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Resumen

Esta tesis doctoral profundiza en la comprension de las caracteristicas del
feedback en un entorno de ensefianza-aprendizaje (E-A) semipresencial, concretamente
en la asignatura del Trabajo Final de Grado (TFG), y de los efectos - observables y
percibidos — que genera, dentro de una perspectiva socio-constructivista. La literatura
sobre el feedback pone en evidencia su naturaleza multidimensional y la existencia de
unas caracteristicas concretas para conseguir que su informacion sea de calidad y efectiva.
Sin embargo, los efectos del feedback no estan asegurados ni son automaticos, y se
requiere mas conocimiento sobre las actuaciones que el estudiantado lleva a cabo a partir
del feedback que reciben, asi como de los efectos que el feedback produce en algunas

areas personales de los/las propios/as estudiantes.

Con la finalidad de aportar mas luz a esta realidad, en la presente investigacion se
proponen tres objetivos principales: (1) Analizar el feedback ofrecido por profesorado
universitario en un entorno semipresencial durante la elaboracion del TFG; (2) Analizar
los efectos observables del feedback ofrecido durante la elaboracion del TFG y la
percepcion de los/las estudiantes y docente acerca de su uso; y (3) Analizar los efectos
percibidos (relatados) del feedback en algunas areas personales del estudiantado (grado
de utilidad y satisfaccion, percepcion de andamiaje 0 guia, expectativas de ayuda,

vivencia personal, estado emocional y atribucién de sentido en la construccion del TFG).

Para abordar estos objetivos se propuso un disefio exploratorio de estudio de casos
en el que participaron dos tutores de TFG y ocho estudiantes del Grado en Educacion
Primaria de la Facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona. El estudio se
planted desde una perspectiva multidimensional y longitudinal, teniendo en cuenta las
cuatro fases del TFG, los productos entregados al final de cada fase, y todos los
intercambios comunicativos entre docentes y estudiantes en cada una de las fases. Para la
recogida de datos se disefiaron cuestionarios de seguimiento para recoger la percepcion
de los/las participantes al final de cada una de las tres primeras fases del TFG, y una
entrevista final para recoger la percepcion de la fase 4 y su percepcion global del proceso
del TFG. Para analizar las caracteristicas del feedback se adaptd el modelo de analisis del
feedback propuesto por Coll y colaboradores (2013), y para analizar los efectos
observables y percibidos del feedback se cred un modelo tedrico y metodoldgico de

analisis de los efectos del feedback.
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Destacaremos las siguientes conclusiones principales: (1) El foco del feedback
maés frecuente fue el de tarea, en aspectos relacionados con la edicién formal (normativa
APA), seguido de contenido, atendiendo aspectos relacionados con el marco tedrico. Los
resultados coinciden con las dificultades del estudiantado, detectadas en estudios previos,
a la hora de afrontar el TFG. (2) EIl disefio instruccional y evaluativo influy6 en la
distribucion y uso del feedback. (3) La mayor parte de los efectos en el producto fueron
de incorporacion, evidenciando que los/las estudiantes usaron el feedback y actuaron a
partir de él para mejorar su TFG. (4) La mayor parte de los efectos en el intercambio
comunicativo fueron de activacién o aclaracion, muestra de la implicacién y proactividad
de los/las estudiantes en el mismo feedback. (5) El anlisis de la relacion entre la tipologia
del feedback y los efectos observables permitid identificar algunas tendencias a tener en
cuenta en la practica educativa, entre ellas, que el feedback con foco en contenido y tipo
verificativo parece generar mas efectos de activacion o aclaracién, especialmente en las
primeras fases del TFG, que un feedback con foco de tarea y tipo elaborativo. (6) El
estudiantado expreso satisfaccion general con el feedback recibido y su utilidad. Sin
embargo, en el analisis del foco del feedback, el foco de contenido recibié valoraciones
mas negativas en relacion con su utilidad, lo que estar asociados a la falta de
especializacion del profesorado en las tematicas particulares de los TFG, y/o a las
dificultades estudiantiles en los procesos de busqueda bibliogréfica, sintesis de la
informacién y construccién del marco teorico. (7) Los/las estudiantes consideraron que
en general el feedback les habia influido positivamente en su vivencia y en su estado
emocional, aunque la percepcion empeoré ante algun feedback recibido, por verlo tardio
y/o de reto excesivo. (8) S6lo en uno de los casos se detectd que el feedback contribuyd
a la atribucion de sentido del TFG, aunque todos los/las estudiantes consideraron poder
usar el feedback para afrontar futuras tareas similares. (9) En general, la percepcién de
los/las estudiantes sobre el uso e incorporacion del feedback coincidié con los efectos
observables identificados, indicando que tanto estudiantes como docentes fueron
conscientes del uso que se realiz6 de la mayor parte del feedback. Este resultado es
alentador para implementar en un futuro un posible sistema de seguimiento de los efectos

del feedback por parte de los/las participantes.
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Abstract

This doctoral thesis focuses on the understanding of the characteristics of
feedback in a blended learning environment, specifically on the Final Degree Project
(FDP), and the effects - observable and perceived - that it generates, within a socio-
constructivist perspective. The literature on feedback highlights its multidimensional
nature and the existence of specific characteristics in order to ensure that the information
is of quality and is effective. However, the effects of feedback are neither assured nor
automatic, and more knowledge is needed about the actions that students carry out based
on the feedback they receive, as well as the effects that the feedback has on some personal

areas of the students.

In order to shed more light on this reality, three main objectives are proposed in
this research: (1) To analyze the feedback offered by university lecturers in a blended
learning environment during the preparation of the FDP; (2) To analyze the observable
effects of the feedback offered during the preparation of the FDP and the students' and
lecturers' perception of its use; and (3) To analyze the perceived (reported) effects of the
feedback on some of the students' personal areas (degree of usefulness and satisfaction,
perception of scaffolding or guidance, expectations of help, personal experience,

emotional state and attribution of meaning in the construction of the FDP).

To address these objectives, an exploratory case study design was proposed in
which two tutors and eight students from the Degree in Primary Education of the Faculty
of Education of the University of Barcelona participated in. The study was approached
from a multidimensional and longitudinal perspective, taking into account the four phases
of the FDP, the products delivered at the end of each phase, and all the communicative
exchanges between teachers and students in each of the phases. For data collection,
follow-up questionnaires were designed to collect participants' perceptions at the end of
each of the first three phases of the FDP, and a final interview to collect the perception of
phase 4, and the overall perception of the FDP process. To analyze the characteristics of
the feedback, the feedback analysis model proposed by Coll et al. (2013) was adapted.
And to analyze the observable and perceived effects of the feedback, a theoretical and

methodological model for analyzing the effects of feedback was created.
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We have highlighted the following main findings: (1) The most frequent focus of
the feedback was on the task, on aspects related to formal editing (APA style), followed
by content, addressing aspects related to the theoretical framework. The results coincided
with the students' difficulties that were detected in previous studies, when dealing with
the FDP. (2) The instructional and evaluative design influenced the distribution and use
of feedback. (3) Most of the effects on the product were from incorporation, showing that
the students used the feedback and acted on it to improve their FDP. (4) Most of the
effects on the communicative exchange were from activation or clarification, showing the
involvement and proactivity of the students from the feedback itself. (5) The analysis of
the relationship between the type of feedback and the observable effects allowed us to
identify some trends that could be considered in the future in educational practice. Among
them, that the feedback focused on content and of a verifying type seems to generate more
activation or clarification effects, especially in the early stages of the FDP, as opposed to
feedback focused on the task and of an elaborative type. (6) The students expressed
general satisfaction with the feedback received and its usefulness. However, in the
analysis from the focus of the feedback, the focus on content received more negative
evaluations in relation to its usefulness, which may be associated with the lack of
specialization from the teaching staff in the particular topics of the FDP, and/or student
difficulties in the processes of the bibliographic search, synthesis of information and
construction of the theoretical framework. (7) The students considered that in general the
feedback had positively influenced their experience and their emotional state, although
the perception became less positive, or even negative, in the case of some feedback
received, as it was considered late and/or excessively challenging. (8) Only in one of the
cases was it detected that the feedback contributed to the attribution of meaning to the
FDP, although all the students considered that they could use the feedback to face similar
tasks in the future. (9) Overall, students' perception of the use and incorporation of
feedback coincided with the observable effects identified, indicating that both students
and teachers were aware of the use of most of the feedback. This result is encouraging for
the possible future implementation of a system for monitoring the effects of feedback by

participants.
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Presentacion

La Educacion Superior esta experimentando profundos cambios en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y de la Sociedad de la Informacién. Uno
de los cambios sustanciales se encuentra en la evaluacion, que debe cumplir propdsitos
formativos y no s6lo sumativos, centrdndose en aportar ayudas al estudiantado durante
todo el proceso y no Unicamente en los momentos finales (Beaumont, et al., 2011,
Delgado, 2005).

La evaluacion formativa permite que los/las participantes del proceso de
ensefianza y aprendizaje (E-A), tanto estudiantes como docentes, reciban informacién
continua sobre el estado del aprendizaje y puedan generar cambios en el mismo para
optimizarlo. Uno de los activos mas importantes con los que cuenta la evaluacién
formativa para ofrecer esta informacion es el feedback formativo (Sadler, 1989; Black y
William, 1998). En el contexto de la era digital, las nuevas Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacion (TIC) apoyan el ofrecimiento de informacion continua y estan
ejerciendo una influencia considerable en las practicas educativas y evaluativas,
optimizando sus procesos y dando paso a la creacion de nuevos términos como el de e-

evaluacion y e-feedback (Gikandi, et al., 2011).

En la dltima década, debido a la apuesta generalizada por este tipo de evaluacién
en el marco de la EEES y a la relevancia del feedback formativo, se han realizado multitud
de estudios e investigaciones con el objetivo de ampliar el conocimiento acerca de la
naturaleza y las caracteristicas del feedback. Recientemente, el foco de investigacion del
ambito se ha ampliado hacia el impacto o efecto del feedback en el aprendizaje de los/las
estudiantes, a partir de la constatacion reiterada en la investigacion sobre feedback de que
no es suficiente ofrecer feedback de calidad para incidir en los aprendizajes de los/las
estudiantes, que dicho efecto no es automatico, que se requiere considerar como el
estudiantado recibe y actta frente al mismo (Evans, 2013; Hattie y Gan, 2011). Por el
momento, existen resultados poco concluyentes acerca de los efectos del feedback y en
cémo medirlos, hecho que dificulta la comprensién del tema (Boud y Dawson, 2021;
Evans, 2013; Hyland, 2003; Kingston y Nash, 2011; McMillan, et al., 2013). La revision
de la literatura pone de manifiesto la existencia de un cuerpo de conocimiento mucho mas

amplio acerca de las caracteristicas que debe poseer un feedback para ser efectivo y de

19



calidad, en comparacion con el que existe sobre los efectos que dicho feedback puede
provocar en el proceso de E-A y sobre las actuaciones de los/las estudiantes a partir de
recibirlo (Winstone et al., 2017a).

Mi interés explicito por el feedback surgio en la asignatura de A13. Aprendizaje,
evaluacion y calidad de la educacion del Master Interuniversitario en Psicologia
Educativa (MIPE), en el que nacié el proyecto de la presente tesis doctoral a partir del
Trabajo Final de Master (TFM), pero la naturaleza de la evaluacion, especialmente de la
comunicacion entre las personas para construir conocimiento, es un aspecto que siempre
me ha fascinado y he considerado esencial en los contextos educativos. A lo largo de mi
trayectoria como maestra de educacién primaria, psicéloga educativa y, posteriormente,
profesora en educacion superior, he podido constatar la importancia de la evaluacion para
promover los procesos de aprendizaje, y como el feedback se convierte en la ayuda por
excelencia dentro de la evaluacion formativa. Sin embargo, a pesar de las potentes
caracteristicas del feedback, es un tipo de ayuda adn cubierta con un halo de cierto
desconocimiento, que los/las docentes acostumbramos a usar de manera intuitiva y a
partir de lo aprendido en nuestra propia experiencia, o de la experiencia de compafieros/as
de profesion, y que los/las estudiantes, independientemente de su edad, no siempre saben
explotar su méxima potencialidad. En este sentido, he experimentado en mas de una
ocasion la necesidad de saber mas sobre el feedback, y sobre los efectos que es capaz de
generar, para poder ayudar mas y mejor a mis estudiantes, pudiéndolos acompariar de una
manera mas holistica en los procesos que pueden vivenciar durante la aventura de
aprender. Adicionalmente, la experiencia laboral me ha permitido comprobar que los
procesos de feedback trascienden las aulas, tal como estan apuntando Dawson y
colaboradores (2020), y acontecen en las dinamicas laborales, reflejando la presencia o
ausencia del dominio que poseen los/las participantes sobre el uso del feedback. De esta
manera, se hace ain méas necesario, si cabe, dedicar tiempo a explorar y conocer mejor
esta potente ayuda que docentes y estudiantes tenemos a nuestro servicio para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje, alfabetizarnos en los procesos de feedback, e
intentar que sus beneficios lleguen también a los contextos de la préactica profesional
donde los/las estudiantes se acaben incorporando, ampliando asi el potencial del feedback
como ayuda al servicio del aprendizaje a lo largo y ancho de la vida, en cualquier contexto

en el que uno/a esté involucrado/a.
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Debido a todo ello, la presente investigacion tiene la voluntad de aportar
conocimiento a este ambito, proponiendo un estudio para ampliar la comprensién del
feedback en un entorno semipresencial, concretamente en el trascurso de la asignatura del
Trabajo Final de Grado (TFG), con la finalidad ultima de ofrecer mas luz a la comprensién
del feedback y de los efectos que produce en el estudiantado de educacion superior. Al
servicio de dicha finalidad, concretamos tres objetivos: (1) Analizar el feedback ofrecido
por docentes universitarios/as en un entorno semipresencial durante la elaboracién del
TFG; (2) Analizar los efectos observables del feedback ofrecido durante la elaboracién
del TFG y la percepcién de estudiantes y docentes acerca de su uso; y (3) Analizar los
efectos percibidos (relatados) del feedback en algunas areas personales de los/las
estudiantes (satisfaccion, utilidad, percepcion de guia, expectativas de ayuda, vivencia

personal, estado emocional y atribucion de sentido en la construccion del TFG).

Esta tesis doctoral se estructura en nueve capitulos. En los tres primeros capitulos
se realiza una revision de la literatura con el objetivo de profundizar en la evaluacién
formativa, el feedback y sus caracteristicas, los efectos del feedback y su complejidad, y
la asignatura del Trabajo Final de Grado, puesto que es el contexto en el que se sitda
nuestro estudio. A continuacion, se localiza el capitulo de método y tres capitulos de
resultados, uno para cada objetivo de la investigacion. Finalmente, en los dos ultimos
capitulos se encuentra la discusion de los resultados y las conclusiones generales de la

investigacion, junto con las aportaciones, limitaciones y futuras lineas de investigacion.

A continuacion, daremos paso al primer capitulo del marco teérico asumido.
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La evaluacion formativa y el feedback desde una perspectiva
socioconstructivista

Este capitulo presenta una revision de la literatura sobre los conceptos de evaluacion
formativay el feedback formativo. El capitulo estd formado por tres apartados. El primero
atiende a la evaluacion para el aprendizaje como contexto en el que se sitla y actla el
feedback formativo. El segundo apartado se centra en el feedback formativo, prestando
atencion a la evolucidn de su conceptualizacion, sus principales caracteristicas para ser
efectivo, sus potencialidades, el apoyo que brindan las tecnologias de la informacién y la
comunicacion al feedback, y las probleméaticas que emergen de la investigacion al

respecto. Finalmente, en el Gltimo apartado se realizara una breve sintesis del capitulo.

1.1 La evaluacion formativa para el aprendizaje

Desde la perspectiva tedrica de naturaleza socioconstructivista del aprendizaje y la
ensefianza, en la cual se enmarca este proyecto, se atribuye un papel decisivo al estudiante
en su aprendizaje y al docente como agente de ayuda en ese proceso (Coll, 2001; Evans,
2013; Hattie y Gan, 2011). Desde esta perspectiva, el estudiante es el centro del proceso
(OECD, 2010; Taras, 2013), y lleva a cabo un aprendizaje basado en la construccién de
significados y atribucion de sentido en torno a los contenidos y a las tareas de aprendizaje,
con el apoyo de las ayudas educativas ofrecidas por el/la profesor/a. Para que el/la
estudiante pueda realizar la atribucion de sentido, es decir, pueda atribuir un valor
personal al aprendizaje (Coll, 1988), es necesario atender a tres condiciones: (1) la
representacion que tenga el estudiante sobre qué debe hacer en su proceso de aprendizaje
y por qué debe hacerlo, (2) su interés personal acerca del contenido y tarea que se trabaja,
y (3) su sentimiento de competencia para enfrentarse al contenido y a la tarea propuestos
(Miras, 2001). Este proceso de aprendizaje se produce en el marco de la actividad
conjunta entre docente y estudiante (Coll et al., 1992; Coll et al., 2008). La naturaleza
social y cultural de los contenidos académicos requiere que los significados construidos
por los/las estudiantes sean compatibles con los significados culturales, hecho que precisa
la intervencion de la ensefianza. El profesorado debe ofrecer ayudas educativas eficaces
a sus estudiantes durante el proceso de ensefianza/aprendizaje, ajustadas a las necesidades
que éstos manifiestan, para apoyarlos en la asimilacion del nuevo conocimiento. Por lo

tanto, en los procesos de ensefianza y aprendizaje (E-A) se elaboran dos procesos de
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construccidn, uno en el nivel de los contenidos y otro en el nivel de la actividad conjunta
(Coll et al., 1992; Coll, et al., 2008).

Dentro de este marco socioconstructivista, se considera que la evaluacion esta unida e
integrada a la ensefianza y al aprendizaje, y se pone de relieve la importancia de la
evaluacion para aprender (Coll et al., 2012; Cano-Garcia, 2014; Wiliam, 2011). Esta idea,
ademas de considerar el fin calificador o acreditativo de la evaluacion, también atiende a
su capacidad diagndstica de las dificultades que emergen en el proceso de aprendizaje y
para dar orientaciones para afrontarlas y solventarlas (Mauri y Rochera, 2010; Sanmarti,
2020).

Segun Hadji (1992), la evaluacién se puede entender como un juicio de valor sobre las
consecuencias de una accién proyectada o realizada sobre una parcela de la realidad. Este
juicio de valor, en clave educativa y evaluativa para aprender, se convierte en un elemento
esencial en el momento de recoger informacion sobre los aprendizajes, analizarlos para
comprender el origen de las dificultades que pueden aparecer, tomar decisiones al
respecto, valorar la calidad de la ensefianza, y mejorar la practica educativa y evaluativa.
Toda practica evaluativa cumple dos funciones, una pedagdgica y otra social (Black y
William, 1998), que a su vez ayudan y median el desarrollo de la individualizacién y la
socializacion del estudiantado y, por lo tanto, estan al servicio de las finalidades de la
educacion (Coll et al., 2012; Mauri y Rochera, 2010). Desde la perspectiva adoptada en
este estudio, la evaluacion debe ser: a) continua, ofreciendo informacién antes, durante y
después del proceso para ayudar al analisis de los resultados y a la toma de decisiones
tras la valoracién de los aprendizajes; b) reguladora, ofreciendo oportunidades a
estudiantes y docentespara realizar los ajustes necesarios para conseguir sus metas; c)
distribuida, indicando que la evaluacion es una actividad compartida con otros agentes
educativos, donde cada uno tiene responsabilidad ante los resultados académicos; d)
mediada, por instrumentos tales como formas discursivas, informes, pautas, esquemas,
etc. que sirven para orientar la actividad de evaluar con el objetivo de que ésta progrese;
y e) auténtica, evaluando el aprendizaje mediante actividades que sean significativas para
los/las estudiantes, relevantes en y acordes con su contexto, integrando contenidos,
habilidades, actitudes y valores, promoviendo competencias de autorregulacion en el
estudiantado (Mauri y Rochera, 2010).
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El soporte principal para la evaluacion formativa es el feedback formativo (de ahora en
adelante denominado como feedback). Tal como indica Evans (2013), hay un creciente y
significativo cuerpo tedrico socioconstructivista que evidencia la importancia del
feedback como una ayuda valiosa dentro de la evaluacion, mostrando un acuerdo general
en la importancia de implementar disefios evaluativos con feedback holistico e iterativo.
Desde el punto de vista pedagdgico, como veremos méas adelante, el feedback promueve
la autorregulacion del aprendizaje del/la estudiante ayudandole a ser aprendiz
competente, y brinda al profesorado oportunidades para ajustar las ayudas de acuerdo con
las necesidades de sus estudiantes. De esta manera, favorece la mejora del proceso de E-
A, fomenta el dialogo entre docentes y estudiantes (Yang y Carless, 2013) y, por ende,
también mejora la calidad educativa. En la Figura 1.1 se puede apreciar la relacion entre

los distintos conceptos expuestos.

Figural.l

Relacioén entre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion

Estudiante

[ Construccion de significados

Individuacion y
socializacion
Feedback |

Docente £ Contenido/Tarea

—_—_—— e e e e e e e e e e ———— >
Dimensién temporal

[ Atribucion de sentido

Funciones:
pedagogica y
social

Actividad
conjunta

Nota. Adaptado de “Afectos, emociones, atribuciones y expectativas: el sentido del
aprendizaje escolar” (p. 326), por M. Miras en C. Coll, J. Palacios, J. y A. Marchesi, 2001,
Desarrollo psicoldgico y educacion. Vol. 2. Psicologia de la educacion escolar. Madrid:

Alianza.

Paraello, la evaluacion y el feedback deben estar integrados en los procesos de E-A (Coll
et al., 2012; Crisp, 2012; Lafuente et al., 2015), de modo que docentes y estudiantes lo
consideren como un elemento interno del proceso y no externo (Evans, 2013). En este
sentido, y desde el paradigma socioconstrutivista, el feedback es visto como un facilitador

que ayuda al estudiantado a hacerse cargo de sus propias revisiones del proceso de
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aprendizaje a través del dialogo, y a promover la adquisicion de nuevos conocimientos
(Cano-Garcia, 2016; Hattie y Gan, 2011).

La evaluacion es una practica compleja que puede entenderse y disefiarse mejor mediante
un modelo que incluya diferentes planos y dimensiones (ver Figura 1.2). En la practica
evaluativa se contemplan dos planos de analisis: el del pensamiento y el de la accion
(Coll, 1998; Coll et al., 2012). El plano del pensamiento se refiere al enfoque desde el
cual el profesor parte para evaluar al estudiantado, en él se localizan sus concepciones
personales sobre el aprendizaje y la evaluacion que influyen en la préactica evaluativa que
acaba concretdndose (Remesal, 2011). El plano de la accion esta configurado por el
conjunto de situaciones de evaluacion distribuidas a lo largo de la dimension temporal
que configuran el programa de evaluacion. Cada una de estas situaciones se divide en
diversos segmentos con finalidades distintas: preparacion, evaluacion, correccion,
comunicacion y aprovechamiento (Colomina y Rochera, 2002). EI segmento dedicado a
la evaluacién propiamente dicha incluye aquellas actividades mediante las que el/la
estudiante demuestra o aporta evidencia de lo aprendido. En la variedad de situaciones,
momentos y tareas reside la riqueza de este modelo al proceso de E-A, puesto que permite
que el/la estudiante pueda evidenciar sus aprendizajes e ir autorregulandose
paulatinamente a partir de la actividad conjunta que desarrolla con su profesor. En esta
actividad conjunta aparecen las ayudas educativas y espacios de dialogo entre ambos
(Nicol, 2010), que permiten la construccién de significados y la atribucion de sentido del

aprendizaje por parte del estudiantado.
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Figura 1.2

Modelo multidimensional de las practicas evaluativas
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Nota. Adaptado de “La practica de evaluacion como contexto para aprender a ser un
aprendiz competente” (p. 54), por C. Coll, T. Mauri y M.J. Rochera, 2012, Profesorado,

Revista de curriculum y formacion del profesorado, 16 (1).

Es importante resaltar que los disefios evaluativos que el profesorado plantea influyen
directamente en la distribucion de las ayudas educativas a lo largo de todo el proceso de
E-A y en los espacios en las que éstas se pueden ofrecer. De esta manera, el disefio
evaluativo influye directamente en los procesos de feedback, pudiendo facilitar o inhibir
su aparicion y los procesos derivados para la mejora del aprendizaje (Cano-Garcia, 2014;

Mauri et al., 2016).

1.2 El feedback en la evaluacién formativa

El feedback ha sido motivo de estudio y analisis exhaustivo a lo largo de las Gltimas
décadas por diversos autores, en entornos educativos presenciales, semipresenciales y
virtuales (p.ej. Evans, 2013; Gibbs y Simpson, 2004; Gikandi et al., 2011; Narciss, 2013;
Nicol y Macfarlane-Dick, 2006; Shute, 2008; Tolboom, 2012; Winstone, et al. 2017a).
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En este apartado revisaremos las diferentes contribuciones al respecto del feedback para
entender su evolucion conceptual, conocer sus principales caracteristicas para ser
efectivo, cudles son sus potencialidades para la mejora del aprendizaje, como las TIC
pueden apoyar el proceso de feedback y quée problematicas emergen en la literatura en

relacion con el feedback.

1.2.1 Evolucion del concepto de feedback

La definicion y conceptualizacion del feedback dentro del contexto educativo ha ido
evolucionando a lo largo de los Gltimos afios (ver Figura 1.3) y continta desarrollandose
dentro de la literatura (Carless, 2019). En sus inicios, el feedback era percibido como la
informacidn que el/la docente ofrece al/la estudiante acerca de la distancia que existe entre
la situacion en la que se encuentra y el objetivo que debiera alcanzar (Black y William,
1998; Ramaprasad, 1983; Sadler 1989). Esta concepcion del feedback tiene un caracter
unidireccional y finalista, la informacién es ofrecida por un/a docente o experto a un/a

estudiante o aprendiz después de haber finalizado la actividad.

Mas adelante, el concepto de feedback adquirié una connotacion méas procesual. Desde
esta perspectiva, el feedback ademas de concebirse como un proveedor de informacién
sobre la situacion de aprendizaje del/la estudiante y la distancia existente entre dicha
situacion y los objetivos académicos (feed up), es definido como una guia progresiva para
orientar los pasos que el/la estudiante debe seguir para alcanzar el objetivo deseado,
también denominado feedforward (Hattie y Timperley, 2007; Narciss y Huth, 2006;
Shute, 2008). En este guiaje, el feedback pretende influir en la toma de decisiones y
comportamientos del/la estudiante para favorecer su implicacion, reflexion, capacidad
para emitir juicios evaluadores sobre el aprendizaje o desempefio posterior (Gibbs y
Simpson, 2004; Nicol, 2015), con la finalidad de poder ceder progresivamente el control

del aprendizaje a los/las estudiantes (Mauri y Rochera, 2010; Sadler, 2010).

Posteriormente, la literatura empezé a atender también a la faceta relacional del proceso
derivado del feedback. Para describir este proceso, Carless (2015) acufio el término de
feedback dialogico. Este feedback es definido como “los intercambios interactivos en los
que se comparten las interpretaciones, se negocian los significados y se aclaran las
expectativas” (p. 115). Visto desde esta perspectiva relacional, en la que el proceso de
feedback deviene bidireccional, surge la necesidad de que se establezcan relaciones de

confianza entre los participantes del feedback dialdgico para generar oportunidades de
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interaccion que fomenten el aprendizaje (Ajjawi y Boud, 2018; Carless, 2015; 2016).
Asimismo, esta concepcion del feedback que atiende a los aspectos relacionales y
dialdgicos entre los participantes del proceso de E-A, sigue situando el feedback dentro
del marco de la actividad conjunta entre docente y estudiante (Coll et al., 2014),
considerandolo un constructo social y situado en un contexto particular (Ajjawi y Boud,

2017), que va mas alla de ser la justificacion de una calificacion (Carless y Boud, 2018).

Progresivamente, desde esta misma perspectiva del feedback relacional y dialdgico, va
generandose la idea de que el feedback para ser efectivo requiere la accion del/la
estudiante, es decir, que éste actle a partir él (Carless, 2015; 2016; Turner, 2021). Esta
actualizacion de la concepcidn del feedback ha generado, como veremos mas adelante,
una de las grandes preocupaciones actuales en la investigacion sobre el feedback: como
el estudiantado actua a partir de €l y qué efectos acaba generando (Ajjawi y Boud, 2018;
Boud y Molloy, 2013; Carless y Boud, 2018).

Maés recientemente, Dawson y colaboradores (2020) han introducido en la literatura sobre
el feedback el nuevo término de feedback auténtico, definiéndolo como “procesos de
feedback que se asemejan a las practicas de feedback de una disciplina, profesién o lugar
de trabajo” (p. 2). De esta manera, se enfatiza la necesidad de que los procesos de
feedback generados en contextos de aprendizaje deben alinearse y/o estar enmarcados en
los procesos de feedback generados en el ambito profesional. En la Figura 1.3 se propone
una sintesis para ilustrar la evolucion de la conceptualizacidn del feedback en los procesos
de E-A.
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Figura 1.3

La evolucion del concepto de feedback

Feedback auténtico
(Dawson et al., 2020)

Emfatiza la necesidad de asemejarlo al

Feedback como accién feedback que se recibe en el ambito
(Boud y Molloy, 2013; profesional.
Carless y Boud, 2018}

Feedback dialégico Centra la atencidn en la actuacion del

(Ajjawi y Boud, 2018; estudiante después de recibir el feedback.
Carless, 2015)

Feedback-feedforward Atiende al aspecto relacional entre los participantes del
(Hattie y Timperley, 2007; proceso, y requiere de la presencia de la confianza en
Shute, 2008) dicha relacién. Es bidireccional.

Feedback como informacion Afiade un caracter procesual y
(Black y william, 1998; Ramaprasad, de guiaje en el proceso, con la
1983; Sadler 1989) finalidad de empoderar al
estudiante. Mantiene cierta
unidireccionalidad.

Indica el “gap”
existente. Tiene un
caracter finalista y es
unidireccional

1.2.2 Caracteristicas y potencialidades del feedback como ayuda para el aprendizaje

Tal como hemos visto anteriormente, el feedback dentro de la evaluacion formativa
deviene una ayuda relevante con la que cuenta el profesorado para acompafar a los/las
estudiantes durante el proceso de E-A, y una ayuda potencial para que los/las estudiantes
mejoren su proceso de aprendizaje. Sin embargo, esta herramienta tan poderosa también
es a su vez muy variable y compleja (Hattie y Clarke, 2020). En la revision de la literatura,
el feedback es considerado como un fenémeno multidimensional con mdltiples caras y
aristas, donde se ubican diferentes aspectos que pueden interaccionar al unisono e
influenciarse mutuamente (Evans, 2013). Existe un amplio cuerpo de investigacion que
identifica cuales son las caracteristicas que debe poseer un feedback para promover el
aprendizaje. Dicho cuerpo de investigacion contribuye a cuestionar algunas ideas
erroneas detectadas en la literatura acerca del feedback como, por ejemplo, (a) que todo
el feedback es bueno, (b) que cuanto mas feedback, mejor, (c) que el feedback consiste
en dar una informacion calificatoria o (d) que el feedback finaliza cuando se ha ofrecido
esta informacion (Molloy y Boud, 2015). Con la finalidad de tener una vision lo mas
amplia posible de la naturaleza multidimensional del feedback, a continuacion, se

describen las caracteristicas del feedback que, segun la literatura revisada, contribuyen al
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aprendizaje a partir de seis dimensiones: (1) quién, (2) a quién; (3) sobre qué, (4) como;
(5) donde y (6) cuando.

Atendiendo a la dimensidn quién puede ofrecer y/o recibir un feedback, la literatura nos
indica que el feedback puede ser ofrecido y recibido por distintas personas, por ejemplo,
por un/a profesor/a a un/a estudiante, por un/a profesor/a a varios/as estudiantes, por un/a
estudiante a un/a profesor/a, por un/a estudiante a varios/as estudiantes, por varios/as
estudiantes a varios/as estudiantes entre si (Higgins et al., 2001; Tolboom 2012) o por
una plataforma a un/a estudiante, estudiantes, profesor/a o profesores/as, es decir, un
feedback automatico disefiado previamente por una persona (Nicol y Macfarlane-Dick
2006; Remesal et al., 2017). Cabe destacar que, en la presente investigacion, debido a que
analizaremos el feedback dentro de la asignatura del Trabajo Final de Grado (TFG), la
persona que entregara el feedback sera principalmente el/la docente y la persona que lo

recibira sera principalmente el/la estudiante.

En esta relacién entre docente y estudiante, como se ha visto en Rochera y colaboradores
(2014), el feedback puede variar ampliamente, puesto que el profesorado ofrece distintos
tipos de feedback segun las caracteristicas y necesidades estudiantiles al que va dirigido.
Esto tiene que ver con el hecho de que el feedback como ayuda educativa tiene la
capacidad de poder ajustarse a las caracteristicas del/la estudiante para intentar ser lo mas
comprensible y eficaz (Boud y Molloy, 2015; Colomina y Rochera, 2002; Dann, 2019),
resaltando su papel formativo y convirtiéndolo en un guia de aprendizaje (Beaumont et
al., 2011). Esta realidad, nos lleva a atender las siguientes dimensiones del feedback:

“sobre qué” se da el feedback y “como” se ofrece el feedback.

En la revision de la literatura se observa el esfuerzo de los autores por conceptualizar
estas dos dimensiones, generando distintas propuestas de categorizacion del feedback. En
relacion con la dimension sobre qué se da el feedback, autores como Hattie y Timperley
(2007) proponen que el feedback para ser efectivo debe centrarse en cuatro aspectos: la
tarea o producto, el proceso, la autorregulacién, y el/la estudiante. El feedback centrado
en la tarea o producto se dirige al resultado de la actividad realizada, comentando los
puntos fuertes, debiles o sugerencias del contenido y/o la forma del producto elaborado.
El feedback centrado en el proceso atiende a los procesos gque se evidencian o se intuyen
que el/la estudiante ha hecho, valorando y/o haciendo sugerencias sobre dicho proceso.

El feedback centrado en la autorregulacion se dirige a comentar y valorar la gestion que
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el estudiantado realiza de sus acciones para aprender, mencionando los aspectos positivos
y/o negativos de su reflexion, o haciendo sugerencias sobre sus procesos de aprendizaje.
Y, finalmente, el feedback centrado en el/la estudiante ofrece sugerencias sobre
modificaciones de comportamiento o actitud, no solo identificando las cualidades
positivas 0 negativas observadas hasta el momento, sino que puede proponer acciones

personales para desarrollar en el futuro.

Por otra parte, autores como Coll y colaboradores (2013) consideran que el feedback, para
ayudar a construir significados y atribuir sentido a los aprendizajes, debe focalizarse en
tres aspectos: el contenido disciplinar, la tarea académica propuesta y la participacion
social. Segun la propuesta de Coll y colaboradores (2014) y Rochera y colaboradores
(2014), el foco en el contenido disciplinar se refiere a las intervenciones, contribuciones
o0 intercambios comunicativos que estan directamente relacionados con el aprendizaje del
contenido y ayudan a que los/las estudiantes y los/las docentes vayan construyendo un
cuerpo de significados compartidos para avanzar en el aprendizaje. El foco en la tarea
académica esta relacionado con las contribuciones, intervenciones e intercambios
comunicativos que se ofrecen con la finalidad de establecer normas e instrucciones para
crear el producto final requerido y guiar el proceso de realizaciéon. El foco en la
participacién social tiene en cuenta las intervenciones, contribuciones e intercambios
comunicativos para establecer normas o instrucciones que indican quién puede o debe

hacer determinados pasos, como lo debe hacer, cuando, etc.

Relacionando las categorias propuestas por Hattie y Timperley (2007) con las propuestas
por Coll y colaboradores (2013), consideramos que se pueden identificar similitudes entre
el foco en tarea propuesto por los primeros autores, con los focos en contenido y tarea
propuestos por los segundos. Del mismo modo, las categorias de proceso, autorregulacion
y estudiante propuestos por Hattie y Timperley (2007) se podrian ver reflejadas en el foco
de participacion propuesto por Coll y colaboradores. En nuestra investigacion, partiremos
del modelo multidimensional propuesto por Coll y colaboradores (2013; 2014) para
estudiar el feedback que ofrece el profesorado en un contexto de TFG, puesto que nos
permitira atender a la actividad conjunta desarrollada entre profesorado y alumnado
durante las diferentes fases del TFG y analizar mas detalladamente tanto el feedback
dirigido al tema que se desarrolla en el TFG (foco en contenido) como el feedback
dirigido propiamente a la estructura del TFG (foco en tarea).
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Por su parte, autores como Narciss (2004) y Narciss y Huth (2006) indican que el
feedback también debe atender a aspectos motivacionales y emocionales de los/las
estudiantes. Este foco mantiene relacién con el propuesto por Hattie y Timperley (2007)
y denominado centrado en el/la estudiante o en el Yo. A pesar de existir a nivel teorico el
conocimiento de los distintos focos sobre los que el feedback debe actuar, las
investigaciones acerca de la categorizacion del feedback en la practica educativa indican
que, en su gran mayoria, los comentarios de feedback analizados se dirigen a la tarea en
lugar de atender a otros focos, como el de autorregulacion del/la estudiante o de

motivacion (Glover y Brown, 2006; Orsmond y Merry, 2011).

En relacion con la dimension como debe ofrecerse el feedback, la revision de la literatura
nos indica tres areas distintas relacionadas con esta dimension: el tipo de feedback, la
estructura del feedback y la modalidad en la que se ofrece. En relacién con el tipo del
feedback, autores como Kulhavy y Stock (1989) evidencian que el feedback, para que sea
efectivo y de calidad, debe contener caracteristicas tanto de verificacion como de
elaboracion. El feedback de verificacion va dirigido a los resultados y a la correccion o
incorreccion de una respuesta dada; mientras que el feedback de elaboracién incorpora
informacion méas compleja acerca del conocimiento de determinados conceptos, normas
concretas, requisitos de la tarea, etc., y ofrece un andamiaje con orientaciones para guiar
al/la aprendiz hacia el logro de los objetivos académicos establecidos. Segun Shute
(2008), las formas de ofrecer feedback de elaboracion pueden provocar que éste cumpla
dos funciones diferentes: directiva y/o facilitadora. En la funcion directiva encontramos
informaciones muy especificas y detalladas sobre los aspectos que el estudiantado debe
revisar o cambiar, mientras que en la funcion facilitadora las informaciones son mas
indirectas, consistentes en pistas o sugerencias, para guiar al estudiante en la revision y
autorregulacion de su aprendizaje. En la literatura encontramos distintos ejemplos de
categorias de feedback, adaptadas y definidas para contextos de investigacion especificos,
que combinan la dimension “sobre qué” y el tipo de feedback (verificacion y elaboracion)
(p.ej. Alvarez et al., 2012; Coll et al., 2014; Guasch et al., 2018; Moreno, 2017).

En relacion con la estructura del feedback, Gibbs y Simpson (2004) sefialan que el
feedback debe ser apropiado a los propdsitos de la actividad y a los criterios de la
evaluacion, ser concreto, ofrecerse con suficiente detalle para que sea util y estar centrado

en la actuacion de los/las estudiantes y no en su persona. En este sentido, Hattie y
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Timperley (2007) también hacen hincapié en la importancia que el feedback que ellos
denominan “centrado en el alumno o en el Yo no resulte amenazador para el “Yo” del/de
la alumno/a. Adicionalmente, Narciss (2013) indica la importancia de atender a aspectos
como la estructura propia del mensaje que se ofrece y el cddigo que se usa para
comunicarlo, asegurandose asi su inteligibilidad. Por su parte, Hatziapostolou y
Paraskakis (2010) argumentan que para promover el aprendizaje y conducirlo a un mayor
nivel de logro en resultados cognitivos y de habilidades, el feedback debe ser
personalizado, adaptado, claro y suficientemente detallado para garantizar que el
estudiantado entiende su contenido y se implica en la tarea a partir de los comentarios

recibidos.

En relacion con la modalidad del feedback, existen gran variedad de planteamientos,
pudiendo concretarse en feedback oral o escrito. Ademas, dentro de la modalidad del
feedback, también encontramos la posibilidad de que dichos mensajes, orales o escritos,
se realicen en entornos presenciales, semipresenciales o digitales. Por su parte, los
entornos digitales, como se ha comentado en el apartado anterior, aportan nuevas formas
de ofrecer el feedback que podrian contribuir a su eficacia como, por ejemplo,
posibilitando que pueda ser entregado y recibido mas rapidamente o aumentando las
oportunidades de implicacion estudiantil (Hepplestone et al., 2011; JISC, 2013). En la
presente investigacion, tal como se indicara en el apartado de metodologia, tendremos en
cuenta tanto el feedback ofrecido de manera presencial como el feedback ofrecido
virtualmente. Debido a atender a ambos entornos, nuestra investigacion se centra en el
feedback entregado en entornos semipresenciales, es decir, en modalidad hibrida o
blended (Larraguibel et al., 2018).

Atendiendo a la dimension de donde se ofrece el feedback, también hay gran diversidad
de posibilidades. El feedback puede ser entregado en el contexto de una tutoria grupal o
individual, tanto en modalidad presencial como en linea (p.ej. Google Meet, Zoom,
Skype, etc.); en el contenido de un correo electronico; dentro de la tarea con anotaciones
en el margen o con modificaciones usando el control de cambios del documento; o por
canales propios de las plataformas online de E-A, por ejemplo, con comentarios en el
apartado destinado a la retroalimentacion de las tareas de la plataforma Moodle. Algunas
investigaciones han indicado que el estudiantado prefiere recibir feedback en espacios

que le permita interactuar con el/la docente como, por ejemplo, en el contexto de las
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tutorias (Orsmond et al., 2005), o visualizar al/a la docente mientras ofrece el feedback
como, por ejemplo, mediante videos asincronicos (Espasa et al., 2019), puesto que les
genera una mayor sensacion de cercania y consideran que favorece la interaccion y el
diadlogo con el profesorado. A pesar de ello, en la literatura también se indica que las
intervenciones de feedback mas comunes en educacidn superior tienden a ser comentarios
escritos sobre las tareas de los/las estudiantes (Nicol, 2015). En el marco de nuestra
investigacion se atenderan los distintos espacios por los que se puede entregar el feedback
revisando, entre otros, los contextos presenciales de tutorias grupales e individuales, y los
contextos en linea como los correos electronicos y los documentos compartidos en

Google Drive entre estudiante y docente.

En relacion con la dimensién cuando se ofrece el feedback, los estudios proponen y
matizan diversos aspectos. Gibbs y Simpson (2004) indican que el feedback para ser
eficaz debe ofrecerse de manera inmediata (timing), lo mas cerca posible a la fecha de
entrega de la tarea o planteamiento de la duda. Por su parte, Hatziapostolou y Paraskakis
(2010) sefialan que el feedback se debe ofrecer a tiempo para que los/las estudiantes
puedan realmente aprovecharlo, es decir, incorporarlo en el producto o tarea planteada.
Asimismo, diversos estudios (p.ej. Coll et al, 2013; Coll et al., 2014; Guasch et al., 2010)
coinciden en indicar que el feedback debe presentarse de manera continuada y prolongada
en el tiempo. El estudiantado debe poder recibir varias informaciones acerca de su
proceso de aprendizaje, para poder superar las dificultades que encuentren y alcanzar con
éxito los objetivos marcados. En este sentido, la presentacion continuada y prolongada en
el tiempo (temporalidad) es distinta al concepto de timing comentado anteriormente por
Gibbs y Simpson (2004), ya que en este caso no se refiere al tiempo que transcurre entre
gue un/a estudiante entrega un producto o plantea una duda y el/la docente le ofrece
indicaciones, sino a la continuidad y presencia de estas indicaciones distribuidas a lo largo
de la secuencia didactica. Esta perspectiva implica reconceptualizar el feedback como un
proceso, mas que como un evento particular, subrayando la naturaleza de continuidad
temporal de las actividades (Beaumont et al., 2011). Esta presentacion del feedback
continuo y prolongado en el tiempo ayuda a comprender la funcién y el impacto del
feedback a lo largo del proceso de aprendizaje (Coll et al., 2013; Coll et al., 2014; Guasch
et al., 2010; Price et al., 2010), promoviendo la aparicion de distintos ciclos de feedback
que incluyen su entrega, su recepcion y su utilizacién, pudiendo implementarse, como

veremos en el siguiente capitulo, tanto a corto plazo como a largo plazo (Carless, 2019).
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En nuestra investigacion se atiende a todo el proceso de la asignatura de TFG vy, por lo
tanto, podremos realizar un seguimiento detallado de los distintos procesos de feedback
que tengan lugar a lo largo de la secuencia didactica. A modo de resumen, en la Figura
4 se recogen las principales dimensiones y caracteristicas que un feedback debe contener

para ser efectivo segln la literatura revisada en el presente apartado.

Figural.4

La naturaleza multidimensional del feedback

Estudiante

Estudiantes

Docente

Docentes
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Docente Contenido
Docentes Tarea
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Participacién-Proceso
Autorregulacion
Motivacién-Emocién-Yo

N T

Estudiantes
Plataforma (automatico)

Feedback

L]

Inmediato (timming) Tipo Estructura Modalidad
Oportuno Verificacién Claro Oral
A tiempo para ser usado * Favorable Concreto Escrito
Continuo y prolongado en el tiempo »  Critica Suficiente detalle  prggencial
Elaboracion Personalizado Online
* Directivo Adecuado
*  Facilitador Etc.

En tutoria presencial

En tutoria virtual

Por e-mail

Dentro de la tarea (p.ej. Control de cambios Microsoft Word
o0 comentarios en documento Google Drive)

Por canales propios de plataformas E-A (p.ej. Moodle)

Vistas las caracteristicas, afiadiremos que en la literatura se identifican principalmente
dos areas donde el feedback puede dirigir su potencial: los aspectos relacionados con el/la
estudiante y los aspectos relacionados con la actividad conjunta entre estudiante y
docente. Trabajos como el de Nicol y Macfarlane-Dick (2006) indican que el feedback
debe favorecer la autoestima y la motivacion del/la estudiante, asi como promover su
capacidad de reflexion y de autoevaluacion. Otros estudios, como el de Hatziapostolou y
Paraskakis (2010), argumentan que el feedback debe promover el aprendizaje y conducir

a un mayor nivel de logro en resultados cognitivos y de habilidades de los/las estudiantes,
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asegurando que se impliquen con el contenido de los comentarios recibidos. Asimismo,

indican que el feedback debe favorecer y potenciar el didlogo entre docente y estudiantes.

Adicionalmente, otras investigaciones (Coll et al., 2013) consideran que el feedback debe
ayudar a los/las estudiantes a construir significados y atribuir sentido a los aprendizajes.
Asimismo, Moreno (2017) apunta a que el feedback, como parte de la evaluacién
formativa, deberia ayudar a los/las estudiantes a identificar sus fortalezas y debilidades y
orientarlos acerca de las acciones futuras que deben tomar para lograr los resultados de
aprendizaje esperados. En esta linea, Gros y Cano (2021) ponen de relevancia el papel
del feedback para ayudar a promover procesos de autorregulacion en los/las estudiantes,
dando soporte a los aspectos cognitivos, metacognitivos y afectivos implicados en dichos
procesos. Otros estudios (Boud y Molloy, 2015; Carless, 2019; Dawson et al., 2020)
sefialan también la importancia de que el feedback no s6lo mejore el desempefio
inmediato del estudiantado, sino que debe ayudarle a construir una capacidad de

autosupervision que le permita desemperfiarse exitosamente en su futuro laboral.

1.2.3 Las tecnologias de la informacién y la comunicacion como un apoyo para el
feedback

A lo largo del siglo XXI, la aparicion y el auge de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) ha generado profundas transformaciones en diferentes dmbitos,
incluyendo el educativo. Asi, por ejemplo, las practicas tradicionales se han visto
modificadas y se han planteado nuevas herramientas y procesos en aras de una constante
mejora y actualizacion (Coll y Monereo, 2008; OECD 2010). Las posibilidades que
aportan las TIC en el &mbito educativo, concretamente en los procesos de E-A 'y, por lo

tanto, en los procesos de evaluacién enmarcados dentro de éstos, son diversas y extensas.

Desde el punto de vista docente, las TIC pueden facilitar la recogida de evidencias del
proceso de aprendizaje, agilizando el andlisis de la informacion sobre el aprendizaje y
valorando los resultados en relacion con el rendimiento previo, las expectativas y los
objetivos deseados (De Salvador, 2018; Lafuente et al., 2015; Severin, 2013). Asimismo,
pueden aumentar las oportunidades de evaluar, facilitando disefios evaluativos mas
continuos y con actividades evaluativas mas variadas y atractivas (Gikandi et al., 2011).
Desde el punto de vista del estudiantado, las TIC pueden generar entornos que favorezcan

y faciliten el aprendizaje, asi como ofrecer oportunidades para recibir feedback inmediato
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y de manera continua (Moreno, 2017), a través de varias tecnologias digitales como los
moviles, dispositivos de multimedia interactiva, Internet, entre otros (Gikandi et al.,
2011). Asimismo, las TIC pueden mejorar la participacion, autorregulacion e implicacion
estudiantil generando espacios para reflexionar sobre los propios aprendizajes (Shirley y
Irving, 2015). En el informe JISC (2010) se exponen algunos beneficios que los procesos
de evaluacion pueden experimentar mediante las TIC como, por ejemplo: el aumento del
didlogo y la comunicacion mediante foros, blogs y e-mails, que enriquecen el feedback y
aumentan las oportunidades para clarificar los objetivos de aprendizaje. Asimismo,
ofrecen la posibilidad de incrementar la autenticidad de los entornos de evaluacion
mediante los simuladores y tecnologias visuales, o permitir la evaluacion de habilidades
y procesos involucrados en el aprendizaje que son complejos de medir sin el uso de las
TIC. Diversas investigaciones sobre la evaluacion con uso de TIC también se focalizan
en la comprension de como las tecnologias pueden ayudar a las practicas del feedback,
aumentando, por ejemplo, su inmediatez en oferta y recepcion y la implicacion por parte
del estudiantado (Hepplestone et al., 2011; Istance y Kools, 2013; JISC, 2013) o apoyando
sus procesos de autorregulacién (Gros y Cano, 2021). Sin embargo, aunque existen
investigaciones que consideran el feedback como informacién o como dialogo (Gros y
Cano, 2021; Rochera et al., 2021), actualmente parecen existir pocos estudios que
investiguen el desarrollo tecnoldgico entendiendo el feedback como accion.

1.2.4 Feedback: problematicas de solucién pendiente

Una vez revisadas las caracteristicas del feedback eficaz y en qué aspectos la literatura
indica que puede ser potencialmente Gtil para contribuir a la mejora del proceso de E-A,
nos disponemos a sefialar las principales problematicas encontradas en relacion con el
feedback.

En primer lugar, desde hace tiempo parece existir una insatisfacciéon por parte de los/las
estudiantes universitarios/as con el feedback (Nicol, 2015). En algunos casos, se han
generado una serie de respuestas superficiales, sin exito, por parte de las instituciones
educativas para intentar solventar el problema. Algunas de estas respuestas parten de la
creencia de que el estudiantado no es capaz de detectar cuando reciben un feedback y, por

ello, se genera su insatisfaccion (Boud y Molloy, 2015).

Otra problematica asociada al feedback es la carga de trabajo que supone para el

profesorado ofrecer feedback efectivo de manera continua y prolongada en el tiempo
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(Orsmond et al., 2005), y se hace necesario el uso de otras estrategias evaluativas para
contribuir a la sostenibilidad del proceso (Carless et al., 2011) como, por ejemplo, la
autoevaluacion o el feedback entre pares.

Asimismo, la literatura indica que no existe una suficiente comprension entre estudiantes
y docentes sobre qué es el feedback. En el estudio de Carless (2006) se evidencio que, a
pesar de que muchos estudiantes no encontraban utilidad en el feedback recibido, el
profesorado persistia en la idea de que su feedback era util. Segn apuntan Boud y Molloy
(2015), no parece haber una conceptualizacion suficientemente sélida y compartida sobre
qué es feedback, y ello genera muchos problemas en la actividad conjunta entre
estudiantes y profesorado. Dicha realidad queda constada por Hattie y Clarke (2020),
quienes observaron diferencias entre las respuestas de estudiantes y profesorado ante qué
consideraban feedback. Los autores explican que los/las docentes tendian a relacionar la
efectividad del feedback con el disefio del propio feedback, atendiendo al momento y a
la modalidad en que se entrega, y a la existencia de tareas conectadas para el
aprovechamiento de este. El estudiantado, por su parte, consideran que el feedback
efectivo es aquel que tiene comentarios Utiles, detallados, que atienden a su aspecto
emocional y son personalizados. En la misma linea, Dawson y colaboradores (2018)
evidenciaron las discrepancias entre estudiantes y docentes sobre las caracteristicas que
promueven la efectividad del feedback. Al hilo de esta falta de comprensién sobre el
feedback, surge la necesidad de una alfabetizacion en torno al feedback tanto para
estudiantes (Carless y Boud, 2018) como para el profesorado (Boud y Dawson, 2021).

Finalmente, la falta de impacto del feedback también se sitGta como una de las
problematicas mas relevantes (Pitt y Norton, 2017). A pesar de que la literatura ofrece
indicaciones en torno a como debe ser un feedback efectivo, al servicio del aprendizaje,
y que se ha observado los/las estudiantes estan interesados/as en recibirlo y los/las
docentes dispuestos/as a ofrecerlo, esto no parece ser suficiente para asegurar el impacto
del feedback (Price et al., 2010).

1.3 Sintesis del capitulo

En este capitulo se ha revisado la literatura en relacion con la evaluacion formativa para
el aprendizaje, y el feedback como su soporte principal, desde la perspectiva
socioconstructivista de los procesos de E-A. Dicha revision nos ha permitido detectar que,
en primer lugar, la evaluacion y el feedback deben estar integrados en todo el proceso de
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E-A y fomentar la continuidad y el didlogo entre docentes y estudiantes. En segundo
lugar, se debe atender a la actividad conjunta que se establece entre docentes y estudiantes
como el marco donde estudiar las ayudas educativas a traves del feedback. En tercer lugar,
es indispensable ser conscientes de que las ayudas educativas, mediante la evaluacion y
el feedback, deben ir dirigidas tanto a la construccion de significados como a la atribucién
de sentido. En cuarto lugar, para entender el feedback que el profesorado ofrece se debe
tener en cuenta sus concepciones sobre la evaluacion y al feedback. Y, en quinto lugar,
en necesario considerar que, tanto la evaluacion como el feedback, son procesos y, por lo

tanto, deben ser entendidos en el devenir de la dimensién procesual y temporal.

La revision realizada especificamente sobre el feedback nos ayuda a comprender que el
feedback estd compuesto por diversas dimensiones y que para ser efectivo debe contener
una serie de caracteristicas concretas. Aunque existen diferencias en la manera en que las
investigaciones previas ordenan u organizan estas caracteristicas en dimensiones, hemos
podido extraer un hexagono de dimensiones que debemos atender cuando analicemos las
caracteristicas de un feedback (ver Figura 1.4). En todo feedback aparece una persona
que lo ofrece, ésta respondera a la dimension (1) “quién”, y en el caso de nuestra
investigacion serd el/la docente; también se encuentra la dimension (2) “a quién”, referida
a la persona que lo recibe, y en nuestro caso se localizara en el/la estudiante. Asimismo,
el feedback contiene una informacion que va dirigida a un aspecto concreto, que
corresponde a la dimension (3) “sobre qué”, y en nuestra investigacion se concretara en
el foco en contenido, en tarea y participacion; y dicha informacion es ofrecida de una
manera particular, que responde a la dimension (4) “como” se ofrece, en nuestro estudio
nos centraremos en el tipo verificativo y elaborativo del feedback. Ademas, se debe tener
en cuenta el espacio por el que se entrega el feedback, considerando asi la dimensién (5)
“donde”, que en nuestra investigacion se atenderd a las tutorias grupales e individuales, a
los e-mails intercambiados entre docentes y estudiantes, y a los documentos en proceso y
finales compartidos por los/las participantes. Finalmente, también se debe observar el
momento temporal en el que se ofrece el feedback, que corresponde a la dimension (6)
“cuando”, que en nuestro estudio se atenderd tanto a su ofrecimiento continuo y
prolongado en el tiempo como a si se ofrece a tiempo para ser usado. Estas dimensiones
en su conjunto permitiran dar cuenta de las caracteristicas del feedback entregado en un
entorno semipresencial. Tomando en cuenta las dimensiones sefialadas, en el capitulo del

Disefio de la Investigacion presentaremos un modelo multidimensional que nos ayude a
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analizar el feedback que ofrece el profesorado en un entorno semipresencial a sus

estudiantes durante la asignatura del Trabajo Final de Grado.

En el presente capitulo también hemos explorado algunas de las potencialidades del
feedback, los beneficios que aportan las TIC a los procesos de feedback y algunas de las
principales probleméticas actuales que la literatura indica en el terreno de los procesos de
feedback. Entre las potencialidades del feedback hemos sefialado su capacidad para
fomentar el dialogo entre docentes y estudiantes, ayudar al estudiantado a construir
significados y a atribuir sentido a los aprendizajes, asi como ayudarlos a identificar sus
fortalezas y debilidades, y a favorecer su autoestima y motivacion. En relacion con los
beneficios que las TIC aportan a las practicas evaluativas y a los procesos de feedback
hemos identificado, por ejemplo, la posibilidad de generar espacios virtuales de reflexion
y didlogo entre estudiantes y docentes, la rapidez que ofrece en la comunicacion, o la
diversidad de entornos que pone a disposicién para la practica evaluativa. Finalmente,
como principales probleméticas sobre el feedback, hemos identificado la insatisfaccion
general por parte del estudiantado universitario con el feedback, la carga de trabajo que
supone para el profesorado ofrecer feedback efectivo de manera continua y prolongada
en el tiempo, la falta de comprensién unanime sobre qué es feedback entre estudiantes y
docentes, y la necesidad de una alfabetizacion en torno al feedback para todos/as los/las
participantes involucrados, asi como las dificultades para identificar y medir el impacto

que el feedback produce en los procesos de aprendizaje.

A continuacion, con la finalidad de seguir profundizando en el estudio del feedback, en
el siguiente capitulo atenderemos con mas detalle a esta Gltima problematica, el impacto

del feedback y las dificultades que de él se derivan.
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Los efectos del feedback en entornos de ensefianza y aprendizaje

Este capitulo presenta una revision de la literatura acerca de los efectos del feedback en
educacion superior. El capitulo estd formado por cuatro apartados. EI primero de ellos
reflexiona en torno a la problemaética y los retos que genera el impacto del feedback. El
segundo apartado aborda la naturaleza de algunos de los estudios empiricos dirigidos a
analizar el efecto del feedback. El tercer apartado explora algunas variables mediadoras
que influyen en los procesos de feedback. Y, finalmente, en el cuarto apartado se realiza

una sintesis del capitulo.

2.1 Retos y dificultades en el impacto del feedback

A lo largo de la Gltima década, la comprension y medicion de los efectos del feedback se
ha posicionado como una de las preocupaciones cientificas mas relevantes dentro de esta
area de estudio (Merry et al., 2013; Price et al., 2010). Por el momento, existen resultados
poco concluyentes acerca de los efectos del feedback y en como medirlos, hecho que
dificulta la comprensién del tema (ver p.ej. Boud y Dawson, 2021; Evans, 2013; Hyland,
2003; Kingston y Nash, 2011; McMillan et al., 2013). La revision de la literatura pone de
manifiesto que existe un mayor conocimiento tedrico acerca de como el feedback se debe
elaborar y entregar, en comparacion con el escaso conocimiento que se posee sobre el
papel que juega el/la estudiante en el proceso de recibir y usar el feedback, y evidencia
también que son necesarios estudios que presten atencion al comportamiento de los/las
estudiantes ante los procesos de recepcion, en lugar de focalizarse exclusivamente en
cémo es o debiera ser el feedback y en como se entrega (Winstone et al., 2017b; Winstone
etal., 2022).

Como se ha mencionado en el capitulo anterior, la nueva concepcion sobre el feedback
centra la utilidad de éste en torno a la accion que los/las estudiantes realizan a partir de
su recepcion y, por lo tanto, se requieren mas evidencias de como los/las estudiantes usan
el feedback para mejorar su aprendizaje (Boud y Molloy, 2015; Orsmond et al., 2005).
Desde esta perspectiva se desprenden dos ideas: la primera, que un feedback sin efectos
no contribuye a la mejora del proceso de E-A'y, por lo tanto, no puede considerarse como
tal; y la segunda, que el momento de entrega del feedback pasa a ser el punto inicial del
proceso de feedback y no el punto final del mismo (Burke, 2009) y, por lo tanto, los/las
docentes ademas de ofrecer feedback deben poder evaluar su efectividad (Henderson et
al., 2019a; Boud y Dawson, 2021; Orsmond et al., 2005).
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Sin embargo, es importante tener en cuenta que el impacto del feedback en el aprendizaje,
aunque dicho feedback cumpla todos los requisitos de calidad mencionados en el capitulo
anterior, no es automatico, sino que existe aun una distancia entre las indicaciones
ofrecidas por el feedback y el impacto de estas indicaciones en el aprendizaje (Evans,
2013; Gibbs y Simpson, 2004; Narciss, 2013; Nicol, 2010; Price et al., 2010; Shute,
2008). Aunque el estudiantado quiera y valore recibir feedback (Beaumont, et al., 2011;
Harris et al., 2014), la manera como entiende este feedback, como le da sentido, cémo lo
usa y actla segun sus indicaciones es compleja (Duncan, 2007; Hyland, 2003; Price et
al., 2010), del mismo modo que lo son los propios contextos de aprendizaje en los que el
feedback se utiliza (Shute, 2008). En la Figura 2.1 se recoge la complejidad del proceso
de ofrecer, recibir y utilizar el feedback. De ahora en adelante nos referiremos a él como

el “proceso de feedback”, salvo que nos refiramos a una parte del proceso en concreto.

En esta linea, nuestra investigacion tiene la voluntad de contribuir a ampliar dicho
conocimiento, explorando qué sucede cada vez que un/a estudiante recibe un feedback a
lo largo de la asignatura del TFG, a partir de la observacion de los sucesos (efectos
observables) y de las percepciones de los/las participantes (efectos percibidos).

Figura 2.1

El proceso de feedback

Evalia/realiza
seguimiento

| {"“““n,‘_/- Usa el feedback

Ofrece feedback

Docente

. Comprende el
l /’ feedback \ .
Estudiante .
Estudiante - Actia
Dimensidn el i
contenido <+ N [
£ [reeeessesnnane Concreto
Entregatarea 1 2c Dimensign || Verificacion Claro
i ]
Evaluacidn g 3 tarea > |, Atiempo Recibe feedback Entrega tarea 2
5 E Centrado en Evaluacidn
Dimensién Dimensién || Elaboracion trabajo
temporal participacién ~ @
: >
ciclos de ofrecer, O

recibir y actuar
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Nota. Adaptado de “Qué dificultades perciben los futuros maestros y sus profesores
acerca del feedback recibido durante el Trabajo Final de Grado” (p. 27), por N. Juan-
Calvet, M.J. Rochera, A. Remesal y N. De Salvador, 2018, Perspectiva Educacional,
57(1).
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2.2 Hallazgos de los efectos del feedback en la literatura

La complejidad de los procesos de feedback, y la naturaleza multidimensional del propio
feedback y sus efectos, constituyen un reto a la hora de disefiar investigaciones sobre la
tematica. Ademas, se debe tener en cuenta que el tipo de posicionamiento tedrico sobre
los procesos de E-A y evaluacidn en el que se enmarque la investigacion, asi como el tipo
de categorias que se usen para analizar feedback y su consecuente efecto, influiran en los
resultados. Por lo que hemos podido comprobar en la literatura, los estudios sobre los
efectos tienden a comprender, entre otros, el impacto del feedback como los cambios
(mejora/aumento o empeoramiento/disminucion) en el rendimiento (notas) de los/las
estudiantes, los trabajos escritos, la correccion de errores, la motivacion, la percepcion de

competencia y/o la satisfaccion general con el feedback recibido.

A continuacion, analizaremos distintos estudios empiricos sobre los efectos del feedback
a partir de cuatro dimensiones (ver Figura 2.2), que se hallan relacionadas entre si: (1)
Quien identifica el efecto; (2) Como se registra el efecto; (3) Cuando se localiza el efecto
y (4) Qué aspectos del efecto se atienden. En esta Gltima dimension, a medida que
vayamos explicando qué aspecto o aspectos del feedback atienden los estudios empiricos

revisados, también se iran compartiendo sus principales resultados.

Figura 2.2

Dimensiones a considerar en el estudio de los efectos del feedback (usos del feedback)
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Aspectos académicos
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Etc.
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Etc.

Competencias de aprendizaje
Aspectos personales
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Motivacion
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Etc.

Autorregulacion
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Procesos reflexivos
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Etc.
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2.2.1 Quién identifica el efecto

Autores como Price y colaboradores (2010) consideran que es sumamente relevante
quién identifica el impacto del feedback. A su parecer, la persona gque esta en la mejor
posicion para identificar el impacto del feedback es el propio estudiantado. Sin embargo,
también sefialan que a menudo los/las estudiantes no poseen los conocimientos necesarios
para realizar esta evaluacion. En esta linea, Thorpe (2000) ya indicaba en su estudio que
los/las estudiantes no presentaban dificultades en explicar qué hicieron en su trabajo, pero
si tenian dificultades a la hora de reflexionar y juzgar lo que hicieron en su trabajo. Price
y colaboradores (2010), también indican que la persona que evalie el impacto del
feedback debe conocer perfectamente el propdsito con el que éste se ofrecid, con la

finalidad de identificar si el impacto ha sido el esperado y si ha logrado su objetivo.

En la mayoria de los estudios empiricos revisados, la persona que identifica el impacto es
el/la propio/a investigador/a (p.ej. Alvarez et al., 2012), o el propio estudiantado a través
de sus percepciones (p.ej. Hepplestone y Chikwa, 2014), no hemos podido detectar

estudios que midan el efecto del feedback a partir de las percepciones docentes.

Tomando dicho planteamiento en consideracion, como veremos mas adelante, en nuestra
investigacion tendremos en cuenta las tres perspectivas para evaluar el posible impacto
del feedback: estudiante, docente e investigadora, ya que consideramos que las
percepciones estudiantiles y docentes nos ayudaran a ampliar el escenario de observacion
y comprender un poco mejor la complejidad que encierra el efecto del feedback.

2.2.2 Como se registra el efecto

La mayoria de los estudios analizados tienden a ser de naturaleza cualitativa y a proponer
un disefio exploratorio o cuasiexperimental para investigar los efectos del feedback. Los
estudios que optan por aplicar un disefio exploratorio estan interesados en conocer y
entender la naturaleza de los efectos del feedback en una determinada realidad, sin el
objetivo previo de conocer el comportamiento de una variable en relacion con otra (p.ej.
Alvarez et al., 2012; Rochera et al., 2021). Por su parte, los estudios que eligen un disefio
cuasiexperimental acostumbran a querer entender los efectos que producen distintos tipos
de feedback previamente categorizados en relacion con algunos aspectos estudiantiles que
se quieren investigar, por ejemplo, la mejora en la escritura de textos colaborativos en

linea (Guasch et al., 2013; Guasch et al., 2018). Asimismo, hemos identificado algunas
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investigaciones con disefios experimentales, aungue en menor medida (p.ej. Chan 'y Lam,
2008; Corbalan et al., 2010).

En relacion con el procedimiento de registro de los efectos del feedback, los disefios
metodoldgicos que se proponen estudiarlos consideran registrar los efectos generalmente
a partir de su observacion (p.ej. Alvarez et al., 2012), y/o el relato de la percepcion de
los/las estudiantes (p.ej. Irons, 2010; Van der Kleij y Lipnevich, 2021). Dependiendo de
la técnica que se decida aplicar para la recoleccion de los datos, se estara marcando quién
mediaré los efectos. Si se opta por una observacion, la medicion de los efectos recaera en
el/la investigador/a, y si se opta por atender el relato de la percepcion de los efectos, la
medicion del posible efecto del feedback estard en manos de los/las participantes de la
secuencia didactica (estudiantes y/o docentes), aunque la interpretacion residira en el
investigador/a. De la misma manera, dependiendo en qué aspecto se pretenda identificar
el efecto del feedback se requerira un disefio metodoldgico u otro. Por ejemplo, para
identificar el efecto del feedback dentro de un producto realizado por el/la estudiante, se
necesita la observacion del investigador/a en relacion con dicho producto (p.ej. Guasch
et al., 2013), si por el contrario queremos analizar el efecto del feedback en el estado
emocional del estudiantado, necesitaremos atender al relato de los/las estudiantes, es

decir, a su percepcion (p.ej. Young, 2000).

Algunos estudios han combinado la observacion del/la investigador/a con la percepcién
del/la estudiante para detectar los efectos del feedback, aunque sin triangular los datos
obtenidos para un mismo aspecto analizado, es decir, la observacion del investigador va
dirigida a evidenciar el efecto del feedback en un aspecto determinado, por ejemplo, la
mejora del rendimiento o calificaciones, mientras la percepcion de los/las estudiantes se
estudia para comprobar el efecto del feedback en otro aspecto, por ejemplo, su

satisfaccion con el feedback recibido (p.ej. Irons, 2010).

En nuestra investigacion, como se explicara en el capitulo del disefio de la investigacion,
se propondra un disefio exploratorio de estudio de casos para estudiar los efectos que el
feedback ofrecido genera tanto en los productos de los/las estudiantes como en sus
percepciones y, como hemos indicado en el apartado anterior, tendremos en cuenta una
triple perspectiva (estudiante, docente e investigadora), promoviendo la triangulacion de
los datos que pueden ser directamente observables por la investigadora con el relato de

las percepciones de los/las participantes.
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2.2.3 Cuéndo se localiza el efecto

La manera de entender cuando un feedback puede producir un impacto esta intimamente
ligada con la manera de entender los procesos de E-A y evaluacion. En este sentido, a
nuestro entender, los cambios promovidos por un feedback no aparecen en un dnico
momento como, por ejemplo, al final de la secuencia didactica, sino que pueden ocurrir
en distintos momentos temporales. De esta manera, podemos encontrar efectos del
feedback de manera inmediata, en el mismo momento en que el feedback es ofrecido; a
corto plazo, siendo reflejados en otro producto o actividad posterior de la misma
secuencia didactica; o a largo plazo, produciendo los cambios indicados més alla de la
secuencia didactica (Narciss, 2013). En esta linea, Carless (2019) propone los conceptos
tedricos de bucle tnico (single-loop) y bucle doble (double-loop), entendiendo por bucle
unico (single-loop) aquellos efectos del feedback que producen cambios o mejoras
alrededor de una tarea en concreto, y por doble bucle (double-loop) aquellos efectos que
trascienden la tarea puntual y producen cambios y mejoras en las estrategias de

aprendizaje.

En la revision de la literatura hemos encontrado mayoritariamente estudios que tienen en
cuenta un unico momento de analisis del feedback (p.ej. Wingate, 2010), aunque también
hemos podido detectar una minoria de estudios que atienden a una secuencia didactica
mas prolongada en el tiempo (p.ej. Hepplestone y Chikwa, 2014; Irons, 2010; Navaridas-
Nalda et al., 2020). En este sentido, entendemos que esta realidad no es Unicamente
debida al posicionamiento tedrico de los/las investigadores/as sobre los procesos de E-A
y evaluacién, sino que otros aspectos también pueden ser la causa de atender un Unico
momento de identificacién del feedback como, por ejemplo, limitaciones temporales de
la investigacion o el propio objeto de estudio de la investigacién (p.ej. valorar si un tipo

de feedback provoca mas efectos “A” que otro tipo de feedback).

Debido al vacio de estudios que investiguen los cambios progresivos en los productos y
en las percepciones de los/las estudiantes en las distintas fases de una secuencia didactica
a partir del feedback que se va ofreciendo, nos proponemos en nuestra investigacion crear
un modelo que pueda atender tanto a los productos de los/las estudiantes como a sus
percepciones, durante y al final de la secuencia didactica. Desde la perspectiva
socioconstructivista de la cual partimos, el proceso es un aspecto crucial en el aprendizaje

y, por lo tanto, evaluar el impacto del feedback solo al final de la secuencia didactica sin
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tener en cuenta la dimension temporal, no nos ofreceria una vision suficientemente amplia
para comprender sus efectos y requeriria, en cambio, atender al impacto del feedback
durante todo el proceso.

2.2.4 Qué aspecto/s del efecto se atiende/n

Como hemos observado en las dimensiones comentadas anteriormente, hay maltiples
posibilidades a la hora de plantearnos un disefio metodoldgico para estudiar los efectos
del feedback y, como es natural, el tipo de disefio que seleccionemos nos permitira
acceder a la observacion de un tipo de efectos del feedback y nos limitara el acceso a
otros. La diversidad y, a su vez, la especificidad de las propuestas existentes en la
literatura dificulta una clasificacion sencilla tanto del tipo de aspectos que acostumbran a
analizarse para estudiar los efectos del feedback como del tipo de resultados que se
obtienen en cada estudio. Sin embargo, a partir de la literatura hemos conseguido
distinguir cuatro areas principales donde los estudios tienden a focalizarse para detectar
los efectos del feedback, relacionadas con a) aspectos académicos, b) competencias de
aprendizaje, c) valoraciones del feedback recibido y d) aspectos personales, las cuales nos
permitiran estructurar la informacion de este apartado. Es importante tener en cuenta que
como algunos de los estudios que analizaremos se centran en mas de un aspecto para
atender al efecto del feedback, pueden estar representados en mas de una dimensién
propuesta, por ejemplo, si se atienden los cambios metacognitivos y la motivacion, sus
resultados pueden verse tanto en la dimensiéon de “competencias de aprendizaje”

(metacognicidn) como en “aspectos personales” (motivacion).

2.2.4.1 Aspectos académicos: producciones y calificaciones

La mayoria de los estudios revisados se centran en investigar los efectos del feedback en
aspectos académicos como, por ejemplo, en los cambios y/o mejoras en los productos
parciales y/o finales entregados por los/las estudiantes, los cuales acostumbran a estar
basados en tareas de escritura (p.ej. Ellis et al., 2008, Wingate, 2010), y/o a partir de la
mejora en su rendimiento o logros académicos, que acostumbra a medirse a partir de las
calificaciones de los/las estudiantes en una tarea determinada (p.ej. Guasch et al., 2018)
0 dentro de una asignatura (p.ej. Irons, 2010). Asimismo, aungue en un rubro mucho
menor, se detectaron estudios que atendian también las actuaciones del estudiantado

dentro de la actividad academica, generalmente de escritura (p.ej. textos argumentativos
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en linea, foros de discusion en linea) a partir del feedback recibido (p.ej. Alvarez et al.,
2012; Guasch et al., 2013; Guasch et al. 2018; Rochera et al. 2021). A continuacion,
expondremos algunos de los principales resultados obtenidos en los estudios que
atendieron los efectos del feedback a partir de aspectos que hemos clasificado como

académicos: las producciones y/o las calificaciones.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Wingate (2010) se identifico que
los/las estudiantes que prestaban atencion al feedback recibido en su primer escrito,
actuaban a partir de él y no volvian a tener los mismos comentarios en los siguientes
escritos, a diferencia de los/las estudiantes que no prestaban atencion a las indicaciones
del primer feedback. Asimismo, a partir de las entrevistas realizadas a los/las participantes
se pudieron identificar la mejora de la motivacion de los/las estudiantes ante el programa
académico y su autopercepcion en relacién con su habilidad por escribir. Los/las
estudiantes que no prestaron atencion al feedback indicado en el primer escrito y, por lo
tanto, no actuaron a partir de €l para cambiar o mejorar el segundo escrito presentaron en
la entrevista una baja motivacion con el programa académico y una baja autopercepcion

de sus habilidades como escritores/as.

En el estudio experimental de Corbalan et al. (2010), centrado en investigar los efectos
que dos tipos de feedback - uno ofrecido al final de la tarea, llamado “on the final
solution” y otro ofrecido en distintos pasos de la tarea, llamado “on all the solution steps™-
, tenian en la resolucién de problemas matematicos de los/las estudiantes y en la inversion
de esfuerzo mental que empleaban, obtuvieron resultados que les permitieron confirmar
su hipétesis inicial: los/las estudiantes que recibieron el segundo tipo de feedback, “on all
the solution steps”, mostraban un rendimiento superior en la resolucién de problemas que
los/las estudiantes que recibieron el primer tipo de feedback, “on the final solution”, e
indicaron en los cuestionarios su valoracion respecto a un menor esfuerzo mental en la

resolucion de los problemas.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Alvarez y colaboradores (2012), y
en los estudios cuasiexperimenales de naturaleza cualitativa de Guasch y colaboradores
(2013) y Guasch y colaboradores (2018), centrados todos ellos en estudiar las distintas
respuestas estudiantiles después de recibir feedback ante una tarea de escritura
colaborativa en linea, identificaron que dos tipos de feedback de naturaleza elaborativa,

al que los autores mencionaron como “epistémico” y “epistémico + sugestivo”, generaban
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una respuesta mas proactiva y constructiva del estudiantado, enviando mas mensajes en
el foro profundizando en las ideas que se comentaban o solicitando aclaraciones,
permitiendo establecer un didlogo entre todos/as los/las participantes, y consiguiendo
finalmente unos cambios en el texto escrito de mas calidad, a diferencia de otro tipo de
feedback, de naturaleza verificativa, que no tendid a generar ningun dialogo entre los/las
participantes, y la respuesta de los/las estudiantes se limitd a confirmar el feedback
recibido. Adicionalmente, en Guasch y colaboradores (2018) pudieron observar el
feedback “epistémico + sugestivo” provocaba mayor implicacion estudiantil en mas
actividades cognitivas y metacognitivas relacionadas con la escritura académica,

obteniendo asi mejores notas finales.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Hepplestone y Chikwa (2014),
enfocado en comprender las percepciones de los/las estudiantes en relacion con el
feedback recibido, encontraron que, en términos de aplicabilidad futura del feedback
recibido, los/las estudiantes consideraban poder aplicar el feedback cuando podian
establecer conexiones evidentes entre la informacion que habian recibido y una futura
tarea o aprendizaje. Las conexiones que indicaban los/las estudiantes eran de caracter mas
bien superficial, es decir, que indicaban que podrian usar el feedback recibido en una tarea
que tuviera unas caracteristicas iguales o similares a la realizada, pero no se identificaron
evidencias que los/las estudiantes pudieran establecer conexiones méas profundas entre el

feedback recibido y su aprendizaje futuro.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Rochera y colaboradores (2021),
centrado en identificar los efectos del feedback en el desarrollo de un foro de discusion
en linea, encontraron que los efectos se identificaban en dos areas, los efectos localizados
en la discusion de los contenidos, relacionados con la ayuda en la construccion de
significados, y los efectos que se identificaban en las reglas de participacion en el debate,
ayudandoles, por ejemplo, a cumplir con los tiempos establecidos para finalizar la
actividad. En los efectos detectados en la discusion de los temas de aprendizaje, se
encontraron dos efectos principales, los cuales denominaron en “cadena” y en “racimo”.
El efecto en “cadena” se identificd cuando, a partir de un feedback del profesorado, se
realizaba un analisis mas profundo sobre el topico que se trataba por parte de diferentes
estudiantes y sostenido durante varios dias y, en cambio, el efecto en “racimo” se detecto
cuando, a partir de un feedback del/de la docente, los/las estudiantes iniciaban nuevos

hilos de debate para explorar otros temas relacionados con el tema principal que debatian.
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En contraposicion, en los estudios de Yin y colaboradores (2008) y Irons (2010), no se
pudieron detectar los efectos del feedback que investigaban. En el estudio experimental
de Yin y colaboradores (2008), enfocado a investigar el impacto de la evaluacion
formativa, usando la presencia de feedback, tanto en el logro académico estudiantil y su
cambio conceptual, como también en su motivacién, no obtuvo los resultados
significativos que esperaban y, por lo tanto, no encontraron datos para evidenciar que
los/las estudiantes bajo evaluacion formativa, con presencia de feedback, puntuaran mejor
en los aspectos analizados que los/las participantes del grupo control. En el estudio de
Irons (2010), con metodologia de investigacion accion, cuyos objetivos residian, entre
otros, en explorar si el ofrecimiento de feedback formativo podia mejorar el rendimiento
estudiantil, en términos de calificaciones finales (evaluacion sumativa), y en conocer las
percepciones de los/las estudiantes sobre su uso del feedback, se obtuvieron resultados
poco concluyentes. En primer lugar, se encontraron relaciones poco claras para evidenciar
que el feedback hubiera mejorado el logro estudiantil, en términos de puntuaciones
finales. Los analisis cuantitativos realizados indicaron un pequefio 0 nulo impacto
positivo en las calificaciones finales (evaluacién sumativa) de un modulo en el que los/las
estudiantes recibieron feedback formativo, en comparacion con las calificaciones finales
(evaluacién sumativa) con otro mddulo en el que los/las estudiantes no recibieron
feedback formativo. En segundo lugar, en relacion con las percepciones estudiantiles
sobre el uso del feedback, el autor indica que resultaron dificiles de descifrar, puesto que
los/las participantes parecian reacios a compartir dicha informacién en los grupos de
discusién. Sin embargo, pudieron concluir que algunos/as estudiantes sélo leian el
feedback si pensaban que su nota era mas baja de lo que esperaban, mientras otros/as si
leian la informacion y reflexionaban sobre lo que significaba para su aprendizaje. El autor
también indic6 que los/las estudiantes tendian a no considerar que el feedback les sirviera
para disminuir la distancia entre lo que se esperaba de ellos en términos académicos y su

estado actual de aprendizaje, ni para aplicarlo en futuras evaluaciones.

Por su parte, Kluger y De Nisi (1996) y Hattie y Timperley (2007) hallaron en sus estudios
que la identificacion de los efectos del feedback tendia a reducirse cuando los aspectos
analizados se alejaban de la tarea o producto y en como hacerlo mas efectivo, es decir,
cuando se alejaba de los aspectos académicos, explorando, por ejemplo, efectos mas

relacionados con aspectos personales estudiantiles.

56



En esta linea, consideramos interesante recuperar en este apartado dos reflexiones de
Price y colaboradores (2010) y Winstone y colaboradores (2017a). Price y colaboradores
(2010) indican que las dificultades que existen en la actualidad a la hora de identificar el
efecto del feedback pueden ser debidas a que la mayoria de los estudios se centran
Unicamente en los efectos que aparecen en los productos o las calificaciones de los/las
estudiantes. Segun estos trabajos, el proceso de dar y recibir feedback es relacional y su
impacto a menudo también puede aparecer a lo largo del proceso de E-A, como en las
discusiones o acciones que tienen lugar en la relacion que se establece entre estudiante y
docente, y no atender los efectos de esta area tiende a limitar los resultados que se
obtienen. Por su parte, Winstone y colaboradores (2017a), en su reciente y exhaustiva
revision sistematica sobre la implicacion del estudiantado en los procesos de feedback,
indicaron que hay muy pocos resultados de los efectos del feedback sobre la observacion
de las actuaciones estudiantiles una vez reciben el feedback y que es necesario aumentar

el rubro de dichos estudios para entender mejor los efectos del feedback.

2.2.4.2 Competencias de aprendizaje

Otros estudios revisados analizan los efectos del feedback en aspectos relacionados con
el aprendizaje de competencias generales, por ejemplo, en la mejora de la capacidad de
autorregulacion de su aprendizaje (p.ej. lon et al., 2017), su percepcién de autoeficacia
(Chan 'y Lam, 2008) y/o su capacidad de reflexion sobre el proceso de aprendizaje (p.ej.
Cabrera et al., 2015; Quinton y Smallbone, 2010). A continuacion, expondremos algunos
de los principales resultados obtenidos en los estudios que atendieron los efectos del
feedback a partir de aspectos que hemos relacionado con el aprendizaje de las

competencias generales.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Orsmond y colaboradores (2005),
dirigido a conocer como el estudiantado utilizaba el feedback recibido, encontraron cuatro
modos de uso principal a partir de las respuestas recabadas en las entrevistas, dos de los
cuales estan relacionados con el efecto positivo que tendria el feedback para mejorar sus
procesos de reflexion sobre el proceso de aprendizaje y/o las producciones, por ejemplo,
ayudandoles a identificar sus puntos débiles tanto en el trabajo donde habian recibido el
feedback como en otros trabajos similares y a darse cuenta de lo que podian haber hecho
distinto; y para mejorar su capacidad de autoevaluacion, ayudandoles a entender el porqué
de una determinada nota y lo que se espera de ellos/as.
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Hattie y Timperley (2007) identificaron que, en ocasiones, un exceso de feedback
producia un efecto negativo en el rendimiento estudiantil, puesto que se observé que
reducia las estrategias que el/la estudiante ponia en marcha para conseguir su objetivo.
En la misma linea, Molloy y colaboradores (2015) hallaron que, si los/las estudiantes
recibian un exceso de feedback, les costaba seleccionar y priorizar la informacion recibida

y acababan desestiméandola.

En el estudio exploratorio de metodologia cualitativa de Quinton y Smallbone (2010),
basado en observar como a partir de atender el feedback recibido se promovian procesos
de reflexion y aprendizaje, se obtuvieron resultados favorables. Los resultados indicaron
que los/las estudiantes, en un espacio de reflexion controlado por los/las docentes, fueron
capaces de entender cdmo el feedback les habia hecho sentir y encontrar qué acciones

realizar para mejorar su trabajo en una tarea futura.

En los estudios experimentales de Chan y Lam (2008), que se centraban en detectar qué
tipo de feedback mejoraba la autoeficacia del estudiantado para aprender vocabulario en
lengua inglesa, se encontraron resultados estadisticamente significativos. En el primer
estudio propuesto, los/las participantes que recibieron feedback sumativo en lugar de
feedback formativo presentaron una gran disminucién de su autoeficacia, en comparacion
con los/las participantes que recibieron feedback formativo. En el segundo estudio, los/las
participantes que recibieron el tipo de feedback que denominaron como “self-referenced”
(autoreferido), centrado en destacar el objetivo de aprendizaje, presentaron mejor
autoeficacia que aquellos/as que recibieron el feedback que denominaron ‘“norm-

referenced” (referido a las normas), centrado en resaltar el objetivo de rendimiento.

En el proyecto elaborado por Cabrera y colaboradores (2015), en el cual se disefié un tipo
de feedback y una pauta de autorreflexion con el objetivo de promover la reflexion de
los/las estudiantes sobre su proceso de aprendizaje, se obtuvieron resultados positivos.
Los resultados del proyecto mostraron que el feedback y la pauta disefiados promovian
una mayor participacion estudiantil, y un mayor grado de conciencia tanto del propio
aprendizaje como del modo en que iba desarrollando las competencias necesarias para su

futuro profesional.

En el estudio exploratorio de metodologia mixta de lon y colaboradores (2017), centrado
en investigar el feedback para mejorar la autorregulacion de los/las estudiantes sobre su

aprendizaje, se comprobd que los/las estudiantes consideraban en general util la
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informacion del feedback cuando trabajaban sobre el contenido, y que les ayudaba a ser

mas conscientes de las competencias que debian alcanzar.

2.2.4.3 Valoraciones del feedback recibido

Otros estudios analizan los efectos que el feedback producia en la percepcion de los/las
estudiantes en relacién con propio feedback, estudiando, por ejemplo, la satisfaccion
general del estudiantado con el feedback recibido (p.ej. Pinya et al., 2020) y/o las
expectativas hacia el feedback (p.ej. Hepplestone y Chiwka, 2014).

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Hepplestone y Chikwa (2014),
enfocado en comprender las percepciones de los/las estudiantes sobre el feedback
recibido, encontraron que, en términos de expectativas sobre el feedback, los/las
participantes mostraron unas claras expectativas de utilidad y soporte del feedback,
pudiendo identificar algunos tipos principales de expectativas del feedback como, por
ejemplo, que el feedback fuera alentador y les guiara en los siguientes pasos, o que fuera
critico e indicara las areas de mejora. Asimismo, se pudo identificar que los/las

estudiantes tendian a esperar recibir feedback en lugar de ser proactivos en solicitarlo.

En el estudio cuasiexperimental de Navaridas-Nalda y colaboradores (2020), cuyo
objetivo principal era analizar el impacto del feedback en un sistema de evaluacién online
para promover el aprendizaje, se obtuvieron resultados satisfactorios en la valoracion de
los/las participantes. Los/las participantes valoraron positivamente haber recibido
feedback en distintos momentos del proceso formativo y consideraron que, tanto el
sistema de evaluacién propuesto como el feedback ofrecido, les habia ayudado a saber
qué hacer en cada fase del proyecto e identificar como deberian proceder en el futuro.

En el estudio exploratorio con metodologia cualitativa de Pinya y colaboradores (2020),
centrado en conocer el tipo de feedback que se ofrecia dentro de un nuevo proyecto de
tutorizacion del Trabajo Final de Grado (TFG), y los efectos que dicho feedback producia
en las percepciones estudiantiles, se obtuvieron unos resultados muy positivos. Las
percepciones estudiantiles acerca de la utilidad y satisfaccion general del feedback fueron

notablemente altas.
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2.2.4.4 Aspectos personales

Finalmente, encontramos otro grupo de estudios, aunque ciertamente minoritario, que
dirige su atencion a detectar el efecto del feedback en aspectos personales como, por
ejemplo, la motivacion (p.ej. Orsmond et al., 2005) y/o las emociones que el feedback
podria generar (p.ej. Young, 2000). Segun diversas indagaciones (p.ej. Dowden et al.,
2013; Evans, 2013; Shute 2008), una de las areas de investigacion futura en el impacto
del feedback se concreta precisamente en los componentes afectivos y motivacionales
involucrados en los procesos de feedback, puesto que los estudios acerca de los efectos

del feedback tienden, mayoritariamente, a considerar aspectos cognitivos.

En el estudio exploratorio cuantitativo de Young (2000), basado en investigar las
reacciones estudiantiles a partir del feedback recibido, explorando, entre otros aspectos,
como se sentian al recibir tanto comentarios negativos como positivos, se encontrd que
las sensaciones del estudiantado al recibir feedback variaban segin su nivel de
autoestima. Los sujetos con un nivel alto de autoestima tendian a querer recibir
comentarios criticos de su trabajo para poder mejorarlo y alcanzar sus objetivos, mientras
que los/las estudiantes con una baja autoestima se sentia juzgados/as cuando recibian
comentarios negativos sobre su trabajo, pudiendo llegar a sentirse totalmente
aniquilados/as por los comentarios. Asimismo, los resultados del estudio indicaron que
los sujetos con alta autoestima podian llegar a percibir loscomentarios criticos como
positivos, y eran capaces de centrar ese comentario en su trabajo, no en su persona;
mientras que a los/las estudiantes con niveles de autoestima bajos les costaba prestar
atencion a los comentarios positivos de un feedback, quedandose atrapados en los
comentarios negativos que dicho feedback también contenia, y dejando que esos
comentarios traspasaran las barreras del trabajo y llegaran a su persona, afectando a su

autoestima.

Otro de los resultados que destacamos del trabajo de Orsmond y colaboradores (2005),
mencionado anteriormente en el apartado de efectos del feedback sobre las competencias
de aprendizaje, se refiere al efecto positivo que tendria el feedback para mejorar la
motivacion del estudiantado. Los resultados obtenidos indicaron que los/las estudiantes,
en general, encontraban motivadores tanto los comentarios positivos como los
comentarios negativos para seguir mejorando su trabajo. Algunos/as participantes

indicaron que el feedback les ayudaba a sentir mayor seguridad y a promover el dialogo
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con el profesorado. Sin embargo, otros/as sefialaron que encontraban mas motivador el
feedback negativo, porque les sefialaba lo que tenian que mejorar en su trabajo. Y aln
otros/as sefialaron que, si bien el feedback negativo recibido no tenia la intencién de
dafarlos, a veces les genero enfado cuando, por ejemplo, el feedback sefial6 que alguna
parte del trabajo se habia dejado para el Gltimo momento o no se le habia dedicado

suficiente tiempo para desarrollarla, y el/la autor/a consideraba que no era cierto.

Por su parte, el referido estudio de Corbalan et al. (2010), indicado anteriormente por
haber contrastado el feedback final versus el feedback de proceso en relacion con el
rendimiento académico de los/las estudiantes, también reporté efectos sobre la
motivacion estudiantil ante la resolucion de problemas matematicos, se pudo identificar
que los/las participantes que recibieron el segundo tipo de feedback, “on all the solution
steps” (de proceso), presentaron puntuaciones significativamente mas altas en los
resultados de los test que median la motivacion, que aquellos/as que recibieron el primer
tipo de feedback.

En el estudio exploratorio de naturaleza cualitativa de Dowden et al. (2013), centrado en
investigar las percepciones de los/las estudiantes ante el feedback recibido, con especial
énfasis en sus respuestas emocionales, se observé que, a pesar de que la mayoria de
participantesmostraban satisfaccion con la calidad del feedback recibido, en algunos
casos se identifico que el feedback les provocaba emociones negativas y extinguia el
beneficio académico que pudiera contener. Por ejemplo, algunos/as estudiantes indicaban
haber sentido preocupacién o enfado tras el feedback, considerandolo como un ataque
personal; otros/as expresaban haber sentido enfado o frustracion cuando el feedback se
centraba en aspectos técnicos de la escritura, como en el uso de la gramética o la

puntuacion, en lugar de centrarse en los aspectos del contenido.

En el trabajo de Molloy et al. (2015) se indica que el feedback correctivo puede provocar
un impacto en la autoestima del estudiantado y que, conociendo sus perfiles o tendencias,
se podria prever si su respuesta ante el feedback tenderia hacia la apertura o hacia una
actitud defensiva. Los/las estudiantes que se sientan lastimados/as con el feedback pueden
responder mas a una vision fijay finita sobre sus capacidades y habilidades y, por lo tanto,
gue no pueden cambiar, entendiendo un posible fracaso en la tarea presentada como un
fracaso del propio yo. Esta idea desalienta una posible accion ante el feedback recibido.

En cambio, quienes consideran que sus capacidades y habilidades pueden ser
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modificables a partir de su esfuerzo y motivacion, responden al feedback de forma
positiva, pudiendo llevar a cabo los respectivos cambios necesarios. Los autores expresan
que seria interesante orientar a los/las estudiantes hacia una vision mas fluida de su propia

competencia y capacidad de cambiar.

Teniendo en cuenta los datos encontrados en la literatura, en términos de qué aspectos
acostumbran a tener en cuenta las investigaciones para estudiar el feedback y cuéles han
sido sus principales resultados, en nuestra investigacion exploraremos los efectos del
feedback en el producto de TFG, tanto en sus versiones parciales como en su version
final, y en la presentacion oral de los/las estudiantes al finalizar la asignatura del TFG,
centrandonos en observar los cambios que se reflejen en los documentos a partir de las
actuaciones estudiantiles tras el feedback. En este sentido, estaremos explorando
elementos de la dimension que en este apartado hemos denominado “aspectos
académicos”. Asimismo, exploraremos los efectos percibidos por parte del estudiantado
en relacion con distintos elementos identificados en este apartado dentro de las
dimensiones “valoracion del feedback recibido”, “competencias de aprendizaje” Yy
“aspectos personales”, incluyendo en esta Ultima dimension la valoracion de aspectos
emocionales, siguiendo las indicaciones encontradas en la literatura sobre la necesidad de
explorar también el area emocional (p.ej. Evans, 2013; Molloy et al., 2015). De esta
manera, proponemos un modelo multidimensional de analisis de los efectos del feedback

para intentar abarcar su compleja naturaleza.

2.3 Variables mediadoras en el proceso de feedback

Dentro de la complejidad del proceso de feedback, diversos estudios sefialan que hay
diferentes variables mediadoras, actuando como si de capas o filtros se tratara, que
influyen en dicho proceso y en la probabilidad de que un feedback sea usado (Evans,
2013; Narciss, 2013); asi, mientras algunos/as estudiantes parecen usarlo de manera

efectiva, otros/as muestran importantes dificultades en su uso (Dann, 2019).

Winstone y colaboradores (2017a) identificaron que los factores que influyen en la
recepcion y uso del feedback estarian relacionados principalmente con las caracteristicas
del emisor, del receptor, del mensaje y del contexto en el que el mensaje se entrega. A
continuacion, y tomando de referencia la clasificacion indicada por dichos autores, en la
Tabla 2.1 se presenta una sintesis de las principales variables mediadoras que se
mencionan en la literatura, aunque no se expondrén en dicha tabla los elementos
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relacionados con el mensaje, debido a que fueron comentados extensamente en el capitulo

anterior (ver Figura 1.4).

Tabla 2.1
Sintesis de las principales variables mediadoras indicadas en la literatura

Variables mediadoras

Emisor:

Alfabetizacion en feedback (Carless y Boud, 2018; Carless y Winstone, 2020)

Nivel de conocimiento y experiencia para disefiar procesos de feedback (Boud y Dawson, 2021)
Concepciones acerca de la evaluacion (Remesal, 2011)

Buen conocimiento del/la estudiante y su nivel de adaptacion (Evans, 2013)

Conocimiento de los otros contextos en los que los/las estudiantes trabajan (Evans, 2013)

Habilidades y estrategias para tutorizar (Narciss, 2013)

Receptor:

Alfabetizacion en feedback (Carless y Boud, 2018)

Confianza en la persona que les ofrece el feedback (legitimidad) (Molloy et al., 2015)

Autoconcepto y nivel de ansiedad (Nash et al., 2015)

Habilidades y estrategias para procesar la informacién (Narciss, 2013)

Comprensidn de la terminologia usada en el feedback recibido y estrategias para llevarlo a cabo (Jonsson, 2013)
Estilos cognitivos y enfoques de aprendizaje (Evans, 2013)

Capacidad de autoevaluacion (Narciss, 2013)

Atribuciones, motivacion, autoeficacia y resiliencia (Evans, 2013)

Experiencias previas sobre la evaluacion y el feedback (Beaumont et al., 2011; Price et al., 2010)
Estado emocional (Boud y Falchinov, 2007; Molloy et al., 2015; Pitt y Norton, 2017; Varlander, 2008)
Nivel de autoestima (Young, 2000)

Contexto:

Flexibilidad/limitacidn institucional para desarrollar un disefio de feedback mas complejo (Boud y Dawson,
2021)

Modularizacion de la estructura de las carreras universitarias (Carless, 2019; Orsmond et al., 2005)
Cultura de feedback efectivo en las instituciones (Henderson et al., 2019a; Li y De Luca, 2014)
NUmero de estudiantes por aula (Henderson et al., 2019b)

Disefio de evaluacién (Boud y Molloy, 2015)

En nuestra investigacion, al ser de caracter exploratorio, no tendremos en cuenta
previamente dichas variables mediadoras para seleccionar los/las participantes, aunque si

recogeremos al inicio de la investigacion las experiencias previas con el feedback de
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los/las estudiantes y la formacion dede los/las estudiantes para la evaluacion y feedback,
y tendremos en consideracion dicha informacion y la existencia del resto de variables
mediadoras para que nos ayuden a interpretar los resultados.

2.4 Sintesis del capitulo

En sintesis, a la luz de la revision realizada se evidencia que el impacto del feedback no
es automatico y conlleva un proceso complejo para ser medido. La literatura pone de
manifiesto que existe un cuerpo de conocimiento mas amplio sobre como el feedback
debe ser elaborado y entregado en comparacion con el papel que desempefia el
estudiantado en el proceso de recibir y usar el feedback y, por lo tanto, constituye una
preocupacion cientifica actual seguir profundizando en los efectos que el feedback puede
generar, atendiendo especialmente las actuaciones y comportamientos estudiantiles, y la

exploracion de disefios de investigacion que puedan acercarse a captar su complejidad.

La revision de los estudios empiricos sobre los efectos del feedback nos ha permitido
generar una aproximacion multidimensional para guiarnos en la comprension de cada
investigacion, y darnos cuenta de que la distinta manera en que cada estudio concreta
cada dimension influye en la deteccion de efectos que acaba realizando. En primer lugar,
localizamos la dimension (1) “Quién” identifica el efecto, que en nuestro estudio se
tendran en cuenta las perspectivas de los/las estudiantes, docentes e investigadora,
intentando triangular los datos que puedan ser directamente observables por la
investigadora con el relato de las percepciones de los/las participantes. Seguidamente, la
dimension (2) “Como” se registra el efecto, que en nuestra investigacion plantearemos un
disefio exploratorio de estudio de casos, combinando la observacion de la comunicacién
entre estudiantes y docentes y los productos compartidos, junto con la recoleccion de las
percepciones a partir de cuestionarios y entrevistas. En relacion con la dimension (3)
“Cuando” se localiza el efecto, en nuestra investigacion tendremos en cuenta la dimension
temporal del proceso de E-A de la asignatura del TFG y, por lo tanto, consideraremoslos
efectos que puedan surgir tanto en el proceso de la secuencia didactica como al final de
esta. Finalmente, se encuentra la dimension (4) “Qué” aspectos del feedback se atienden,
que en la literatura hemos podido detectar que las investigaciones tienden a estudiar los
efectos del feedback respecto alguna o algunas de las siguientes cuatro areas: cambios en
los aspectos académicos (producciones y calificaciones), competencias de aprendizaje,

valoraciones del feedback recibido y/o aspectos personales. En nuestra investigacion nos

64



proponemos estudiar efectos del feedback que se encuentran reflejados en las cuatro areas
anteriormente mencionadas, con la intencion de crear un modelo multidimensional de

andlisis de efectos del feedback para intentar abarcar su compleja realidad.

En relacion con los hallazgos de los efectos del feedback en la literatura, como hemos
mencionado anteriormente, estos muestran dependencia con el disefio de estudio
planteado, y se han podido detectar estudios que pudieron identificar efectos del feedback
en las areas que investigaban, pero también estudios que no obtuvieron resultados
concluyentes. Asimismo, es importante tener en cuenta a la hora de estudiar los efectos
del feedback que existen diversas variables mediadoras que interactian en el proceso de
dar, recibir y actuar ante el feedback, y pueden influir y modelar el impacto de este.
Dichas variables influyen tanto al agente emisor, como al agente receptor, pero también
al contexto como a la propia estructura y mensaje del feedback.

A continuacion, dedicaremos el Gltimo apartado del marco tedrico a atender la naturaleza
y caracteristicas del TFG en el sistema educativo espafiol. Debido a que nuestro estudio
se centra en la asignatura del TFG, consideramos necesario dedicarle un apartado teérico
para comprender sus particularidades y asi también la oportunidad de este trabajo

doctoral.
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El Trabajo Final de Grado: un contexto para estudiar el feedback y
sus efectos

Este capitulo presenta una revision de la literatura sobre la asignatura del Trabajo Final
de Grado (TFG). El capitulo estd formado por cuatro apartados. El primer apartado
atiende al origen y caracteristicas de la asignatura dentro de los cambios promovidos por
el Plan Bolonia en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). El segundo
apartado se centra en conocer los hallazgos de la literatura acerca del proceso de
tutorizacion en la asignatura del TFG. El tercer apartado expone las virtudes de la
asignatura para ser un potencial contexto en el que estudiar el feedback y sus efectos.

Finalmente, en el Ultimo apartado se realiza una breve sintesis del capitulo.

3.1 La asignatura del Trabajo Final de Grado

La asignatura del Trabajo Final de Grado (TFG) se incorpor6 dentro del curriculum de
los grados universitarios en la Union Europea a partir de los cambios propuestos en el
EEES a partir del plan Bolonia. En dicha asignatura se espera que el estudiantado pueda
demostrar que ha desarrollado y domina las competencias del grado estudiado y, por lo
tanto, de su &mbito profesional, siendo capaz de aplicarlas en la resolucion de una tarea

de indagacion o innovacion concreta.

3.1.1 Normativa del Trabajo Final de Grado

En el caso del sistema educativo espafiol, donde centramos nuestra investigacion, dicha
asignatura se encuentra regulada por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, modificando
el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, dedicado a las ensefianzas oficiales de
grado. Del mismo modo que en otras asignaturas, el TFG cuenta con tres niveles de
concrecion. El primer nivel de la asignatura se define de forma general en el Real Decreto,
donde se indica que el TFG puede tener un peso de entre 6 y 30 créditos, se debe realizar
en la fase final del plan de estudios, y orientarse a la evaluacion de competencias
asociadas al titulo de grado correspondiente. EI segundo nivel de concrecidn se indica en
las normativas de cada universidad, presentando asi un mayor grado de concrecion y, por
lo tanto, también de diferencias entre las normativas. Finalmente, son las facultades donde
se desarrolla cada uno de los grados las que concretan el tercer nivel de desarrollo del
TFG (Rekalde, 2011). Para la presente investigacion, tendremos en cuenta la normativa

del TFG de la Facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona (UB) del curso
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2015-2016, dado que es donde se lleva a cabo el estudio empirico, y se presentara de

manera mas detallada en el capitulo del Disefio de la investigacion.

Como identifica Rekalde (2011) en su revision sobre los TFG, existen diferentes maneras
de definir lo que se espera de un TFG en las normativas de las distintas facultades del
sistema educativo espafol, algunas de ellas se refieren al TFG como trabajos
experimentales, de revision e investigacion bibliografica, de caracter tedrico-practico,
tedrico-experimental o como el resultado de la experiencia de las practicas universitarias.
Sin embargo, debemos tener en cuenta que cualquiera de las tipologias mencionadas
acaba concretandose en un trabajo escrito y, por lo tanto, existen unas caracteristicas

concretas para desarrollarlo.

3.1.2 Composicion escrita en el Trabajo Final de Grado

La composicion escrita en el TFG debe ayudar a alcanzar, y permitir corroborar, las
principales finalidades de la asignatura del TFG que, como se coment6 anteriormente, se
centran en que el estudiantado pueda demostrar que ha adquirido y domina las
competencias del grado cursado y de su ambito profesional. Debemos tener en cuenta que
la composicion escrita, como indica Teberosky (2010) “es una actividad de construccion
de un texto propio, a partir de textos ajenos (intertextualidad), que da lugar a un producto
final fruto del desarrollo de distintas posiciones enunciativas: escriba, escritor,
compilador, lector de textos ajenos y propios” (p. 17). Dicha intertextualidad es un
elemento clave para tener en cuenta en este tipo de composicion escrita, tal y como sefiala
Castello (2010) “confiere al proceso de composiciéon un caracter en alguna medida
dial6gico, dado que no se puede concebir aisladamente de la produccion textual que le
rodea” (p. 49). Este proceso de didlogo permite que el estudiante demuestre su
conocimiento sobre el ambito de estudio y empiece a participar, junto con los

profesionales en activo, en el debate de los temas relevantes sobre su disciplina.

Asimismo, también debemos tener en cuenta que el acto de escribir, como sefialan Miras
y Solé (2010), tiene un caracter epistémico, puesto que al escribir los/las estudiantes
replantean, perfilan y contrastan sus ideas, al mismo tiempo que les pueden surgir dudas
que los dirigen a revisar y leer nueva informacion para seguir escribiendo. Este proceso,
que relaciona intimamente el acto de escribir y leer, permite al estudiantado aumentar su

conocimiento y crear nuevos aprendizajes al mismo tiempo que esta escribiendo.
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Las caracteristicas comentadas convierten al TFG en un proceso complejo, el cual
necesita el apoyo de un tutor que ofrezca feedback sobre las peculiaridades de la
composicion escrita académica, especialmente de un TFG, y sobre las estrategias para
conseguir dialogar exitosamente con los profesionales en activo del sector y demostrar su
propio dominio sobre la materia. Del mismo modo, también propician que el TFG conste
de distintas versiones previas parciales de si mismo, hasta conseguir - o decidir - llegar a
una version definitiva, ya que raramente un texto académico es fruto de una Unica version
escrita (Castello, 2010).

3.1.3 Evaluacion del Trabajo Final de Grado

Desde el punto de vista evaluativo, tal como indican Reyes-Garcia y Diaz-Mendoza,
(2020), el TFG supone diversos retos, puesto que es una asignatura que requiere el uso de
competencias transversales para llevarse a cabo y, para evaluar la adquisicion de dichas
competencias, implica la participacion de distintos agentes evaluadores, como los/las
tutores/as del TFG, los miembros del tribunal final de defensa del TFG, otros/as
profesionales externos/as (de empresas u otras instituciones educativas) o el propio
estudiantado. Asimismo, los estudios previos indican que los/las tutores/as del TFG
tienden a realizar una evaluacion formativa del proceso de construccién del TFG,
mientras que los/las responsables del tribunal realizan una evaluacion mas bien sumativa
del TFG a través de la defensa oral del mismo. En relacion con la evaluacion que recaeria
en los/las estudiantes, una autoevaluacion de su proceso de TFG, los autores resaltan que
no estd contemplada ni incluida en el disefio evaluativo del TFG en ninguna de las
universidades que atendié su estudio. Cabe mencionar que en dicho estudio no esta
incluida la Universidad de Barcelona, en la cual se enmarca nuestra investigacion, y en la

cual si se contempla el momento de autoevaluacion del alumnado del TFG.

3.2 El proceso de tutorizacion y elaboracion del Trabajo Final de Grado

La complejidad evaluativa que encierra la asignatura del TFG hace comprensible que en
los ultimos afios gran diversidad de autores haya dirigido sus esfuerzos a investigar los
procesos de E-A y de evaluacion en esta asignatura, enfocandose en el proceso de
tutorizacion de la misma (p.ej. Del Rio et al., 2017; Rekalde-Rodriguez, et al., 2018), las
percepciones estudiantiles sobre dicha tutorizacion (p.ej. Colmenero et al., 2020; Gomez-

Trigueros, 2021; Rebollo y Espifieira, 2017; Roberts y Seaman, 2018; Vera y Briones,
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2015), y/o las dificultades con las que lidia el alumnado durante la construccion de su
TFG (p.ej. Faya-Cerqueiro et al., 2017; Gémez-Barreto, 2015; Pérez-Martin y Martinez-
Luna, 2017).

3.2.1 Accion tutorial en el Trabajo Final de Grado

Del Rio y colaboradores (2017) postulan que el TFG plantea un conflicto entre la
autonomia del/la estudiante y el soporte otorgado por el profesorado, y que de dicho
conflicto podria surgir un desencuentro entre la dedicacion y el rol real del/la tutor/a, y la
dedicacion y rol esperado por el/la estudiante, pudiendo influir tanto en la satisfaccion
estudiantil como en las competencias que alcance a desarrollar durante el proceso de
construccién del TFG como, por ejemplo, la competencia investigadora (Paya et al.,
2018). Al respecto, los autores indican que, si el objetivo del TFG se centra en desarrollar
la autonomia estudiantil, el profesorado debe tener un rol de experto y guia académicos,
en lugar de editores o correctores de texto, y que esto se deberia compartir con el
estudiantado en los momentos iniciales. Los estudios mencionan que es importante
clarificar el rol del/la tutor/a previamente, remarcando las funciones que no le

corresponden, y las habilidades que se pretenden desarrollar en los/las estudiantes.

Por su parte, Rekalde-Rodriguez y colaboradores (2018) plantean que el proceso de
tutorizacion necesita de una planificacion detallada, asi como de un contenido disponible
para ayudar al estudiantadoa ser consciente de su propio proceso, identificando los
aprendizajes que van adquiriendo y los que precisan mejorar como, por ejemplo,
competencias de autorregulacion y autonomia o planificacion y gestion del propio tiempo.
Los autores concluyen que la tutorizacion del TFG precisa de contextos formativos
especificos en los que se genere conocimiento y reflexion (p.ej. espacios, tiempos, tareas,
instrumentos, etc.), y que permitan al estudiantado construir conocimiento de manera
tanto individual como grupal. En este sentido, indican que el uso de una evaluacién

formativa potencia la reflexion y el desarrollo de competencias para aprender.

Respecto de la labor de la tutorizacion del TFG, Gémez-Trigueros (2021) apunta que un/a
tutor/a de TFG debe orientar su tutorizacion tanto a aspectos concretos para la realizacion
del tipo de texto académico que se espera, relacionadas con los procesos de blsqueda,
analisis de informacion y/o creacién de contenido, como también a aspectos mas
relacionales y personales que emergen en el transcurso de la construccion del TFG como,

por ejemplo, orientacion respecto a la situacion personal, académica y profesional de
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los/las estudiantes, o comentarios que ayuden a generarles autoestima y motivacion. En
este sentido, la investigadora apunto a la necesidad de mejorar el plan formativo de los/las
tutores/as de TFG afiadiendo una dimension personal, que les brinde conocimientos
psicoldgicos, de gestion de emociones y de orientacion personal, para ayudarles a
gestionar la diversidad de variables personales y académicas de los/las estudiantes, asi
como también de una formacion especifica en competencias digitales para ayudarles a
crear y mejorar los espacios virtuales de comunicacion con los/las estudiantes a lo largo
del TFG.

Los resultados anteriormente descritos ponen de manifiesto que la accion de tutorizacion
del TFG es compleja, y necesita una formacion personal y profesional docente para poder
orientar al estudiantado en el proceso de investigacion y redaccion del TFG, pero también
en el proceso de autoafirmacion, independencia y reflexion para facilitar su desarrollo
personal y académico. Por lo tanto, la accion tutorial del TFG debe ser contemplada como
una orientacion que trasciende a los aspectos académicos y metodoldgicos, llegando a
incidir en aspectos relacionales y personales del alumnado, con los consecuentes retos

que esto involucra para el/la docente.

Finalmente, quisiéramos mencionar que en la revision de la literatura encontramos un
estudio centrado en evaluar un nuevo disefio de tutorizacién del Trabajo Final de Grado
(TFG) en estudiantes de Magisterio, donde uno de los objetivos era justamente analizar
el feedback que se ofrecia, como en nuestra investigacion. En este estudio, Pinya y
colaboradores (2020) aplicaron las categorias de analisis propuestas por Boud (2015),
basadas a su vez en las de Hattie y Timperley (2007), que consideraban el feedback
centrado en la tarea, en el proceso, en la autorregulacion o en el alumno, y afiadieron en
cada una de ellas la diferenciacion de si el tutor ofrecia el feedback en sentido positivo,
negativo o en formato de sugerencias. Categorias que a nuestro parecer se relacionarian
con las propuestas por Kulhavy y Stock (1989), siendo el feedback ofrecido en sentido
positivo o negativo de tipo verificativo y un feedback en formato de sugerencias de tipo
elaborativo. En este trabajo reciente, que analiza el feedback desde una perspectiva
global, se encontrd que el feedback estaba mayoritariamente centrando en la tarea (90%),
y en menor medida estuvo centrado en la autorregulacion (6%), en el alumnado (3%) y
en el proceso (1%). Asimismo, en relacion con el tipo de feedback, Pinya y colaboradores
(2020) encontraron porcentajes mas similares, aunque el feedback en formato de

sugerencias (tipo elaborativo) fue mayor que la suma del feedback en sentido positivo y
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negativo (tipo verificativo) (56% vs 44%). Los resultados de este estudio nos ayudaran a

tener una referencia con la que contrastar los resultados de la presente investigacion.

3.2.2 Percepcidén de los/las estudiantes sobre la tutorizacion del Trabajo Final de
Grado

En relacion con los estudios que investigan la satisfaccion estudiantil acerca de la
tutorizacion que reciben, los resultados indican que la percepcion de los/las estudiantes
sobre el acompariamiento de su tutor/a de TFG es positiva, y muestran una satisfaccion
general con el proceso. Este aspecto acostumbra a ser uno de los elementos mejor
valorados por el estudiantado (p.ej. Colmenero et al., 2020; Freire et al., 2015; Pinya et
al., 2020; Rebollo y Espifieira, 2017). Sin embargo, también existen resultados con
percepciones menos positivas por parte de los/las estudiantes y que apuntan a un margen
considerable de mejora para el proceso de tutorizacién, como la satisfaccion con el
proceso de E-A en general, el proceso de asignacion de tutores/as o la aplicabilidad del
TFG en trabajos futuros y en otros entornos académicos (Colmenero et al., 2020; Roberts
y Seaman, 2018). En este sentido, Vera y Briones (2015) proponen iniciativas dirigidas a
mejorar la formacion de los/las tutores de TFG y la posibilidad de eleccion del tutor/a de
TFG por parte del estudiantado, indicando que para mejorar la percepcion de los/las
estudiantes, y el proceso de tutorizacion en general, deben atenderse aspectos como la
idoneidad de los plazos, medios y recursos para la elaboracion del TFG, la preparacion
de los/las tutores/as, los criterios de evaluacion, los conocimientos previos de los/las
estudiantes sobre qué es y como se elabora un TFG, y los conocimientos previos y
habilidades estudiantiles para hacer frente a las exigencias de la elaboracion y la defensa
del TFG.

Por su parte, Pinya y colaboradores (2020), quienes también detectaron percepciones
positivas acerca de la tutorizacion del TFG, consideran necesario un cambio en la relacion
pedagdgica que establecen estudiantes y docentes durante la tutorizacion del TFG, asi
como en sus mutuas concepciones. Esto implica facilitar que el feedback adquiera un
caracter dialogico y se puedan detectar y atender las posibles lagunas de comprension que
emerjan. Al respecto, lon y colaboradores (2017) indican que también es necesario
considerar los aspectos emocionales del feedback ya que promueven la implicacion de

los/las estudiantes.
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En relacién con las percepciones de tutorizacion, en Rebollo y Espifieira (2017) se
observa que los/las estudiantes parecen necesitar mas ayuda del/la tutor/a durante la
construccion del trabajo escrito, principalmente en tutorias individuales, a diferencia de
la ayuda que parecen precisar durante el proceso de preparacion de la defensa del TFG,

fase en la que la demanda de tutorias individuales baja considerablemente.

3.2.3 Conceptualizacion de la tutorizacion por parte del estudiantado

Como se ha descrito previamente, una de las dificultades asociadas al proceso de
tutorizacion tiene que ver con la discrepancia entre la funcion de tutoria y las expectativas
que el estudiantado tiene de ella, lo cual va en relacion directa con su grado de satisfaccion

sobre el proceso de tutorizacion para la elaboracion del TFG.

Roberts y Seaman (2018) exploraron las concepciones estudiantiles sobre lo que
consideraban que era una “buena tutorizacion” en un TFG. Los/las estudiantes
consideraron como “buenos” tutores/as a los/las docentes que les empoderaban y
apoyaban, puesto que les atribuian una mayor cercania y disponibilidad, y sentian que
podian recurrir a ellos/as en busca de apoyo emocional. Por otro lado, consideraban a
los/las tutores/as como “con dificultades” cuando habia falta de claridad, inconsistencias
en el feedback ofrecido, desequilibrios de poder percibidos entre estudiantes y
supervisores/as (a quien no se atrevian a contradecir), o de quienes percibian

desigualdades en la cantidad de supervision proporcionada a diferentes comparieros/as.

Rebollo y Espifieira (2017) por su parte, concluyen que el alumnado demanda de un tutor
de TFG cualidades que se engloban en tres dimensiones: caracteristicas académicas,
personales y sociales. Indican aspectos como la variabilidad en las lineas de trabajo
ofertadas, el alcance de los TFG o los criterios empleados en la evaluacion, junto con las
caracteristicas existentes en los/las tutores/as y las demandadas, y la distancia entre unas

y otras.

3.2.3 Dificultades de los/las estudiantes asociadas al Trabajo Final de Grado

Aunado a las dificultades respecto del proceso de tutorizacién del TFG, se encuentran las
propias dificultades que implica su elaboracion. Diversos autores han focalizado su
investigacion en la deteccion de las dificultades que el estudiantado de magisterio afronta

durante la construccion del TFG, entendiendo que estas dificultades también afectan al
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proceso de tutorizacion del TFG. En el analisis del proceso de construccion del TFG en
estudiantes de magisterio (como en nuestro estudio), la literatura ha puesto que manisfesto
que los/las estudiantes presentan dificultades para desarrollar la mayoria de los apartados
del TFG, como el marco tedrico, la introduccion, el método, los resultados o la discusion
(Pérez-Martin y Martinez-Luna, 2017). Asimismo, se ha detectado que los/las estudiantes
presentan dificultades considerables a la hora de gestionar la bibliografia, tanto en el
propio proceso de bdsqueda, organizacion y asimilaciéon de la informacion obtenida,
como en su posterior redaccion siguiendo los canones académicos, argumentando y
discutiendo la informacion, y/o aplicando adecuadamente el parafraseo y la normativa
bibliografica (APA) (Faya-Cerqueiro et al., 2017; Gomez-Barreto, 2015).

Segun las investigaciones focalizadas en este campo, dichas dificultades podrian venir
dadas por la poca frecuencia en que estos/as estudiantes redactan textos similares durante
la carrera, en comparacion con la creacion de unidades didacticas (Gomez-Barreto, 2015),
asi como la coincidencia temporal entre la asignatura de Practicum y de TFG, que
dificultaria la correcta asimilacion de las competencias de cada una de las asignaturas
(Cano-Velay Ortiz-Ballestero, 2013). Al parecer, esta realidad en el curriculum del Grado
de Educacion Infantil y Primaria provocaria un considerable predominio de las acciones
didacticas en detrimento de las acciones investigadoras (Pérez-Martin y Martinez-Luna,
2017).

En este sentido, Vera y Briones (2015) también mencionan la necesidad de seguir
mejorando la manera de enfocar la asignatura de TFG, planteando la posibilidad de que
quizé no todos los/las estudiantes que finalizan un grado estan preparados para poder
desarrollar un TFG con los requisitos que conlleva un trabajo académico como este, y
reflexionando sobre si el sistema educativo puede realmente gestionar la elaboracion de

los TFG con las garantias de calidad requeridas.

3.3 Sintesis del capitulo

En este capitulo se ha revisado la literatura sobre el Trabajo Final de Grado (TFG) para
comprender su origen, sus caracteristicas y las dificultades y retos que plantea. EI TFG
se incorpord en el curriculum de los grados universitarios de la Union Europea a partir de
los cambios promovidos por el Plan Bolonia. La asignatura se incorporo con la finalidad
de que el estudiantado pudiera demostrar el dominio de las competencias del grado
estudiado y, por lo tanto, de su ambito profesional.
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Independientemente de la tipologia de TFG que concrete cada facultad, todas ellas tienen
en comun que el TFG es un trabajo escrito y, por lo tanto, en el proceso de tutorizacion
del TFG se deben tener en cuenta las caracteristicas y retos que supone la composicion
escrita, entre los que encontramos el caracter epistémico de la escritura, la necesidad de

dialogar con otros autores o el reto de construir un texto propio a partir de textos ajenos.

En relacién con la tutorizacion, en la literatura se pone de manifiesto su complejidad,
puesto que debe tener en cuenta tanto aspectos relacionados con la propia construccion
del TFG, como relacionados con aspectos mas personales y/o relacionales de los/las
estudiantes. Debido a ello, algunos autores apuntan a la necesidad de formar a los/las
tutores/as en la dimension personal del proceso de elaboracion del TFG, para ayudarles a
gestionar la complejidad de aspectos que pueden emerger durante el proceso de

tutorizacion.

Por otro lado, los estudios revisados indican que en general la percepcion de los/las
estudiantes sobre la tutorizacion del TFG tiende a ser positiva, sintiéndose globalmente
satisfechos con la orientacion recibida. Sin embargo, también se mencionan algunas areas
de la tutorizacion donde los/las estudiantes refieren menor satisfaccion, como en el
proceso de asignacion de tutores/as o la poca aplicabilidad del TFG en trabajos futuros.
Los estudios revisados indican que el alumnado demanda de un tutor/a de TFG cualidades
que se pueden englobar en tres dimensiones: caracteristicas académicas, personales y

sociales.

Asimismo, en la literatura se encuentran evidencias de las dificultades que plantea la tarea
del TFG al estudiantado, entendiendo que estas dificultades también afectan al proceso
de tutorizacion del TFG. Entre las dificultades detectadas, se encuentra la busqueda y
manejo de la bibliografia, y su posterior redaccion siguiendo los canones académicos y la

normativa APA.

A partir de la literatura revisada, consideramos que la asignatura del TFG es un espacio
con un alto potencial para analizar el proceso del feedback a lo largo de una secuencia
didactica estructurada, puesto que culmina en la realizacion de un producto concreto que

requiere de varios intercambios entre tutor/a y estudiantes para su elaboracion.
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A continuacion, pasamos a detallar el método de la investigacion y los principales
resultados de cada uno de los objetivos y, posteriormente, expondremos la discusion de
los resultados y las conclusiones generales del estudio.
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Meétodo

En este cuarto capitulo se describen las actuaciones metodoldgicas realizadas para
abordar el objeto de estudio de la investigacion. Este capitulo se estructura en cinco
apartados. En el primer apartado se indica la finalidad de nuestra investigacion, junto con
los objetivos y preguntas de investigacion propuestos. En el segundo apartado se describe
el disefio de la investigacion. En el tercer apartado se presentan los dos casos de estudio
seleccionados y sus caracteristicas particulares. En el cuarto apartado se dan a conocer
los instrumentos y procedimientos de recogida y registro de datos utilizados en la
investigacion y en el quinto y udltimo apartado se especifican los instrumentos y

procedimientos llevados a cabo para el andlisis de los datos recogidos.

4.1. Finalidad, objetivos y preguntas de investigacion

4.1.1. Finalidad del estudio

Mediante esta investigacion queremos contribuir a la mejora de la docencia y de la
experiencia de aprendizaje en un contexto universitario, explorando los efectos
observables y percibidos del feedback ofrecido por docentes universitarios a lo largo de
la asignatura de Trabajo Final de Grado en un contexto de ensefianza semipresencial, en

la formacién de Maestro en Educacion Primaria.

4.1.2. Objetivos y preguntas de investigacion

A continuacion, se presentan los objetivos y las preguntas de investigacion que guian el
presente estudio.

Objetivo 1. Analizar el feedback ofrecido por profesorado universitario en un entorno

semipresencial durante la elaboracion del TFG.

e Pregunta 1.1. ;Qué caracteristicas tiene el feedback ofrecido segun el foco, tipo,

momento, modalidad y canal?

Objetivo 2. Analizar los efectos observables del feedback ofrecido durante la elaboracion

del TFG y la percepcion de los/las estudiantes y docentes acerca de su uso.

e Pregunta 2.1. ; Qué efectos del feedback se pueden observar?
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e Pregunta 2.2. ;Existe alguna relacion entre las caracteristicas del feedback
ofrecido (foco, tipo, momento) y los efectos observables?

e Pregunta 2.3. ;Como perciben estudiantes y docentes el uso hecho del feedback?

e Pregunta 2.4. ;Existe alguna relacion entre la percepcion de los/las participantes

y los efectos observables?

Objetivo 3. Analizar los efectos percibidos (relatados) en algunas areas personales del
estudiantado: (1) el grado de utilidad y satisfaccion con el feedback, (2) la percepcion de
haber recibido guia adecuada en cada una de las fases del TFG, (3) las expectativas de
ayuda que los/las estudiantes tienen hacia el feedback de la siguiente fase, (4) la vivencia
personal y emocional que experimentan en cada fase y (5) la atribucién de sentido sobre
la construccion del TFG:

e Pregunta 3.1. ;Qué grado de utilidad y satisfaccion declaran los/las estudiantes
en relacion con el feedback recibido?

e Pregunta 3.2. ;/Qué percepcion de guia y qué expectativas de ayuda declaran
los/las estudiantes a partir del feedback recibido?

e Pregunta 3.3. ;(Qué vivencia personal y estado emocional declaran los/las
estudiantes en relacion con el feedback recibido?

e Pregunta 3.4. ;Qué valor asignan los/las estudiantes al feedback para atribuir

sentido a la elaboracion del TFG?

4.2 Disefio de la investigacién

Para dar respuesta a los objetivos anteriores se realizd una investigacion de naturaleza
exploratoria empleando una metodologia cualitativa de estudio de caso (Flick, 2018;
Twining et al., 2017; Yin, 2006; 2014) en dos grupos de la asignatura de TFG en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona, en el curso 2015-16.

Para profundizar en la complejidad del proceso de ofrecer y recibir feedback se disefié un
estudio con una perspectiva multidimensional que atendio tanto al proceso de ensefianza-
aprendizaje durante toda la asignatura como a los productos del mismo, y consideré tanto
las percepciones como las acciones de los agentes involucrados, no solo desde la
perspectiva de los/las estudiantes sino también de los/las docentes. Todo ello nos permitié

explorar las caracteristicas del feedback entregado en las distintas fases del TFG, los
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efectos observables que el feedback generd en el TFG y en el intercambio comunicativo
entre estudiante y docente (tutorias, Google Drive y e-mail) y los efectos percibidos por
parte de los/las estudiantes durante la asignatura del TFG. Para ello, se emplearon

distintos instrumentos de recogida y analisis de los datos que se describiran méas adelante.

Durante los cuatro meses de construccion del TFG se recogieron los intercambios
comunicativos entre estudiantes y docentes a partir de las tutorias grupales, en pareja e
individuales realizadas, los e-mails enviados y los comentarios de Google Drive
insertados en los documentos compartidos entre estudiante y docente. Ademas, se
recopilaron todos los productos entregados por los/las estudiantes al final de cada fase del
TFG, y se administraron cuestionarios de seguimiento y entrevistas finales a estudiantes
y docentes para recoger sus percepciones sobre el proceso de ofrecer y recibir feedback.

4.3 Participantes y contexto de la investigacion

Los casos los conforman dos docentes y ocho estudiantes que cursaban la asignatura del
TFG dentro del Grado de Educacion Primaria. Todos/as los/las participantes firmaron un
consentimiento de participacion en el que se les informo del uso que se realizaria de los

datos obtenidos y de la preservacion de su anonimato (ver Anexos 1y 2).

La seleccion de los docentes del estudio siguié un muestreo por conveniencia, teniendo
en cuenta aquellos docentes que estaban dispuestos a participar en la investigacion,
impartian la asignatura de TFG y ofrecian feedback con y sin apoyo de las TIC a lo largo
de la asignatura. La formacién previa de dichos docentes en evaluacion y feedback se
contemplé como caracteristica particular de cada caso, no como criterio incluyente o
excluyente para su seleccion. Los docentes que se ofrecieron voluntarios para participar
en el estudio se comprometieron a responder una serie de cuestionarios durante el proceso
del TFG, compartir el contenido de los intercambios comunicativos que realizaran con
sus estudiantes de TFG (p.ej. tutorias, e-mail, comentarios Google Drive, etc.) y ser

entrevistados al finalizar la asignatura.

La seleccidn de los estudiantes participantes sigue criterios circunstanciales, sujeto a la
voluntariedad de los estudiantes asignados administrativamente a los docentes que
previamente habian aceptado participar en la investigacion. Los/las estudiantes que se
ofrecieron voluntarios para participar en el estudio se comprometieron a responder una

serie de cuestionarios durante el proceso del TFG, compartir el contenido de los
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intercambios comunicativos que realizaran con su tutor/a de TFG (p.gj. tutorias, e-mail,
comentarios en Google Drive, etc.), sus productos intermedios y finales y ser
entrevistados al finalizar la asignatura. En total fueron ocho estudiantes, cuatro
estudiantes de un grupo de quince estudiantes en total (caso A) y cuatro estudiantes de un

grupo de siete estudiantes en total (caso B).

Durante la investigacion se respeto el disefio natural de la asignatura de TFG de cada
docente (ver Figuras 4.1 y 4.2), a excepcion de la fase 2 del caso A que se solicito a los
estudiantes una entrega a la investigadora, no establecida por el docente, para tener un
producto intermedio que nos permitiera valorar los efectos del feedback en la segunda
fase del TFG y enviar los cuestionarios de seguimiento correspondientes al final de la
fase 2 tanto a los estudiantes como al Docente A, cumpliendo asi con la estructura de la
investigacion. Los productos que los estudiantes enviaron a la investigadora en la fase 2
no fueron enviados al Docente A, para no alterar el disefio natural de la asignatura

establecido en este grupo.

4.3.1 La asignatura de TFG en la Facultad de Educacion de la UB

El TFG en la Facultad de Educacién de la Universidad de Barcelona (UB), contexto en el
que se enmarca este estudio, se imparte en el segundo cuatrimestre del ultimo curso de
grado universitario, con una carga lectiva de 6 créditos (ver plan docente de la asignatura
en Anexo 3). La Facultad propone una estructura del TFG para promover y asegurar un
contexto evaluativo continuo y sostenido en el tiempo con oferta de feedback. Dicha
estructura consta de un minimo de tres tutorias grupales entre profesores y estudiantes
durante la asignatura. Las tutorias grupales tienen la finalidad de presentar la asignatura,
trabajar las caracteristicas estructurales del TFG, compartir recursos, resolver dudas,
preparar la exposicion oral del TFG, entre otras actividades. De la misma manera, el plan
docente elaborado por la Facultad establece unos criterios minimos de evaluacién de la
asignatura de TFG mediante la oferta de unas rubricas al conjunto del profesorado. La
estructura propuesta para la asignatura consta de cuatro fases diferenciadas, las tres
primeras fases estan destinadas al proceso de elaboracion y seguimiento del TFG y la
cuarta al proceso de elaboracion y seguimiento de la defensa oral del mismo (ver Tabla
4.1).

Los/las tutores/as ofrecen feedback formativo tanto de manera presencial como online,

ajustandose a las necesidades de cada estudiante y del proceso de construccion de cada
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TFG, hecho que ubica la asignatura en un entorno semipresencial de aprendizaje. Las

tutorias individuales o en pequefios grupos entre estudiantes y docentes son acordadas

entre ambas partes, la Facultad no indica ningun nimero minimo de encuentros durante

el cuatrimestre.

La estructura propuesta para la asignatura del TFG, en definitiva, genera un contexto

propicio para el estudio del feedback durante la realizacion del TFG, tanto desde la

perspectiva de los/las estudiantes como de sus docentes.

Tabla 4.1
Recomendaciones institucionales para elaboracién y evaluacion del TFG (curso 2015-
2016)
Momen_t’o 'I_'lpo Cuando Rubrica %
evaluacion actividad
Producto 1 Disefio Fase 1-A  Larubrica 1 evalua: 15%
del finalesdel e Justificacion del proyecto
proyecto  primer mes e Pertinencia del tema
de TFG e Concrecién del titulo
e Objetivos (precision y definicion)
e Plan de trabajo (planificacion,
cronograma, nivel de detalle)
e Incorporacion de sugerencias de
mejora
Producto 2 Desarrollo Fase2—-A Larubrica 2 evalla: 20%
del TFG mitad del e  Asistencia a tutorias
cuatrimestre e Implicacion en las tutorias grupales
e Evidencias del progreso en la
realizacion del Plan de trabajo
e Contacto con un profesor experto (si
procede)
e Contacto con el centro (si procede)
e Incorporacidon de sugerencias de
mejora y capacidad para solicitar ayuda
Producto 3 TFG Fase 3- Al  Larubrica 3 evalla: 50%
elaborado final del e Mejora de sus conocimientos

cuatrismestre

Grado de cumplimiento y calidad de
los objetivos

Grado de relevancia, comprension e
integrado del contenido

Calidad de la discusion y conclusiones
Calidad de la bibliografia y adecuacion
de la normativa APA

Autonomia en la gestion del TFG
Estructura formal del trabajo

Calidad de la version final del TFG
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Producto 4

Defensa
oral del
TFG

Fase 4 - Al
final del
cuatrismestre

La rubrica 4 — autoevaluacion sobre: 5%

Actividades realizadas:

e Asistencia a tutoria

o Calidad de los trabajos parciales

Version final del TFG:

e Cumplimiento de los objetivos

planteados

Cumplimiento requisitos formales

Calidad y pertinencia de la bibliografia

Cumplimiento normativa APA

Documentacion aportada en anexos

Exposicion oral:

e Relevancia de la informacion aportada

e Capacidad de sintesis

e Claridad

e Coherencia

Conclusiones y reflexion:

e Conclusiones alcanzadas
e Reflexiony valoracion personal

sobre el TFG vy la realidad

educativa
La rubrica 5 evalla: 10%
¢ Habilidades comunicativas y
expresivas

e Estructura de la presentacién oral
(claridad y coherencia)

e Contenido de la presentacion oral
(relevancia)

o Calidad de las respuestas a las
preguntas planteadas por la comision
evaluadora

e Control del tiempo
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4.3.2 Caracteristicas del caso A
El caso A estaba formado por un docente que impartia la asignatura del TFG y por cuatro

estudiantes - todas mujeres - con una media de edad de 23 afios (ver Tabla 4.2).

Tabla 4.2

Caso A. Estudiantes que participaron en la investigacion

Estudiantes caso A Edad
Olivia 22 afios
Helena 25 afios
Paula 24 aiios

Cloe 21 afios

Antes del inicio de la investigacion, tres de las cuatro estudiantes indicaron tener una
experiencia previa globalmente positiva con el feedback recibido en la universidad
durante el Gltimo afio y una de ellas indic6 tener una experiencia previa negativa (ver
Tabla 4.3).

Tabla 4.3
Caso A. Experiencias previas de las estudiantes con el feedback recibido en la

universidad en el Gltimo afio

Experiencia previa con el feedback recibido

Estudiante  n4s bien positiva. Explicapor ~ Mas bien negativa. Explica
que: por qué:

. Me ayudd6 a entender y a mejorar
Olivia . . -
el trabajo realizado.
Porque he podido resolver dudas
Helena y avanzar en el trabajo. También -

me han hecho sentir segura.

Porque en general me han
Paula servido para resolver dudas y me B
han ayudado a avanzar y a

desbloqguearme.

Cloe -- Porque suelen ser inexistentes.
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El docente de este grupo de TFG, a quien de ahora en adelante nos referiremos como
“Docente A”, es doctor en pedagogia, tenia dieciocho afios de experiencia docente
universitaria, tres afios de experiencia en la imparticion de la asignatura del TFG y no
habia realizado formacion especifica en evaluacién y feedback en el momento de

participar en la investigacion.

El Docente A disefio la asignatura del TFG teniendo en cuenta tres tutorias grupales y tres
momentos de entrega de productos (ver Figura 4.1). Los materiales de apoyo y recursos
utiles para la asignatura de TFG fueron entregados fisicamente en las tutorias grupales,
no se colgaron recursos adicionales dentro del aula virtual Moodle. A lo largo de toda la
asignatura los estudiantes que lo deseaban podian escribir un e-mail al Docente A para
solicitar una tutoria individual o enviar documentos para su revision. Todas las tutorias —

grupales e individuales — se realizaron en modalidad presencial.

Figura4.1

Caso A. Plan docente para elaboracion del TFG

Fase: elaboracién y seguimiento TFG Fase: defensa oral TFG

Fase 1 Fase 3 Fase 4

I |
Entrega
Producto 1
(7 marzo)

|
Entrega
Producto 4
(15 junio)

Entrega
Producto 3
(26 mayo)

Tutoria grupal
10 febrero
9 marzo

>
b&
>

Tutoria grupal
>

.‘ Tutoria grupal
1 junio
|

i
I I | I | I I I
I I | I | I I I I

| Feedback a peticion del estudiante: tutorias y e-mails |

Caso A

F 3
I
I

El Docente A disefié la asignatura sin especificar una entrega obligatoria en la fase 2,
puesto que consideraba que no era necesario pautar una entrega de proceso porque los

estudiantes en todo momento podian solicitar feedback mediante e-mail o tutorias.

4.3.3 Caracteristicas del caso B

El caso B estaba formado por una docente que impartia la asignatura del TFG y por cuatro

estudiantes, tres mujeres y un hombre, con una media de edad de 24 afios (ver Tabla 4.4).
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Tabla 4.4
Caso B. Estudiantes que participaron en la investigacion

Estudiantes caso B Edad
Belén 27 afios
Carlota 23 afios
Olga 23 afnos
Tiago 22 afos

Antes del inicio de la investigacion, tres de los cuatro estudiantes indicaron tener una
experiencia previa globalmente negativa con el feedback recibido en la universidad
durante el Gltimo afio y una estudiante indicd tener una experiencia previa positiva (ver
Tabla 4.5).

Tabla 4.5
Caso B. Experiencias previas del y las estudiantes con el feedback recibido en la

universidad en el Gltimo afio

Experiencia previa con el feedback recibido

Estudiante 45 bien positiva. Explica  Mas bien negativa. Explica
por qué: por qué:
So6lo se busca una evaluacion
Belén -- final y no un progreso del

trabajo.

La mayoria de las veces méas
0 menos han resuelto mis

Carlota --
dudas, aunque me hayan

contestado tarde.

Normalmente ha sido muy
Olga -- impersonal 'y con poco
acompafiamiento.

No todo el profesorado del
grado realiza feedback de
seguimiento en las tareas. Pero
hay algunos que si.

Tiago --
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La docente de este grupo de TFG, que de ahora en adelante recibira el codigo “Docente
B”, es doctora en psicologia, tenia diecisiete afios de ejercicio docente universitario, era
su primer afio impartiendo la asignatura del TFG, y tenia formacion previa en evaluacion

y feedback en el momento que se llevé a cabo la investigacion.

La Docente B disefio la asignatura teniendo en cuenta cinco tutorias grupales y cuatro
momentos de entrega de productos (ver Figura 4.2). Los materiales de apoyo y recursos
utiles para la asignatura de TFG estaban disponibles en una pagina web creada por la
Docente B, y tampoco se encontraron documentos adicionales en el aula Moodle.
Asimismo, los estudiantes del caso B tenian una carpeta de Google Drive compartida con
la Docente B donde colgaban todos los documentos que iban avanzando sobre el TFG, y
desde donde la Docente B les ofrecia feedback escrito online. A lo largo de toda la
asignatura, los estudiantes que lo deseaban podian inscribirse en un cuestionario Doodle
para solicitar una tutoria individual o en pareja. Todas las tutorias — grupales, individuales

y en pareja — se realizaron en modalidad presencial.
Figura 4.2

Caso B. Plan docente para elaboracion del TFG

Proceso: elaboracion y seguimiento TFG Proceso: defensa oral TFG

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

5 = - Entrega Entrega Entrega - = Entrega
g' 2 3‘ 2 3— g | Productol Producto 2 Producto 3 E. o g- o Prod_uct_o 4
% % o %‘ w 'g' (16 marzo) (25 abril) (31 mayo) & E % E (15 junio)
= = = ;3 = =
© i 0
o £8 £3| 2= g~ 2
3 = - = [ =
6 A A A A A A r r Y r Y -
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1 [ 1 [ [ 1 1 1 1 1 1 1
[ Feedback a peticion del estudiante: tutorias y google drive ]

4.4. Procedimiento e instrumentos de recogida de datos

4.4.1 Instrumentos de recogida de datos

Respecto a los instrumentos de recogida de datos, se construyeron seis cuestionarios de
seguimiento, tres para el estudiantado y tres para el y la docente, con el objetivo de
conocer las percepciones de los/las estudiantes en cada una de las tres primeras fases del

TFG y dos entrevistas semiestructuradas, una para el/las estudiante(s) y otra para el y la
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docente, con el objetivo de conocer sus percepciones en relacion con la fase 4 del TFG y

realizar un repaso de sus percepciones acerca de las fases previas.

El disefio de los instrumentos se realiz6 en dos pasos. En un primer paso se construyeron
los instrumentos a partir de la revision de la literatura especializada sobre el feedback, y
se solicito a dos expertos en la tematica y a un experto en TFG que evaluaran la idoneidad
y pertinencia de las preguntas construidas, lo que derivo en un ajuste de los mismos a
partir de las indicaciones de los expertos. En el segundo paso se solicitd a dos estudiantes
de cursos anteriores de TFG que respondieran los cuestionarios de seguimiento y a la
entrevista semiestructurada con la finalidad de comprobar la comprension de las
preguntas. Se solicitd asimismo que otros dos docentes que impartieron la asignatura del
TFG en el curso anterior respondiesen los cuestionarios de seguimiento y a la entrevista
semiestructurada, lo que facilito realizar nuevos ajustes necesarios en los cuestionarios y

entrevistas semiestructuradas que finalmente se utilizaron en el estudio.
4.4.1.1 Cuestionarios de seguimiento

Los cuestionarios de seguimiento de los estudiantes fueron administrados al final de cada
una de las tres primeras fases del TFG mediante Google Forms, y tenian el objetivo de
conocer la percepcion de los/las estudiantes acerca del uso que consideraban haber
realizado del feedback recibido y acerca del efecto que consideraban que el feedback

habia tenido en las siguientes dimensiones:

Satisfaccion general.
Grado de utilidad para avanzar en el TFG.

Vivencia personal y estado emocional.

A w0 P

Atribucion de sentido en el TFG:
a. Ayuda en la comprension de la tarea.
b. Ayuda en el interés acerca del TFG.

c. Ayuda en el sentimiento de competencia.

Los cuestionarios de seguimiento del estudiantado incluyeron preguntas abiertas y
preguntas de escala Likert, con rango de cinco valores. Los tres cuestionarios de

seguimiento contenian los mismos apartados para poder conocer la evolucién de las
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percepciones de los/las estudiantes a lo largo de las distintas fases del TFG, pero cada uno
de ellos contenia adaptaciones en relacidn con las caracteristicas del producto que se debia
entregar al final de cada fase (ver los instrumentos completos en Anexos 4 a 6).

Los cuestionarios de seguimiento del y la docente también fueron administrados al final
de cada una de las tres primeras fases del TFG, pero en este caso a través de un documento
de Microsoft Excel con varias pestafias, una pestafia para cada estudiante, para que el
docente pudiera incorporar sus percepciones sobre cada uno de sus estudiantes en un
mismo documento (ver el instrumento completo en Anexo 7). Estos cuestionarios tenian
el objetivo de conocer la percepcion docente acerca del uso que consideraban que sus
estudiantes habian realizado del feedback que les ofrecieron. Los tres cuestionarios de
seguimiento contenian las mismas preguntas abiertas para poder conocer la evolucion de

las percepciones docentes.

Las preguntas concretas de los cuestionarios de seguimiento, tanto de estudiantes como
de docentes, que se tuvieron en cuenta para el analisis de los datos de los objetivos 2y 3
se indicardn mas adelante en el apartado destinado al andlisis de datos del presente

capitulo.

4.4.1.2 Entrevistas finales

Para valorar la percepcion de los/las estudiantes y docentes sobre el feedback en la fase 4
de la asignatura del TFG y realizar un repaso de sus percepciones en las fases previas, se
disefiaron dos entrevistas semiestructuradas, una por colectivo, ambas entrevistas fueron
realizadas al finalizar la secuencia didactica del TFG. Las entrevistas a estudiantes se
realizaron antes de que estos conocieran su calificacion final, para evitar que las
respuestas fueran influidas por ésta, y las entrevistas al y la docente se realizaron después
que estos hubieran puesto la calificacion final a cada estudiante, para evitar que la
reflexion sobre el proceso de cada estudiante influyera en su evaluacién final. En estas
entrevistas se realizaron las mismas preguntas que los cuestionarios de seguimiento, pero
adaptadas a la fase 4 del TFG, asi como preguntas para repasar las percepciones de la fase
1, fase 2 y fase 3 de la asignatura del TFG, y preguntas para recoger su valoracién global
del proceso llevado a cabo. En la entrevista dirigida a los/las estudiantes se incluyeron
preguntas abiertas y preguntas de escala Likert, con un rango de cinco valores (ver

instrumentos completos en Anexos 8y 9).
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Las preguntas concretas de las entrevistas finales, tanto para estudiantes como para
docentes, que se tuvieron en cuenta para el andlisis de datos de los objetivos 2 y 3, se
indicardn més adelante en el apartado destinado al analisis de datos del presente capitulo.

4.4.2 Procedimiento de recogida y registro de datos

La recogida y registro de los datos se realizé6 mediante distintos procedimientos segun la
naturaleza de los propios datos. Todos los datos generados en las tutorias grupales,
individuales y en pareja fueron recogidos mediante una grabadora de audio. En las
tutorias individuales y en pareja la grabacién en audio la realizaron el y la docente de cada
caso, para preservar el contexto natural del proceso de tutoria, y las tutorias grupales
fueron registradas en audio por la propia investigadora para poder identificar cuél era el/la

estudiante que recibia el feedback del/la docente (ver Figura 4.3).

Los datos generados a través de las TIC, e-mails 0 mensajes en Google Drive, se copiaron
offline en distintos documentos de Microsoft Word, clasificados en carpetas por cada
caso, estudiante, fase a la que correspondian y fecha de entrega (ver Figura 4.3).

Las actividades entregadas por los/las estudiantes al final de cada una de las tres primeras
fases, a través de Google Drive y e-mail, se descargaron offline y también se clasificaron
en carpetas por caso, estudiante, fase y fecha de entrega. La actividad de la fase 4,
correspondiente a la defensa oral del TFG, se registr6 mediante grabacion en audio y se

descargd y clasifico el documento de Power Point soporte de la defensa (ver Figura 4.3).

Los datos generados por los cuestionarios de seguimiento del estudiantado, presentado
mediante Google Forms, se descargaron en formato Microsoft Excel y se clasificaron y
guardaron cronolégicamente. Los datos correspondientes a los cuestionarios de
seguimiento docente, presentados mediante un documento Microsoft Excel, también se
clasificaron y guardaron cronologicamente. Los datos generados a partir de la entrevista
final, tanto a estudiantes como a docentes, fueron registrados mediante una grabacion en

audio (ver Figura 4.3).

Las grabaciones en audio de las tutorias grupales, individuales y en pareja, de la defensa
del TFG y de la entrevista final fueron transcritas, clasificadas y guardadas

cronoldgicamente para cada sujeto.
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Figura 4.3

Proceso de recogida de datos durante la elaboracion del TFG
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4.5 Procedimiento e instrumentos de analisis de los datos

Una vez registrados los datos se inici6 el proceso de analisis de los mismos. El analisis
de datos empleado fue un anélisis de contenido cualitativo, siguiendo un proceso
deductivo-inductivo, empleado previamente en la literatura para acercarse a la realidad
del feedback (Brown y Harris, 2018). El analisis de contenido cualitativo es uno de los
procedimientos utilizados en investigacién cualitativa para describir sistematicamente el
significado de los datos cualitativos, cuya caracteristica principal es el uso de categorias
predefinidas por modelos teoricos previos para acercarse al analisis de los datos, las
cuales pueden verse modificadas durante el proceso de codificacion de los datos por la
deteccidn de categorias emergentes (Flick, 2018; Schreier, 2014), y permite la extraccién
de frecuencias de las diferentes categorias identificadas (Vaismoradi et al., 2013). En
nuestro estudio, contamos con una serie de categorias predefinidas en la literatura (ver
Tabla 4.7, 4.11, 4.12 y 4.14) para guiarnos en el proceso de analisis de los datos que, en
algunas ocasiones, en el transcurso de la codificacion fueron ampliadas con la

incorporacion de categorias emergentes (ver capitulos de resultados del objetivo 1y 2).
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Asimismo, la aplicacion de este procedimiento de analisis nos permitié identificar
frecuencias y patrones en cada uno de nuestros objetivos de investigacion: en las
caracteristicas del feedback ofrecido y en los efectos observables y percibidos del
feedback.

Para adentrarnos al analisis de los datos, construimos un protocolo de analisis a partir de
los pasos indicados por Schreier (2014, p. 174) para realizar un analisis de contenido
cualitativo y siguiendo las propuestas de Cropley (2021) y Rapley (2014) sobre el proceso
de codificacion del material cualitativo. Para comprobar si las categorias predefinidas en
los instrumentos de codificacion necesitaban alguna modificacién o ampliacién, se
implementaron los cinco primeros pasos para analizar los procesos de dos de los/las
estudiantes de nuestra investigacion, uno/a de cada caso de estudio. Una vez realizamos
las modificaciones necesarias para incluir las categorias emergentes, dimos por cerrados
los instrumentos de codificacion y se procedié a la codificacion de todos los datos

recogidos (paso 6):

e Paso 1. Familiarizarse con los datos. En esta parte del proceso se llevaron a cabo
revisiones especificas de la situacién analizada (momentos de ofecimiento y
recepcion de feedback), en cada una de las fases y al final de la elaboracion del
TFG.

e Paso 2. Identificar la unidad de analisis. Se inicié un proceso de deconstruccion
de la informacién obtenida para acotar la unidad minima de significado dentro del
conjunto de datos. La unidad de analisis especifica para cada objetivo se definira
en los siguientes apartados.

e Paso 3. Codificar los datos. Agrupacion de las unidades de analisis identificadas
que transmitan el mismo significado o idea para crear categorias de analisis,
validando la presencia de las categorias establecidas (a partir de un proceso
deductivo) y/o la deteccion de categorias emergentes (a partir de un proceso
inductivo).

e Paso 4. Descubrir categorias emergentes. Identificacién de fragmentos que no
pueden ser codificados con los codigos y categorias iniciales y, por tanto, llevan
a incoporar nuevas categorias explicativas dentro de los instrumentos de
codificacion existentes. Con la intencién de facilitar la lectura del estudio, en este

capitulo se presentan los instrumentos de codificacion del material tedrico
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deductivo, y en los capitulos de resultados se presentaran las categorias
emergentes identificadas.

Paso 5. Recodificar los datos con los instrumentos de codificacion actualizados.
Esto implica llevar a cabo el método de las comparaciones constantes (Rapley,
2014), en el que se vuelven a revisar los datos codificados para verificar la posible
presencia de la nueva categoria en los datos anteriormente revisados. Este método
refleja la inherente naturaleza iterativa del proceso de codificacion de la
investigacion cualitativa.

Paso 6. Finalizar la codificacion. Actualizacion y cierre de las categorias de los
instrumentos de codificacion; codificacion del material restante repitiendo los
pasos 1, 2 y 3 previamente descritos.

Paso 7. Interpretar los resultados. En aras de interpretar y buscar tendencias o
patrones para contribuir a la comprension de las caracteristicas del feedback y los
efectos que produce en un contexto determinado como el TFG, se identificaron
patrones respecto a:

o Las caracteristicas de feedback que se ofrecié en cada caso.

o Las actuaciones y percepciones de uso del feedback que tuvieron los/las
estudiantes y el/la docente del TFG.

o Laspercepciones de los/las estudiantes sobre la satisfaccion, utilidad, guia,
expectativas de ayuda, influencia en su vivencia, estado emocional y
atribucion de sentido en la construccion del TFG ante el feedback recibido.

Pasos 8. Publicacion de los resultados. Se procedié a la redaccion de los

resultados y su respectiva discusion con el marco teorico.

Con el objetivo de atender a la credibilidad y la fiabilidad de la investigaciéon (Flick,

2015), el protocolo para la identificacidn y analisis del material y su posterior codificacion

se realizé con la intervencion de dos jueces, la doctoranda de la presente tesis y una

doctora novel especializada en feedback, quienes se reunieron periédicamente con el fin

de contrastar la codificacion realizada hasta el momento. Las discrepancias entre las

codificadoras se resolvieron hasta alcanzar acuerdo. En los casos de desacuerdo se solicitd

la participacion de otro investigador experto.

En la misma linea, se aplicaron en el estudio dos procesos indicados en la literatura para

fortalecer la credibilidad y la fiabilidad de las investigaciones cualitativas: (1) la

triangulacion de datos y (2) la triangulacion de métodos:
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1. La triangulacién de datos se conseguié a partir de la voz de los/las estudiantes
participantes y de la recoleccién de datos en diferentes momentos de la
investigacion. Este hecho nos permitié capturar la evolucion de las distintas voces
del estudiantado a lo largo de las cuatro fases de la elaboracion del TFG (Santiago-
Delefosse et al., 2016; Twining et al., 2017). Como veremos mas adelante, en el
proceso de analisis de los efectos del feedback (objetivo 2) se sumo a dicha
triangulacion la voz docente y la observacion de la investigadora en las cuatro
fases de la asignatura.

2. Latriangulacion de métodos se obtuvo a partir de las distintas técnicas aplicadas
para recolectar los datos, es decir, se usaron (1) cuestionarios y (2) entrevistas para
capturar tanto el discurso oral como escrito de los/las participantes, (3) se
registraron todas las comunicaciones entre estudiante y docente (tutorias,
intercambio de e-mails y/o comentarios en Google Drive) y (4) se tuvieron en
cuenta todas las producciones realizadas por los/las estudiantes (Rapley, 2014;
Santiago-Delefosse et al., 2016; Twining et al., 2017).

Para favorecer la transparencia de nuestra investigacion, a continuacion, expondremos
detalladamente los pasos seguidos en el proceso del andlisis de datos para cada uno de los
tres objetivos de investigacion (Santiago-Delefosse et al., 2016). Cada objetivo presento
matices en su analisis de datos, puesto que su unidad de analisis fue distinta, el tipo de
datos a analizar varid, los instrumentos de codificacion fueron distintos y la manera de
acercarse a ellos requirié pasos especificos. Asimismo, el procedimiento de analisis esta
ilustrado con fragmentos que ejemplifican como se llegé a la codificacion de los datos a
partir de la informacion descriptiva (Rapley, 2014; Schreier, 2014), identificando y
organizando las similitudes y diferencias entre los datos recolectados, para alcanzar una
interpretacion de los mismos que contribuyera a seguir sumando conocimiento sobre el
feedback y sus efectos (Flick, 2015; Flick, 2018; Twining et al., 2017).

4.5.1 Procedimiento de analisis de las caracteristicas del feedback (objetivo 1)

El analisis de las caracteristicas del feedback ofrecido se realiz6 a partir de un conjunto
de categorias y subcategorias construidas y adaptadas a partir del marco teorico para su
posterior interpretacion (consultar las Tablas 4.8 a 4.11 para una descripcion detallada y

ejemplos ilustrativos de cada una de las categorias y subcategorias de analisis).
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La primera accion fue definir la unidad de analisis para distinguir el feedback de los otros
tipos de ayuda que el y la docente pudieran ofrecer a lo largo de la asignatura del TFG.
Para considerar que un comentario docente era feedback debia cumplir los siguientes

criterios:
1) contener un componente valorativo y

2) hacer referencia a una produccion o accion previa del/de la estudiante.

En cambio, todos aquellos comentarios docentes que no contenian un aspecto valorativo
y/o no hacian referencia a una produccién o accion previa del estudiante se clasificaron
como otro tipo de ayuda y no se tuvieron en cuenta en la presente investigacion. Un

ejemplo de feedback lo podemos encontrar en el proceso de Olivia.

Olivia - Tutoria individual [13/04]

[10:29] Docente A: no, esto no es correcto, tienes que cambiarlo. En un momento dado,
al principio del todo, cuando empiece el trabajo de investigacion, has de poner una nota
a pie de pagina y decir que a partir de ahora los nombres que aparecen son pseudénimos,
el que se llama Radl, le Ilamas Pedro, y asi.

Un ejemplo de otro tipo de ayuda se identificé en el proceso de Olga, en el momento en
que la docente le ofrecié una explicacion para analizar un test sociométrico. Si bien esta
explicacion de la docente ayudd a Olga en su posterior andlisis del test sociométrico, no
proporciond ninguin componente valorativo en relacion a una accion o produccion previa

de la estudiante:

Olga - Tutoria en pareja [06/04]

[02:33] Docente B: vale ¢has hecho una ojeada de cdmo se analizan los test
sociométricos?

[02:35] Olga: no, saqué ejemplos para formular las preguntas, pero que si no, claro, no
hubiese encontrado porque...

[02:37] Docente B: bueno, lo que resulta muy til es, imaginemos que en la clase hay 20
alumnos ¢vale? pues te haces una rueda de 20 puntos, te identificas los alumnos, los
numeras del 1 al 20 ;vale? para identificarlos, pero de una manera que siga siendo
anoénima, claro, entonces vas sefialando con flechas a quién va saliendo, por ejemplo, este
el alumno 1 escoge al 5, al 6, escoge al 8 y escoge al 18, luego el alumno 2 escoge / asi
te haces una rueda para los que escogen, habia solo preguntas en positivo ¢verdad? solo
los que escogen ¢si? ¢no hay preguntas en negativo?
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[03:20] Olga: no.

[03:21] Docente B: vale, pues entonces te haces una rueda para cada pregunta ¢vale? y al
final te saldra... ;sabes estas manualidades gue son clavos y son algo asi parecido? y
entonces te saldrd qué alumnos reciben mas elecciones que el resto y queda alli dibujado.

[03:25] Olga: vale, perfecto.

Una vez identificado el feedback ofrecido por el y la docente (unidad de andlisis), se
procedié a codificar las caracteristicas de dicho feedback con el resto de las categorias y
cadigos de analisis (foco, tipo, momento, modalidad y canal). En las Tablas 4.6 a 4.11 se
presentan los sistemas de categorias predefinidas a partir del analisis de la literatura
existente acerca de las caracteristicas del feedback y adaptadas al contexto de la
asignatura del TFG. El analisis de contenido cualitativo se realizd a partir de las
transcripciones de las tutorias e intercambios comunicativos online, y se realizd
posteriormente una descripcion cuantitativa de los mensajes de feedback identificados y
de sus caracteristicas para obtener frecuencias (ver ejemplo del registro de codificacién

en Anexo 10).

Tabla 4.6
Sintesis de las categorias de caracterizacion del feedback

Foco Tipo Momento Modalidad Canal

Contenido (C) Verificacion (V) Fase 1 Presencial (P)  Tutoria grupal (TG)

Tarea (T) Elaboracion (E) Fase 2 Online (O) Tutoria en pareja (TP)
Participacion (P) Fase 3 Tutoria individual (TI)
Fase 4 E-mail (@)

Google Drive (GD)
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Tabla 4.7

Categorias del foco del feedback adaptadas a la elaboracion del TFG

Categorias del
foco de
feedback

Descripcion

Adaptado al TFG

Contenido (C)

Tarea (T)

Participacion

(P)

La gestion del contenido se refiere a la gestion de los
significados producidos, aquellas acciones,
contribuciones e intercambios comunicativos que estan
directamente vinculados con el contenido de
aprendizaje.

La gestion de la tarea académica se refiere a acciones,
aportes e intercambios comunicativos relacionados con
el establecimiento de reglas o instrucciones sobre lo que
debe hacerse, como debe hacerse y por qué
procedimientos, asi como qué productos finales deben
crearse y qué caracteristicas estos productos deberian
tener.

La gestion de la participacion social que se refiere a
aportaciones e intercambios comunicativos
relacionados con el establecimiento de reglas o
instrucciones sobre quién puede o debe hacer qué, cémo,
cuéndo, con quiény con qué frecuencia.

Se considera foco en contenido cuando el feedback trata aspectos relacionados con el
tema a investigar, los objetivos y las preguntas de investigacion o la propuesta de
intervencidn, las fuentes del marco tedrico, el contenido de los instrumentos de
investigacion, el contenido que debe haber en cada apartado del TFG y el contenido de
la presentacién final del TFG.

Se considera foco en tarea cuando el feedback trata aspectos relacionados con la
modalidad del TFG (intervencion o investigacién), el plan de trabajo, la muestra de la
investigacion, el tipo de instrumento a seleccionar, el proceso de recogida/analisis de
datos, aspectos formales académicos, aspectos formales del TFG, proceso de busqueda
de referencias bibliogréaficas y aspectos formales de la presentacion final del TFG.

Se considera foco en participacion cuando el feedback trata aspectos relacionados con:
la comunicacion entre el docente-estudiante durante el proceso (Google drive o e-mail),
necesidad de realizar tutorias, realizar las entregas en la fecha acordada.

Nota. Adaptado de Coll y colaboradores (2013, p. 31). Coll y colaboradores (2014, p. 57.).
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Tabla 4.8

Categorias subtematicas del feedback con foco de contenido durante la elaboracion del TFG

Categorias del foco en

. Descripcion Ejemplos
contenido P Jemp
Tema Indicaciones relacionadas con el topico que se trabajaen  “si, si, me parece una idea interesante y creo que puede salirte un
el TFG. trabajo de este tema.” Feedback a Olivia [TI _22.02 02°58’].
Objetivos y preguntas de  Indicaciones relacionadas con los objetivos y las “claro, son objetivos todavia demasiado amplios, tienes que

investigacion

Aspectos fuentes marco
tedrico

Contenido instrumentos

preguntas de investigacion relativas al tema que se
trabaja en el TFG.

Indicaciones relacionadas con las fuentes bibliograficas
del tema que se trabaja en el TFG, dando indicaciones
sobre autores expertos en la tematica, la idoneidad de
una fuente en relacion con el tema trabajado o la
necesidad de tener una diversidad de autores para
construir el marco teorico.

Indicaciones relacionadas con el contenido de los
instrumentos construidos para recabar informacion
sobre el tema del TFG, como las entrevistas
semiestructuradas, cuestionarios o encuestas.

concretarlos mucho més, porque trabajos sobre autismo se han hecho
muchos y propuestas didacticas con autismo también hay muchas,
entonces tienes que concretar mucho mas todavia los objetivos ¢ vale?
replantearlos.” Feedback a Belén [TG_24.02 06°19’].

“hombre, estan bien estos autores, pero también podrias aniadir en el
marco teérico a Stephen Covey, miratelo, no es mi tema, pero me
parece que él también hace alguna clasificacion de emociones y tiene
trabajos interesantes.” Feedback a Helena [TI_05.04_05°59']-
Aspectos fuentes marco tedrico [autores expertos en la tematica].

“las preguntas del cuestionario que has seleccionado ya son las
pertinentes para los nifios, pero veo que el lenguaje en algunas
ocasiones no esta adaptado a ellos como, por ejemplo, en la pregunta
“cte gustaria aprender a ser mediador?” o en las preguntas
formuladas en primera persona es mejor que se formulen en tercera
persona, asi sera mas facil que te respondan, por ejemplo, en lugar de
poner “yo molesto en clase” o “yo insulto a mis comparieros”, es
mejor formularlo como “en algunas ocasiones algun compariero de
clase insulta a otro” o “en alguna ocasion alguien ha roto material
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de clase”, es mas facil confesarse en tercera persona.” Feedback a
Tiago [TP_06.04_10°11].

Contenido apartados TFG  Indicaciones relacionadas con el contenido redactado en  “también tendrias que decir cuantos tests recogiste en total, de modo
los distintos apartados del TFG, como el titulo, la que se pueda valorar la proporcién de los votos recibidos por estos
introduccidn, el marco tedrico, analisis del contexto o el dos alumnos, la proporcion la debes calcular en relacion con el total
método, los resultados de investigacion o propuesta de de elecciones posibles. Si eran 19 nifios en la clase y todos te hicieron
intervencion, conclusiones y limitaciones y anexos. el test, quiere decir que como maximo un nifio podia recibir 18

votaciones. Por tanto, por ejemplo, en la primera columna de esta
segunda tabla, tendrias que poner "8/18", que es igual a un 44,44%
de eleccion por parte de los compafieros. Solo asi podras determinar
si es mucho o poco.” Feedback a Olga [GD 21.05 pag. 22] -
Contenido apartados TFG [resultados de la investigacién].

Contenido PPT Indicaciones relacionadas con el contenido redactado en  “en la diapositiva que titulas observacion, claro, en tu caso no sélo
la presentacion de su TFG, como la introduccion, 1os has observado, es observacion, encuestas y entrevista. El término que

objetivos y preguntas, el marco teorico o el analisis del - gngioha los tres apartados seria recogida de datos mediante
contexto, método, los resultados de investigacion o

. ., . A observacion, mediante encuestas y mediante entrevista.” Feedback a
propuesta de intervencion, conclusiones y limitaciones.

Tiago [TG_08.06_45°30°’] - Contenido PPT [método].

Nota. Adaptado a partir del plan docente de la asignatura del Trabajo Final de Grado (ver Anexo 3).
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Tabla 4.9

Categorias del foco en tarea adaptadas a la elaboracion del TFG

Categorias del foco en
tarea

Descripcién

Ejemplos

Modalidad

Plan de trabajo

Muestra

Tipo de instrumento

Proceso de
recogida/analisis de datos

Indicaciones relacionadas con el tipo de modalidad a
escoger para realizar el TFG: investigacion o
intervencion.

Indicaciones relacionadas con la gestion del tiempo y
los procedimientos para llevar a cabo con éxito el TFG.

Indicaciones relacionadas con la seleccion de los
participantes y el contexto donde se desarrollara el TFG.

Indicaciones relacionadas con la seleccion del
instrumento mas apropiado para recoger los datos a
analizar (observacion, test, entrevista, etc.).

Indicaciones relacionadas con el proceso recogida (ej.
notas de campo, grabacion en audio o video, etc.) y

“no, cada modalidad requiere un abordaje distinto. La que estamos
hablando todo el rato aqui es la B. En la modalidad A no tendrias que
realizar las entrevistas de las que hablamos.” Feedback a Olivia
[TI_22.02 10°26"].

“muy bien, me parece muy bien el plan de trabajo que propones, lo
unico que te diria, en términos de cronograma, es que te esperaras a
tener un poco mas de marco tedrico avanzado para poder redactar
las preguntas de la entrevista, y luego hacer las entrevistas.”
Feedback a Belén [TI_02.03 24°52""].

“s1, cOn unos tres o cuatro casos, si, con tres ya estariamos bien, ya
seria suficiente para las entrevistas.” Feedback a Olivia

[TI_22.02_01'19"].

“la observacion PARTICIPANTE no asume el rol de espectador, sino
que precisamente participa. En tu caso pienso que seria observacién
simple, sin mas adjetivos. Acaso se podria indicar la observacion
ETNOGRAFICA, por el hecho de recurrir a la toma de notas de
campo ”. Feedback a Olga [GD_ 08/03_pég. 8] .

“si, puedes hacerlo asi, el primer dia haces una observacién mas
espontanea, pero justamente no con el objetivo de “a ver que veo”,
sino m&s “a ver que veo y como puedo, con eso que he visto,
prepararme para una observacion mas sistemética”, y para la
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Aspectos formales
académicos

Aspectos formales TFG

Proceso de busqueda de
referencias bibliograficas

analisis de los datos (ej. andlisis del discurso, andlisis
estadistico, etc.).

Indicaciones relacionadas con la formalidad académica
de un texto académico, dirigidas a atender el formato
APA (ej. citacion autores, figuras, gréficos y tablas),
formato de transcripciones, uso de la lengua (ortografia
y gramatica).

Indicaciones relacionadas con la estructura y apartados
de un TFG, incluyendo el abstract, el marco teorico, el
método o el andlisis del contexto, los resultados de
investigacion o propuesta de intervencion, las
conclusiones y limitaciones, la fuente, el interlineado,
los mérgenes y la extension del documento.

Indicaciones relacionadas con el proceso de la busqueda
referencias bibliograficas para construir el marco
tedrico del TFG, como la seleccién de la base de datos
o los criterios de inclusion exclusion de la informacion
encontrada.

observacion sistematica te creas una pauta gue recoja lo que quieres
observar y puedas ir sefialando en ella lo que observas. Esa pauta te
saldra a partir de la primera observacion, donde habras seleccionado
aquellos aspectos que te interesa observar para luego relacionarlos
con los roles de los estudiantes y con lo que td quieres estudiar.”
Feedback a Olga [TP_06/04_36°10"].

“no, en este caso se tendria que decir, como dice Gardner, y aqui
abres paréntesis, escribes 1998 y cierras paréntesis ¢vale? y explicas
la idea que has tomado de Gardner. Entonces, en referencias
bibliogréficas, alli pones la cita entera, Gardner, coma, hache, punto,
1998 entre paréntesis, punto, el titulo del libro en cursiva, editorial y
la ciudad ;si? revisa la citacion APA para tenerlo mas claro.”
Feedback a Paula [TI 24.04_02°35"’]- Aspectos formales
académicos [citacion autores].

“para el disefio final del trabajo es mejor que todos los titulos de los
apartados queden al mismo nivel en el margen izquierdo. Los puedes
poner en negrilla, por ejemplo, para que sean mas visibles.”
Feedback a Belén [GD_06.04 pag 11]- Aspectos formales TFG
[margenes].

“deberias ampliar un poco mas el marco tedrico, igual en inglés
encuentras mas bibliografia, porque tengo la sensacion que estos
temas en el ambito anglosajon esta mucho mas trabajado, puedes ir
haciendo juegos de palabras en Scopus o ERIC, por ejemplo, music
education and schools, y ya veras que te iran apareciendo articulos o
libros de gente que ha hecho experiencias sobre este tema, y en los
articulos y libros que te salgan puedes mirar la referencias que citan,
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>

y eso te ayudara a ir ampliando las referencias del marco teorico.’
Feedback a Cloe [TI 06.04 13°29"].

Aspectos formales PPT  Indicaciones relacionadas con la formalidad de la “el/ logotipo que has puesto en esta diapositiva, lo pasaria a la
presentacion escrita de una exposicion oral, teniendo en  primera diapositiva, y el titulo debajo del logotipo, creando una franja
cuenta cantidad de texto por cada diapositiva, el nimero para poner toda la informacion que tiene que ir aqui, como el nombre
de diapositivas o el disefio de la diapositiva. o el curso, y ya te cabe todo en una diapositiva.” Feedback a Belén

[TG_08.06_pag 11].

Nota. Adaptado a partir del plan docente de la asignatura del Trabajo Final de Grado (ver Anexo 3).
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Tabla 4.10

Categorias del foco en participacién adaptadas a la elaboracion del TFG

Categorias del foco Descripcion Ejemplos
en participacion

Comunicacion con  Indicaciones relacionadas con el modo en que los estudiantes  “si, hombre, si, yo ya os lo dije, enviadme todos los e-mails que querais y,
el/la tutor/a pueden ponerse en contacto con su tutor/a de TFG para es mas, si no contesto en veinticuatro horas, volvedme a escribir diciendo
solicitar feedback. “Docente A, te escribi tal dia”.” Feedback a Olivia [T1_22.02_15'24"].

Fechas y formatos de Indicaciones relacionadas con los momentos de entrega 'y las  “si, el pla de treball lo entregdis el 16 y lo nombrdis como version definitiva

entregas caracteristicas de la estructura de los productos de cada una o lo ponéis en PDF, para que lo distinga de las versiones anteriores.”
de las fases del TFG. Feedback a Belén [T1_14.03 21'05"].

Tutorias Indicaciones relacionadas con la asistencia a las tutorias, “vale, pues para el miércoles que viene en lugar de presentirmelo asi, in
tanto grupales como individuales, y al tipo de solicitud y situ, mejor enviame lo que hayas hecho el martes, a mas tardar el martes o
requerimientos previos a la misma. el lunes, para que me lo pueda haber mirado antes.” Feedback a Tiago

[T1_02.03 16°39°’] - Tutorias [requerimientos previos].

Actitud del Indicaciones relacionadas con la actitud que presenta el/la  “bueno, lo primero a hacer es no cruzarse de brazos, porque asi no se
estudiante ante la  estudiante ante las exigencias y caracteristicas de los avanza.” Feedback a Carlota [TG_24.02 35°06’].
construccion del productos que conforman el TFG.
TFG

Nota. Adaptado a partir del plan docente de la asignatura del Trabajo Final de Grado (ver Anexo 3).
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Tabla 4.11

Categorias y subcategorias del tipo del feedback

Categorias tipo
de feedback

Subcategorias
tipo de
feedback

Descripcién

Ejemplos

Verificacion (V)

Elaboracion (E)

(incluye una

valoracion

favorable o
critica)

Valoracion
favorable (VF)

Valoracion
critica (VC)

Explicacion
propia (EP)

Requerimiento
de mejora
(RM)

Manifestaciones de acuerdo y/o aceptacion sobre
comentarios o productos realizados previamente por
el/la estudiante.

Manifestaciones de desacuerdo y/o discrepancia
sobre comentarios o0 productos realizados
previamente por el/la estudiante.

Explicacion del/de la profesor/a con ampliacion,
profundizacion, argumentaciones, opiniones sobre
comentarios o productos realizados previamente por
el/la estudiante.

Demanda para que el/la estudiante haga mejoras a
los contenidos, tareas y/o acciones realizadas
(aclarar, acotar, reelaborar, ampliar, corregir, etc.).

“si, yo esta pregunta ahora si que la veo, asi reformulada la veo
mas clara.” Feedback a Belén [71 14.03 02’17’ C_VF -
Objetivos y preguntas de investigacion.

“no, en tu trabajo no hace falta indicarlo.” Feedback a Paula
[TI 24.04 05°35"’] C_NVC - Contenido apartados TFG
[propuesta de intervencion].

“si, debe ir a la bibliografia todo lo que citas en el texto. Hombre,
todos extraemos informacion, td pones informacion de lo que ha
dicho un autor, y depende lo que uses y como lo uses, lo citas
textual o no, por ejemplo, si yo digo “el hombre es un animal
social, a diferencia de...” hombre, si digo eso, eso es Aristdteles,
entonces tengo que citarlo como cita textual. ” Feedback a Helena
[TG_09.03 16°52°’] T VC _EP - Aspectos formales académicos
[citacién autores].

“el apunte que tenia para hacerte a ti era proponerte otra pata de
tu banco, porque cuando ta dices, yo voy a definir qué es la
mediacioén y diferentes estilos, o lineas tedricas de mediacion, o
propuestas de intervencion de mediacion, pero tu trabajo no es
mediacioén en cualquier sitio, es mediacion en la escuela primaria,
entonces tienes que incluir un apartado de contexto, de contexto
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institucional pero también de contexto de alumnos, entonces
pienso que tendrias que incluir todo un apartado de psicologia
evolutiva. ” Feedback Tiago [TG 24.02 18’05’ C_VC_RM -
Contenido apartados TFG [marco teorico].

Ejemplos para Se ofrece un ejemplo explicito para ayudar a “claro, esta es tu pregunta de trabajo, vale, segin lo que
la mejora avanzar alfa la estudiante en la construccion y estuvimos hablando, pero como titulo es muy largo, yo buscaria
(EM) mejora del contenido o de la realizacion de la tarea. la esencia de la pregunta cudl es, no sé, por ejemplo, Estrategias
docentes aprendidas de un caso de Asperger o ¢(Qué puede
aprender un maestro de un docente con Asperger? [...]debes
buscar unas palabras clave y con esas palabras crear un titulo
mas breve, que te recoja la esencia del trabajo.” Feedback a
Carlota [T1_09/03_06:19] C_VC_EM - Contenido apartados

TFG [titulo].

Ofrecimiento  Se ofrecen pistas, sin indicaciones explicitas, para “vigila las normas de acentuacién!!” Feedback a Olga
de pistas (OP) que el/la estudiante mejore los comentarios 0 [GD 08/03 pag. 5] T_VC_OP - Aspectos formales académicos
productos presentados. [uso de la lengua (ortografia y gramatica)].

Nota. Coll y colaboradores (2013, p. 31). Coll y colaboradores (2014, p. 57.). Moreno (2017, p. 76).
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4.5.2 Procedimiento de analisis de los efectos observables del feedback (objetivo 2)

Siguiendo el mismo procedimiento del objetivo 1, el analisis de los efectos observables
del feedback ofrecido se realizé a partir de un conjunto de categorias y subcategorias
construidas y adaptadas a partir del marco teérico. En la Tabla 4.12 se presentan las
categorias predefinidas de los efectos observables del feedback ofrecido por el/la docente
durante la construccion del TFG de cada estudiante. Sin embargo, como se ha mencionado
anteriormente, a medida que fuimos analizando los efectos del feedback se encontraron
resultados que no se podian codificar en ninguna de las categorias predefinidas, por lo
que se definieron categorias emergentes. Dichas categorias estan descritas e ilustradas,

junto con las categorias predefinidas, en el capitulo VI de resultados del objetivo 2.

Tabla 4.12

Categorias predefinidas de los efectos observables del feedback en el producto

Efecto

Doénde

Categoria

Descripcion

Observable

No
observable

Producto
(tareas
entregadas)

—

No incorporacién

. efecto que se puede observar en el
producto que el/la estudiante entrega al final de la
misma fase en la que el feedback fue ofrecido.

. efecto que no se puede observar en el
producto de la misma fase que fue ofrecido, pero si
en el producto de la fase siguiente.

. efecto que no se puede observar ni en

el producto de la misma fase, ni en el producto de la
fase siguiente, sino que se observa en el producto que
se entrega pasadas dos fases.
Efecto que aparece cuando la incorporacion del
feedback no se ha localizado en ninguna de las tareas
entregadas del/de la estudiante y debido a su
naturaleza si es susceptible a ser observado en el
producto.

Efecto que no se puede observar directamente en las producciones escritas dadas sus
caracteristicas intrinsecas.

Para analizar los efectos observables del feedback ofrecido se siguid la secuencia
completa de ofrecimiento de feedback. Es decir, se analizo la dimension temporal y el
contexto de aparicion de cada feedback, no como un elemento aislado que solo tenia

influencia en el producto entregado al final de la fase. Para ello, se rastreé la evidencia



del efecto de feedback en las diferentes fuentes de informacion recopiladas: los
intercambios comunicativos orales y online y los productos entregados en cada fase (ver

ejemplo del registro de codificacion en Anexo 11).
Para analizar los efectos observables del feedback se llevaron a cabo los siguientes pasos:

1. Lectura de todos los mensajes de feedback de un/a estudiante (de todas las fases)
para entrar en contacto con las caracteristicas del feedback a analizar y el proceso
Ilevado a cabo por el/la estudiante (Rapley, 2014).

2. Deteccidn del primer feedback que se ofrecid, busqueda de su efecto (unidad de
andlisis) a partir de ese momento hasta encontrarlo. Es decir, se revisaron los
posteriores momentos de intercambio comunicativo entre el/la estudiante y el/la
docente (tutorias grupales, individuales, en pareja, en pequefio grupo, e-mail o
comentarios en Google Drive), hasta llegar al producto del final de la fase donde
el feedback se habia ofrecido, si no se identificaba ningin efecto, se seguia
buscando en los momentos de intercambio comunicativo de la siguiente fase y, si
no se detectaba el efecto, se rastreaba en el producto del final de la fase siguiente,
y asi sucesivamente hasta encontrar el efecto. Si se agotaban los momentos o
productos para encontrar el efecto del feedback, y no se habia identificado ningun
efecto, se consideraba que el efecto producido por dicho feedback era de no
incorporacion (ver capitulo VI para una descripcién detallada y ejemplificada de

las categorias de efectos predefinidas y emergentes).

Adicionalmente, para explorar la percepcion de los/las estudiantes y docentes sobre el
uso del feedback ofrecido y recibido, y poder triangular los datos obtenidos en los efectos
observables, se disefiaron las siguientes preguntas en los cuestionarios de seguimiento de

estudiantes y docentes:
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Tabla 4.13

Preguntas para recoger las percepciones de los/las participantes sobre el uso del

feedback

Instrumento

Participante

Pregunta

Cuestionario de seguimiento del
estudiante en la fase 1, fase 2 y
fase 3, y en la entrevista final

Cuestionario de seguimiento del
docente en la fase 1, fase 2 y fase
3,y en la entrevista final

Cuestionario de seguimiento del
docente en la fase 1, fase 2 y fase
3,y en la entrevista final

Entrevista final

Estudiante

Docente

Docente

Docente

¢Hay algun feedback que no hayas tenido
en cuenta para construir esta (primera,
segunda, tercera y cuarta) tarea? ¢cual?
épor qué?

¢Consideras  que el alumno ha
incorporado en esta entrega el feedback
que le has ofrecido hasta el momento?

Si has respondido que NO ¢podrias
indicar qué feedback consideras que no ha
incorporado?

A continuacién, voy a leer los diferentes
mensajes de feedback que has ofrecido al/a
la estudiante a lo largo de la asignatura, y
quisiera saber si consideras que los ha
incorporado o no en su TFG.

4.5.3 Procedimiento de analisis de los efectos percibidos del feedback (objetivo 3)

Del mismo modo que en el analisis relativo a los anteriores objetivos, el anlisis de los

efectos percibidos del feedback por los/las estudiantes se realizé a partir de un conjunto

de categorias y subcategorias construidas y adaptadas a partir del marco teorico para su

posterior interpretacion. En la Tabla 4.14 se muestra la descripcion de las categorias

predefinidas teniendo en cuenta la fuente de datos: las preguntas de escala Likert o a las

preguntas de respuesta abierta.

Para identificar los efectos percibidos del feedback (unidad de analisis) se establecio una

dimension de analisis denominada “percepcion” y tres categorias: positiva, negativa y

ambivalente. Esta categoria se utilizd para clasificar tanto las respuestas a las preguntas

de tipo Likert como las respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario y de la

entrevista final.

111



Por un lado, las preguntas de tipo Likert tenian el objetivo de conocer la percepcion de

los estudiantes en relacion con:

1. Lasatisfaccion con el feedback.
2. El grado de utilidad atribuido al feedback.

3. La ayuda del feedback para atribuir sentido a la construccion del TFG. Los
aspectos que se consideraron para identificar la presencia de atribucién de sentido
fueron:

a. laayuda del feedback para comprender la tarea que tenian que realizar.
b. laayuda del feedback para interesarse mas por el TFG.

c. laayuda del feedback para sentirse mas competentes para la realizacion y
defensa del TFG.

Por otro lado, las preguntas abiertas tenian el objetivo de conocer la percepcion de los/las

estudiantes sobre:

1. La guia ofrecida por el feedback y las expectativas de ayuda sobre el préximo
feedback.

2. Su vivencia personal a lo largo de la elaboracion del TFG y la influencia del
feedback en dicha vivencia y en su estado emocional.

Tabla 4.14
Categorias de la percepcién del estudiantado sobre el feedback recibido
Categorias de la Puntuaciones escala Likert Respuestas abiertas
dimension
“Percepcion”
Percepcion positiva Puntuaciones por encima del Relatos que recogen aspectos
valor de mediana de la escala Unicamente satisfactorios 0
Likert (2,5). positivos. Ejemplo: “Bien. Me

gusta como la Docente B me dice las
cosas, €s concreta con sus
respuestas y respetuosa con el
trabajo realizado. Y yo quiero que el

trabajo est¢ bien corregido.’
[Belén_CSE_F1]. Puntuacion +1.

Percepcion Puntuaciones en el mismo Relatos que recogen aspectos tanto
ambivalente nivel que el valor de mediana satisfactorios o0 positivos como
de la escala Likert (2,5). también insatisfactorios o negativos.

Ejemplo: “Han influido
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positivamente ya que he podido
empezar a trabajar con un tema de
los que le presenté a mi tutor.
Negativamente porque, aungque me
contestaba a mis dudas, necesitaba
que los feedback fueran mas
amplios o mas explicativos.”
[Helena_CSE_F1]. Puntuacién 0.

Percepcion negativa Puntuaciones por debajo del Relatos que recogen aspectos
valor de mediana de la escala Unicamente  insatisfactorios 0
Likert (2,5). negativos. Ejemplo: “Estaba muy
apurada y en muchos momentos he
sentido que no llegaria a tiempo a
la entrega, cosa que me
desmotivaba.” [Paula_CSE_F3].
Puntuacién -1.

Debido a que las respuestas a las preguntas abiertas eran fragmentos de texto de los/las
estudiantes, y no indicaban una puntuacion directa como en el caso de las preguntas de
escala Likert, se tomo la decision operacional de otorgar las puntuaciones +1, 0 y -1 para
codificar cada fragmento. Cada percepcion positiva se codificd con la puntuacién +1,
cada percepcion ambivalente con la puntuacion 0, y cada percepcion negativa con la
puntuacion -1. Una vez codificadas todas las percepciones, se procedio a sumar todas las
puntuaciones obtenidas para alcanzar una imagen global de cada caso. De esta manera, la
puntuacién maxima que se podia alcanzar al contabilizar las percepciones de los/las
cuatro estudiantes de cada caso de estudio quedaba comprendida en un rango de
puntuaciones del +4 al -4, siendo +4 el resultado alcanzado si los/las cuatro participantes
habian indicado percepciones positivas, y -4 si habian indicado percepciones negativas.
En la imagen final de conjunto, generada a partir de esta decision operacional, se
considerd que las percepciones del caso de estudio eran positivas si la suma de las
percepciones individuales se encontraba entre las puntuaciones +4, +3 o +2, eran
ambivalentes si la suma de las percepciones individuales era +1, 0 0 -1, y negativas si la
suma de las percepciones resultaba ser -2, -3 0 -4. Adicionalmente, como se vera en el
capitulo VII de resultados del objetivo 3, para facilitar la lectura de los resultados, se
considero identificar las percepciones positivas con la ilustracion de una “cara verde”, las
percepciones ambivalentes con la ilustracion de una “cara amarilla”, y las percepciones

negativas con una “cara roja”.
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A continuacion, se presentan las preguntas realizadas a los/las estudiantes en cada una de
las fases de la asignatura del TFG para responder a las preguntas de investigacion del
objetivo 3. Para responder a la primera pregunta de investigacion ¢ Qué grado de utilidad
y satisfaccion declara el estudiantado en relacion con el feedback recibido? se tuvieron
en cuenta las respuestas a la pregunta general ¢ Qué valoracion le das al feedback recibido
en esta (primera, segunda, tercera, cuarta) fase? (en una escala Likert de 5 puntos) en
los cuestionarios de cada fase y la entrevista final, y las respuestas de las preguntas que
se listan a continuacion para conocer la percepcion de los/las estudiantes sobre la utilidad

del feedback con foco en contenido y el feedback con foco en tarea:

Utilidad del feedback con foco en contenido:

Cuestionario 1 (fase 1)

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a clarificar el tema de tu TFG?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a concretar los objetivos de tu TFG?

a2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a concretar las preguntas de
investigacion/la propuesta de intervencion de tu TFG?

Cuestionario 2 (fase 2)

o ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a clarificar el tema de tu TFG?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a concretar/responder los objetivos
de tu TFG?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a concretar/responder las preguntas
de investigacion/la propuesta de intervencion de tu TFG?

a2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a estructurar y desarrollar la
informacion en los diferentes apartados de tu TFG?

Cuestionario 3 (fase 3)

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a responder los objetivos de tu TFG?

a2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a responder las preguntas de
investigacion/la propuesta de intervencion de tu TFG?

a2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a estructurar y desarrollar la
informacion en los diferentes apartados de tu TFG?

Entrevista final (fase 4)

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a seleccionar/mejorar el contenido
para realizar la presentacion del TFG?
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Utilidad del feedback con foco en tarea:

Cuestionario 1 (fase 1)

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a decidir la eleccion de la modalidad
AoB?

2 ¢Enqué medida el feedback te ha ayudado a que el tema escogido de tu TFG sea
viable/pertinente?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a elaborar un plan de trabajo
(planificacion, cronograma, nivel de detalle, etc.)?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a entender la realizacion de la tarea
(disefio del proyecto del TFG)?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a resolver las dudas que tenias sobre
la tarea a entregar (disefio del proyecto del TFG)?

Cuestionario 2 (fase 2)

o ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a entender la realizacion de la tarea
(construccion del TFG)?
2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a resolver las dudas que tenias sobre
la tarea a entregar (construccion del TFG)?
Cuestionario 3 (fase 3)

a2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a entender la realizacion de la tarea
(entrega del TFG escrito)?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a resolver las dudas que tenias sobre
la tarea a entregar (entrega del TFG final)?

Entrevista final (fase 4)

o ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a entender la realizacion de la tarea
(presentacion del TFG)?

2 ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a resolver las dudas que tenias sobre
la tarea a entregar (presentacion del TFG)?

Entrevista final (fase 4) — utilidad del feedback de ambos focos:

Ahora que has acabado la asignatura del TFG, te propongo que hagamos un breve
repaso de las distintas fases del TFG y como el feedback consideras que te ha ayudado
en cada una de ellas.

Para responder a la segunda pregunta de investigacion ¢Que percepcion de guia y qué
expectativas declaran los/las estudiantes en relacion con el feedback recibido? se
tuvieron en cuenta las respuestas a las preguntas: ¢ Te has sentido guiado/a durante esta
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fase? ¢por qué? de los tres cuestionarios de cada fase y de la entrevista final y ¢Crees
que el proximo feedback te ayudaré a avanzar en tu TFG? de los tres cuestionarios de
cada fase. Esta Ultima pregunta no se realizo en la entrevista final porque la asignatura ya

habia acabado y no se recibiria mas feedback.

Para responder a la tercera pregunta de investigacion ¢ Que vivencia personal y emocional
declaran los/las estudiantes en relacion con el feedback recibido? se tuvieron en cuenta
las respuestas a las preguntas de los cuestionarios de cada fase y de la entrevista final que

se presentan a continuacion:

e Explica brevemente cémo te has sentido durante esta (primera, segunda, tercera,
cuarta) fase de construccion del TFG.

e Respecto a lo que has explicado de tu vivencia, en qué medida el feedback ha
influido en esta vivencia (puede ser tanto positivamente como negativamente),
¢qué papel han tenido en ella? y explica por qué.

e ;CoOmo te has sentido al recibir feedback? ¢por qué?

e Valora del 0 al 10 hasta qué punto el feedback te ha ayudado a vivir una
experiencia de aprendizaje en la realizacion del TFG méas o menos satisfactoria
(0 muy poco satisfactoria — 10 muy satisfactoria). Justifica por qué y sefiala si
hay algun feedback que destacarias en especial [Unicamente en la entrevista final

al estudiante - EFE].
Para responder a la cuarta pregunta de investigacion del objetivo 3 ¢Qué valor asignan
los/las estudiantes al feedback para atribuir sentido a la elaboracion del TFG? se
tuvieron en cuenta las respuestas de los/las estudiantes a las siguientes preguntas de los

cuestionarios de cada fase y de la entrevista final (en una escala Likert de 5 puntos):

e ;Enqué medida el feedback recibido te ha ayudado a comprender como tenia que
ser la tarea que entregar?

e En qué medida el feedback te ha ayudado a interesarte mas por el tema que
trabajabas?

e ¢En qué medida el feedback te ha ayudado a ser mas consciente de tus puntos
fuertes y de tus puntos débiles?

y las respuestas a las siguientes preguntas Gnicamente en la entrevista final:

e Ahora que has acabado la asignatura del TFG, te propongo que hagamos una
valoracién general sobre como consideras que el feedback te ha ayudado a
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comprender la tarea que tenias que entregar, interesarte mas por el tema que
trabajabas y ser mas consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos debiles

e ;Consideras que los aprendizajes derivados del feedback son relevantes en tu
proyecto personal, vital y/o profesional en el futuro? ¢Para qué crees que te
sirven o serviran?

Finalmente, es importante sefialar que, tal como se ha indicado en la revision de la
literatura, el proceso del feedback es complejo y no debe considerarse como una relacion
lineal de causa-efecto. En este sentido, la lectura de los resultados de los efectos, tanto
observables como percibidos, debe considerar la coexistencia e interrelacion del feedback
analizado con otro tipo de ayudas que han podido aparecer en la actividad conjunta, asi
como con distintas variables mediadoras (ver Tabla 2.1).

4.6 La ética de la investigacion

Al llevar a cabo esta investigacion se tuvo en cuenta la dimension ética, atendiendo los
principios de integridad de la investigacion recogidos actualmente en el Codigo de
Integridad en la Investigacion de la Universitat de Barcelona (Vicerectorat de Recerca de
la Universitat de Barcelona, 2020). La investigacion, situada dentro del campo de estudio
de las ciencias sociales y contando con la participacion de seres humanos, garantizé las

condiciones de voluntariedad, confidencialidad, responsabilidad y rendicion de cuentas:

e Voluntariedad. Los/las participantes fueron informados previamente de las
caracteristicas de la investigacion y se solicitd su consentimiento de participacion
(ver Anexos 1 y 2). Todos/as los/las participantes, si por algin motivo
consideraban que no podian seguir participando en la investigacion, podian
interrumpir el proceso en cualquier momento. Asimismo, al inicio de cada sesion
de tutoria — individual o grupal - que se grababa en audio, se solicito el permiso
de los/las participantes para proceder al registro de audio, pudiendo los/las
participantes solicitar la pausa de la grabacion si fuera preciso (Flick, 2018).

e Confidencialidad. La identidad de los/las participantes se preservo con el uso de
pseudonimos (Flick, 2018).

e Responsabilidad. Para prevenir cualquier influencia que la investigacion pudiera
ocasionar en la evaluacion del TFG de cada estudiante participante, la revision
con el/la tutor/a del TFG sobre la actuacion de los/las estudiantes a partir del
feedback ofrecido se realizd posteriormente a la publicacién de la calificacion

final de la asignatura del TFG. Asimismo, los resultados de la propia
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investigacion, en la que aparecen fragmentos de los/las participantes, bajo
pseudénimos, para ilustrar los resultados obtenidos, seran publicados
posteriormente a la evaluacion de la asigantura del TFG (Vicerectorat de Recerca
de la Universitat de Barcelona, 2020).

Rendicion de cuentas. La doctoranda de la investigacion contrajo el compromiso
de compartir con todos/as los/las participantes los resultados finales de la
investigacion, con la intencion de darles a conocer las conclusiones que se
consiguieron con su participacion, y contribuir a su formacion docente sobre el
complejo proceso del feedback en la educacion (Vicerectorat de Recerca de la

Universitat de Barcelona, 2020).

118



Capitulo V Resultados del objetivo 1: caracteristicas del feedback

5.1 Caso A. Resultados del ODJELIVO L .....covoviiiiicice e e 121
5.1.1 Caso A. Caracteristicas del feedback ..o 121
5.1.1.1 Caso A. FOCO del TeedDACK...........cceriiiiiiiiciicce s 121
5.1.1.1.1 Caso A. Feedback con foco en contenido ..........ccccvevrerinininenenceecene 123
5.1.1.1.2 Caso A. Feedback con fOCO €N tarea ...........ccveriireriiiiiniiiiseecee e 126
5.1.1.1.3 Caso A. Feedback con foco en participaCion ............ccccoevveneiennennieneennes 129
5.1.1.2 Caso A. Tipo del feedback .........cccovcveiiiiciiiece e 129
5.1.1.3 Caso A. Relacidn entre el foco y el tipo del feedback...........ccccovvviviiiiiiinnne. 130
5.1.1.4 Caso A. Modalidad y canal del feedback ............ccocorereieiciiniiiinc e 132
5.1.2 Caso A. Percepcion de las estudiantes y calificaciones finales............cccooveveviiennnn. 134
5.1.3 Caso A. Sintesis de los resultados del 0bjetivo 1..........cccoevviiiiinnennencee e 135
5.2 Caso B. Resultados del ODJELIVO L........cccovciiiiiiiiiiiie e s 138
5.2.1 Caso B. Caracteristicas del feedbDack ............ccocoiviriiiiiniireee e 138
5.2.1.1 Caso B. Foco del feedDacK ... 138
5.2.1.1.1 Caso B. Feedback con foco en contenido...........cccccvvvvririneneneicncieeese 140
5.2.1.1.2 Caso B. Feedback con fOCO €N tarea...........ccoureirieriiirinieiiise e 143
5.2.1.1.3 Caso B. Feedback con foco en partiCipacion.............ccouevrernensenneninennns 146
5.2.1.2 Caso B. El tipo del feedbaCK ...........ccoeriiieiiiiiiiireseeeeee e 147
5.2.1.3 Caso B. Relacién entre foco y el tipo del feedback...........c.ccccovveiiiiiiiinen. 148
5.2.1.4 Caso B. Modalidad y canal del feedback ............ccocoeriiiiiiiniiiicieeccee 150
5.2.2 Caso B. Percepcidn de los/las estudiantes y calificaciones finales ...........cccccceevenne. 151
5.2.3 Caso B. Sintesis de los resultados del 0bjetivo 1 ... 152

119



120



Resultados del objetivo 1: las caracteristicas del feedback

En el presente capitulo se exponen los resultados del objetivo 1 dirigido a Analizar el
feedback ofrecido por profesorado universitario en un entorno semipresencial durante la
elaboracion del TFG. El capitulo se estructura en dos apartados. En el primer apartado se
exponen los resultados obtenidos en el caso A y en el segundo apartado se muestran los
resultados del caso B. Al finalizar cada uno de los apartados se realiza una sintesis general

de los datos expuestos en cada caso.

Los resultados responden a la pregunta de investigacion que se propuso ¢Qué
caracteristicas tiene el feedback ofrecido segun el foco, tipo, momento, modalidad y
canal? y muestran dos lecturas de cada caracteristica del feedback, una lectura que refleja
los resultados obtenidos en la totalidad de la asignatura del TFG, que de ahora en adelante
denominaremos como “analisis global”, y otra lectura que muestra los resultados en cada
una de las cuatro fases de la asignatura del TFG, que de ahora en adelante denominaremos

como “analisis longitudinal” o “por fases”.

Adicionalmente, a través del analisis del foco del feedback se detecté un foco no
contemplado previamente (contenido, tarea y participacién) en el disefio de la
investigacion, puesto que se dirigia a felicitar, alentar y/o animar al/a la estudiante en su
proceso de aprendizaje y construccion del TFG en general. En consecuencia, se afiadid

este foco al conjunto como categoria emergente de foco motivacional.

5.1 Caso A. Resultados del objetivo 1

5.1.1 Caso A. Caracteristicas del feedback

En el caso A se identificaron un total de 210 mensajes de feedback dirigidos a las
estudiantes que participaron en el estudio (Olivia, Helena, Paulay Cloe). A continuacion,
se indica la naturaleza y distribucién de dichos mensajes de feedback a lo largo de la

asignatura del TFG.

5.1.1.1 Caso A. Foco del feedback

El analisis global del foco del feedback muestra un predominio de feedback con foco en
la tarea (43%) y con foco en contenido (39%), notandose un porcentaje ligeramente

superior en el foco en tarea. Seguidamente, se observa la presencia de feedback con foco
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motivacional (17%) y una menor presencia de feedback con foco en participacion (1%)

(ver Figura 5.1).

En el anélisis longitudinal, se observa que en la fase 1 se presentan todos los focos de
feedback, aunque con un porcentaje reducido en todos ellos en comparacién con las fases
posteriores (ver Figura 5.1). EI mayor porcentaje de feedback de la fase 1 se encuentra en
el feedback con foco en contenido (7%), seguido del foco en tarea (5%), del foco
motivacional (4%) y del foco en participacion (0,5%). En la fase 2 se observa un aumento
del feedback con foco en contenido (17%), en tarea (11%) y motivacional (5%),
manteniendo el mismo porcentaje del feedback con foco en participacion (0,5%). En la
fase 3 se observa una leve disminucion en el feedback con foco en contenido (13%), un
incremento de mas del doble del feedback con foco en tarea (26%), un ligero aumento del
feedback con foco motivacional (7%) y ausencia del foco en participacion. Finalmente,
en la fase 4 disminuye el feedback con foco en contenido (2%), tarea (1%) y motivacional

(1%) vy sigue sin localizarse ningun feedback con foco en participacion.

A modo de resumen, se observa un incremento de la presencia de feedback durante la
construccion del TFG (fase 1 a fase 3), mientras que en la construccién de la presentacion
del TFG (fase 4) se observa una disminucion. En las tres primeras fases vemos que el
feedback con foco en tarea y con foco motivacional experimentan un aumento tras el
avance de cada fase, mientras que el feedback con foco en contenido presenta un aumento
inicial entre la fase 1 y 2, pero una posterior disminucion en las fases posteriores. En
relacion con el foco en participacion vemos que esta presente en la fase 1 y 2 sin variar
su porcentaje, pero no se detectd su presencia en las fases posteriores. Asimismo, se
observa un ligero predominio del feedback con foco en contenido en las fases 1, 2y 4
respecto a los otros focos, mientras que el feedback con foco en tarea predomina en la
fase 3.
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Figura 5.1
Caso A. Foco del feedback (global y longitudinal)

Aralisis global Andalisis por fases
26%

17%
13%
11%
% 7%
5% a% 5%
2%

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

= Contenido Tarea = Participacion = Motivacional

A continuacion, se exponen los resultados de los aspectos que se trataron entre las

estudiantes y el docente del caso A respecto a cada uno de los focos del feedback.

5.1.1.1.1 Caso A. Feedback con foco en contenido

Empezando por el andlisis global del feedback de foco en contenido, se observa que mas
de la mitad del feedback fue destinado a tratar el contenido de los distintos apartados del
TFG (58%), y en menor medida se dirigi0 a tratar aspectos relacionados con las fuentes
del marco tedrico (14%), el tema del trabajo (12%), el contenido de los instrumentos
propuestos (6%), el contenido de los objetivos y preguntas de investigacion (5%) y el
contenido de la defensa del TFG (5%) (ver Figura 5.2).

Figura 5.2

Caso A. Feedback con foco en contenido (global)

Contenido spartados 17 | 5=

Fuentes marco tedrico (autores tema, fiabilidad
fuente, diversidad autores, etc.) _ 14%

Tema [ 12%

Contenido instrumentos - 6%
Objetivos y preguntas - 5%

Contenido PPT [l 5%
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En un andlisis mas detallado de los aspectos tratados dentro de la categoria “Contenido
apartados TFG” (58%), podemos ver que la mayor parte del feedback fue dirigido al
contenido del marco tedrico (35%) y al contenido de los resultados de investigacion o de
la propuesta de intervencion (31%), y en menor medida al contenido de las conclusiones
y limitaciones (13%), introduccion (11%), titulo (4%), método (4%) y anexos (2%) (ver
Figura 5.3).

Figura 5.3

Caso A. Subcategorias teméticas de feedback con foco en contenido (global)

Marco tedrico [N 35%
Resultados investigacion/Propuesta intervencion  [INNINININININGIEE 1%
Conclusiones y limitaciones [ NENINIENEGEGBS 13%
Introduccién NG 11%
Titulo [ 4%
Método [ 4%

Anexos [ 2%

Seguidamente, en el analisis longitudinal se observa como se distribuyeron los aspectos
que tratd el feedback con foco en contenido en cada una de las cuatro fases de la
asignatura (ver Figura 5.4). En la fase 1 el feedback fue dirigido principalmente a tratar
el tema del TFG (50%), seguidamente a los objetivos y preguntas de investigacion
(21,5%), al contenido de la introduccion del TFG (21,5%) y en menor medida a aspectos
relacionados con el titulo del trabajo (7%).

En la fase 2 el feedback con foco en contenido se dirigié principalmente a tratar aspectos
sobre el contenido del marco tedrico (26%), sobre las fuentes del marco teérico (17%), el
contenido de los instrumentos (14%) y el contenido de los resultados de investigacion o
de la propuesta de intervencion (14%). En menor porcentaje se dirigio a aspectos
relacionados con el contenido de las conclusiones y limitaciones (8%), al método (6%) y
a aspectos ya tratados en la fase 1, como el contenido de la introduccion (6%), el
contenido de los objetivos y preguntas de investigacion (6%), el tema del TFG (3%) y el
titulo del TFG (3%).

En la fase 3 de la asignatura se observa que el feedback continué dirigiéndose a aspectos
previamente identificados en la fase 1 y en la fase 2, aungque con un porcentaje distinto, y
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Fase 1

Fase 2

Fase 3

Fase 4

\

adicionalmente se dirigio al contenido de los anexos. En esta fase encontramos que el

feedback se dirigio principalmente a los aspectos relacionados con los resultados de

investigacion y la propuesta de intervencion (33%) y el contenido del marco teorico

(26%). Seguidamente, encontramos un porcentaje menor de feedback dirigido a tratar

aspectos relacionados con las fuentes del marco teérico (19%) y al contenido de las

conclusiones y limitaciones del TFG (11%). En Gltima instancia, se identificd feedback

de contenido dirigido a tratar aspectos del tema del TFG (7%) y de anexos (4%).

En la fase 4, el feedback con foco en contenido atendié aspectos relacionados

exclusivamente con el contenido del documento de presentacion de final del TFG

(contenido PPT), atendiendo al contenido expuesto en la introduccion del PPT (50%) y

al contenido expuesto en el marco teérico (50%).

Figura5.4

Caso A. Subcategorias tematicas del foco en contenido (longitudinal)

| Fuentes marco tedrico (autores tema, fiabilidad fuente, diversidad .
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5.1.1.1.2 Caso A. Feedback con foco en tarea

A continuacion, se muestran los resultados obtenidos del andlisis de los aspectos tratados
por el feedback con foco en tarea. Empezando por el resultado del andlisis global, se
observa que mas de la mitad del feedback con foco en tarea fue dirigido a aspectos
formales académicos (61%). Seguidamente, pero en menor porcentaje, a aspectos
formales del propio TFG (20%) vy a la eleccion de la modalidad del TFG (intervencion o
investigacion) (9%). Finalmente, se identifican porcentajes muy pequefios en aspectos
relacionados con el proceso de busqueda de referencias bibliograficas (p.ej. uso de bases
de datos) (3%), aspectos formales de la presentacion final del TFG (3%), el plan de trabajo
(1%), la muestra (1%), el tipo de instrumento a seleccionar (1%) y el proceso de recogida
y/o anélisis de datos (1%) (ver Figura 5.5)

Figura 5.5

Caso A. Subcategorias teméticas del feedback con foco en tarea (global)

Aspectos formales académicos 61%
Aspectos formales TFG 20%
Modalidad 9%
Aspectos formales PPT 3%
Proceso de busqueda de referencias bibliograficas 3%

Plan de trabajo 1%

Muestra 1%
Tipe de instrumento 1%
Proceso de recogida/andlisis de datos 1%

En un analisis méas detallado de la categoria de “Aspectos formales académicos” (61%),
podemos ver como el feedback se dirigio principalmente a atender aspectos relacionados
con la citacion de autores en formato APA (88%). En un porcentaje menor identificamos
que el feedback tambiéen atendié a aspectos relacionados con la normativa APA para
figuras, graficos y tablas (4%), a los aspectos formales para realizar la transcripcién de
una entrevista (4%) y al uso de la lengua (4%), atendiendo a aspectos ortograficos y

gramaticales (ver Figura 5.6).
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Figura 5.6

Caso A. Subcategorias de “Aspectos formales académicos” (global)

Formato APA (citacion autores) 88%
Formato APA (figuras, graficos y tablas) 4%
Formato transcripciones 4%
Uso de la lengua (ortografia y gramética) 4%

En la categoria de “Aspectos formales TFG” (20%), se observa que el feedback se dirigid
principalmente a atender la estructura del apartado de conclusiones y limitaciones del
TFG (22%) y los aspectos relacionados con la fuente del texto, el interlineado y los
margenes (22%). Seguidamente, el feedback atendié a la estructura del marco tedrico
(16%) y a los anexos (16%). Finalmente, el feedback restante en esta categoria se dirigio
a tratar la estructura del apartado de resultados de investigacion o de la propuesta de
intervencion, del apartado de método, el apartado de abstract y la extensién del TFG (ver
Figura 5.7).

Figura 5.7

Caso A. Subcategorias “Aspectos formales TFG” (global)

Estructura TFG - conclusiones y limitaciones
22%

Fuente, interlineado y mérgenes
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16%
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Estructura TFG - abstract
6%
Extensidn TFG
6%

En el andlisis longitudinal se observa como se distribuyeron los aspectos que trato el

feedback con foco en tarea en cada una de las cuatro fases de la asignatura (ver Figura
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5.8). En la fase 1 el feedback con foco en tarea se dirigid principalmente a aspectos de la
modalidad del TFG (intervencién o investigacion) (73%). Seguidamente, encontramos
que el feedback con foco en tarea también atendid en esta fase aspectos relacionados con
el plan de trabajo (9%), el tipo de muestra a seleccionar (9%) y el tipo de instrumentos a
usar (9%).

En la fase 2 el feedback con foco en tarea atendi6 mayoritariamente a aspectos
relacionados con la citacion de autores en normativa APA (49%). En un menor
porcentaje, el feedback atendio a aspectos de la estructura del marco tedrico (13%), del
proceso de busqueda de referencias bibliograficas (9%) y de la estructura del apartado de
anexos (9%). Finalmente, encontramos un porcentaje menor de feedback dirigido al
proceso de recogida/andlisis de datos (4%), al formato de las transcripciones (4%), a
aspectos relacionados con la normativa APA de figuras, graficos y tablas (4%), la
estructura del apartado de resultados de investigacion o de la propuesta de intervencion
(4%) vy la estructura del apartado de conclusiones y limitaciones (4%).

En la fase 3 la mayor parte del feedback atendi aspectos relacionados con la citacion de
autores en normativa APA (70%), y en menor porcentaje atendio a la fuente, interlineado
y margenes (7%), a la estructura del apartado de conclusiones y limitaciones (5%), a
aspectos ortograficos y gramaticales (4%), a la normativa APA de las figuras, graficos y
tablas (2%), al formato de transcripciones (2%), al proceso de busqueda de referencias
bibliogréficas (2%), a la estructura del apartado de método (2%), al apartado de abstract
(2%), al apartado de anexos (2%) y a la extension del TFG (2%).

En la fase 4 los aspectos tratados por el feedback estuvieron relacionados exclusivamente
con los aspectos formales del documento de presentacion de final del TFG, atendiendo a
partes iguales a aspectos relacionados con el disefio de la presentacion (33,3%), la
cantidad de texto usado en cada diapositiva (33,3%) y el numero total de diapositivas

utilizadas para la presentacion (extension) (33,3%).
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Fase 1

Fase 2

Fase 3

Fase 4

Figura 5.8

Caso A. Subcategorias del foco en tarea (longitudinal)

Modalidad
Plan de trabajo 9%
Muestra 9%
Tipo de instrumento 9%
Formato APA (citacion autores) 49%
Estructura TFG - marco tedrico 13%
Proceso de busqueda de referencias bibliograficas 9%
Estructura TFG - anexos 9%
Proceso de recogida/andlisis de datos 4%
Formato transcripciones 4%
Formato APA (figuras, graficos y tablas) 4%
Estructura TFG - resultados investigacion/propuesta intervencion 4%
Estructura TFG - conclusiones y limitaciones 4%

Formato APA (citacion autores)
Fuente, interlineado y margenes 7%
Estructura TFG - conclusiones y limitaciones 5%
Uso de la lengua (ortografia y gramatica) 4%
Formato APA (figuras, graficos y tablas) 2%
Formato transcripciones 2%
Proceso de busqueda de referencias bibliograficas 2%
Estructura TFG - método 2%
Estructura TFG - abstract 2%
Estructura TFG - anexos 2%
Extension TFG 2%
Aspectos formales PPT - Disefio 83,3%
Aspectos formales PPT - Cantidad texto 33,3%
Aspectos formales PPT - Extension 33,3%

5.1.1.1.3 Caso A. Feedback con foco en participacion

En cuanto a los aspectos tratados en el foco en participacion en el analisis global, los
resultados indican que el feedback con foco en participacion fue dirigido en su totalidad
a aspectos relacionados con la comunicacion entre el docente y las estudiantes, y en
relacion con el analisis por fase, se pudo observar que dicho feedback Gnicamente estuvo

presente en las dos primeras fases de la asignatura.

5.1.1.2 Caso A. Tipo del feedback

A continuacion, se exponen los resultados del tipo de feedback (verificacion y
elaboracion) en cuanto al anélisis global y al analisis longitudinal (ver Figura 5.9). En el

analisis global se observa que los porcentajes de feedback de tipo verificativo (46%) y
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elaborativo (54%) fueron muy similares, si bien la presencia del feedback de tipo
elaborativo fue ligeramente superior. El andlisis longitudinal se puede observar que en la
fase 1 se ofrecié mas feedback de tipo verificativo (10%) que elaborativo (5%), mientras
que en las restantes fases se invierte, ofreciéndose mas feedback de tipo elaborativo que
verificativo. Asimismo, se observa una tendencia de ambos tipos de feedback a
incrementar durante la construccion del TFG (fase 1 a fase 3), llegando a su méxima
presencia en la fase 3, y ambos tipos descienden durante la construccion de la

presentacion del TFG (fase 4).

Figura 5.9
Caso A. Tipo de feedback (global y longitudinal)

Andlisis global

Andlisis por fases
3%
=
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

W Verificacidn ® Elaboracién

5.1.1.3 Caso A. Relacion entre el foco y el tipo del feedback

Una vez identificados los resultados del foco y tipo de feedback por separado,
procedemos a poner en relacion los resultados de ambas caracteristicas del feedback. En
relacion con el analisis global, los resultados muestran como el feedback que se ofrecid
en mayor medida contenia un foco en tarea y era de tipo elaborativo (30%) v,
seguidamente, el feedback con foco en contenido y tipo elaborativo (24%), el feedback
con foco en tarea y tipo verificativo (23%) y el feedback con foco en contenido y tipo
verificativo (22%). Finalmente, se encontrd una presencia muy reducida del feedback con
foco en participacion y tipo verificativo (1%), y ningin feedback con foco en
participacion y tipo elaborativo (ver Figura 5.10).
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Figura 5.10

Caso A. Relacién entre foco y el tipo de feedback (global)

30%
24% .
23% 22%
1% 0%
==
Tarea Contenido Tarea Contenido Participacién  Participacion
elaboracion elaboracién verificacidn verificacion verificacion elaboracion

Siguiendo con la estructura de presentacion de los datos, en la Figura 5.11 se exponen los
resultados de la relacion entre el foco y el tipo de feedback a lo largo de las cuatro fases
de la asignatura del TFG. En la fase 1 se observan unos porcentajes de feedback muy
similares entre los focos en contenido y tarea y tipo verificativo y elaborativo, puesto que
los porcentajes de feedback con foco en contenido y verificativo (5%) y de feedback con
foco en tarea y verificativo (5%) son iguales, y los porcentajes de feedback con foco en
contenido y elaborativo (3%) y de feedback con foco en tarea y elaborativo (1,5%) son
mas reducidos. Sin embargo, como ya hemos visto en las figuras anteriores, el porcentaje
de feedback con foco en participacion es muy pequefio (0,5%), y Unicamente de tipo

verificativo.

En la fase 2 el feedback més frecuente fue con foco en contenido y tipo elaborativo (11%),
aunque le siguen de cerca el feedback con foco en contenido y verificativo (9%) y el foco
en tarea y elaborativo (9%). En un porcentaje menor encontramos el feedback con foco
en tarea y verificativo (4%), y casi inapreciablemente el feedback con foco en
participacién y verificativo (0,5%). Del mismo modo que en la fase 1, no se registra

ningun feedback con foco en participacion y elaborativo.

En la fase 3 el feedback predominante se sitla en el foco en tarea y tipo elaborativo (19%),
seguido del feedback con el mismo foco, pero de tipo verificativo (13%), y con igual
porcentaje el feedback con foco en contenido y verificativo (8%) y con foco en contenido

y elaborativo (8%). No se registra ningun feedback con foco en participacion.

131



En la fase 4 se detectan porcentajes muy bajos en general, localizdndose un 2% de
feedback con foco en contenido y tipo elaborativo, un 1% de feedback con foco en tarea
y tipo verificativo, un 0,5% de feedback con foco en tarea y tipo elaborativo y ningln

feedback con foco en contenido y tipo verificativo, ni con foco en participacion.

Asi pues, la mayor presencia de feedback en el caso A se sitla en las fases 2 y 3,
predominando el feedback con foco en contenido y verificativo en la fase 2, y el feedback

con foco en tarea y elaborativo en la fase 3.

Figura5.11

Caso A. Relacidn entre foco y tipo de feedback (longitudinal)
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5.1.1.4 Caso A. Modalidad y canal del feedback

Acerca de la modalidad del feedback ofrecido (presencial y online), en el analisis global
se observa que el feedback se ofrecié de manera presencial y online, si bien el porcentaje
predominante corresponde al feedback en modalidad presencial. En cuanto al analisis
longitudinal, se observa que ambas modalidades fueron ofrecidas a lo largo de la
secuencia didactica, pero con distinta proporcion. El porcentaje de feedback en modalidad
presencial fue superior al feedback en modalidad online en la fase 2, fase 3 y fase 4,
mientras que en la fase 1 el porcentaje de feedback en modalidad online dobl6 al feedback
en modalidad presencial (ver Figura 5.12).
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Figura 5.12
Caso A. Modalidad del feedback (global y longitudinal)
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Finalmente, los resultados del andlisis global sobre el canal usado para ofrecer el feedback
nos indican que la mayor parte del feedback en modalidad presencial fue ofrecido en las
tutorias individuales entre las estudiantes y el Docente A (62%), y en un menor porcentaje
en las tutorias grupales (6%), mientras que el canal usado para ofrecer el feedback en
modalidad online fue el correo electrénico. El analisis por fases nos lleva a observar que
la mayor parte del feedback entregado en las tutorias individuales se localiza en la fase 2
(24%) y la fase 3 (33%), y en menor medida en la fase 1 (5%), pero no se localiza su
presencia en la fase 4. Por su parte, el feedback en las tutorias grupales solo se localiza
en la fase 2 y 3. Finalmente, el feedback entregado por correo electronico se distribuye
mayoritariamente entre la fase 1 (11,5%) y la fase 3 (13%), aunque también se identifica
el uso de este canal en la fase 2 (6%) y de manera residual en la fase 4 (1,5%) (ver Figura
5.13).
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Figura 5.13

Caso A. Canal del feedback (global y longitudinal)
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5.1.2 Caso A. Percepcion de las estudiantes y calificaciones finales

Con la finalidad de recabar datos para ampliar la comprension de las caracteristicas del
feedback ofrecido durante la asignatura del TFG en el caso A, en la entrevista final se
recogié la percepcidn de las estudiantes respecto a dos areas del feedback (adecuacién y
preferencia de modalidad) vy, al finalizar la asignatura, se solicitd al Docente A sus

calificaciones finales.

En relacion con la pregunta sobre la adecuacion del feedback ¢ Has recibido el feedback
a tiempo para ser usado?” todas las estudiantes respondieron de manera afirmativa, y
resaltaron la rapidez del Docente A en sus respuestas y su disponibilidad para realizar
tutorias. En cuanto a la pregunta sobre la modalidad “Respecto a las distintas
modalidades de feedback que has recibido (presencial-oral y online-escrito) ¢hay alguna
modalidad que prefieras mas? ¢por que?” todas las estudiantes indicaron preferir el
feedback presencial-oral, puesto que les permitia entablar un diadlogo con el Docente A,
aunque Cloe también valoré la inmediatez del feedback online-escrito, que le permitia
preguntar sus dudas en el mismo momento en que le surgian, a medida que escribia el
TFG, y no tenia que esperar a resolverlas en una tutoria posterior, puesto que el Docente

A respondia muy rapido a los e-mails.
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En relacion con las notas finales, se observa que todas las estudiantes aprobaron la
asignatura del TFG con calificaciones comprendidas entre el notable alto y el excelente
(ver Tabla5.1).

Tabla5.1

Caso A. Calificaciones finales de las estudiantes

Estudiantes caso A Nota final

Olivia 10
Helena 9
Paula 9
Cloe 8

5.1.3 Caso A. Sintesis de los resultados del objetivo 1

5.1.3.1 Caso A. Focos del feedback identificados

v La mayor parte del feedback ofrecido fue con foco en tarea (43%) y con foco en
contenido (39%). En menor medida también se identifico feedback con foco
motivacional (17%) y, de manera residual, feedback con foco en participacion
(1%).

v" El feedback con foco en contenido, tarea y motivacional estuvieron presentes en
todas las fases. En cambio, el feedback con foco en participacion sélo se identificd

en las dos primeras fases y con un porcentaje similar en ambas.

v El feedback con foco en tarea y motivacional tendieron a incrementar durante la
construccion del TFG (fase 1 a fase 3), y a decrecer en la construccion de la
presentacion del TFG (fase 4), mostrando su maxima presencia en la fase 3. En
cambio, el feedback con foco en contenido incremento entre las dos primeras
fases, pero decrecid en las siguientes fases, mostrando en la fase 2 su mayor

presencia.
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v" El feedback con foco en contenido predomind en las fases 1, 2 y 4 respecto a los

otros focos, mientras que el feedback con foco en tarea predomind en la fase 3.

5.1.3.2 Caso A. Aspectos tratados en cada foco del feedback

v La mayor parte del feedback con foco en contenido se dirigi6 a atender aspectos
relacionados con el contenido de los apartados TFG (58%), especialmente al
marco tedrico (35%) y los resultados del TFG (31%). Los principales aspectos
tratados en cada fase fueron: en la fase 1 la mayor parte del feedback fue dirigido
a aspectos relacionados con el tema del TFG (50%). En la fase 2 la mayor parte
del feedback se dirigi6 a aspectos relacionados con el contenido del marco teérico
del TFG (26%), seguido de aspectos relacionados con las fuentes del marco
tedrico (17%). En la fase 3 la mayor parte del feedback se dirigi6 a tratar aspectos
relacionados con el apartado del TFG destinado a los resultados o a la propuesta
de intervencion (33%) y seguidamente al contenido del marco teorico del TFG
(26%). En la fase 4 el feedback se dirigi6 de manera igualitaria a atender el
contenido de la introduccion de la presentacion (50%) y la informacion relativa al

marco tedrico en la presentacion (50%).

v La mayor parte del feedback con foco en tarea se dirigié a atender aspectos
formales académicos (61%), especialmente a la normativa APA de citacion de
autores (88%). Los principales aspectos tratados en cada fase del TFG fueron: en
la fase 1 la mayor parte del feedback fue dirigido a aspectos relacionados con la
modalidad del TFG (72%). En la fase 2 y la fase 3 la mayor parte del feedback se
centrd en la citacion de formato APA (49% y 70%). En la fase 4 el feedback se
dirigié de manera igualitaria a atender aspectos del disefio de la presentacion del
TFG (33,3%), la cantidad de texto por diapositiva (33,3%) y la extension de la
presentacion (33,3%).

v Los aspectos tratados por el feedback con foco en participacion en las dos
primeras fases se centraron uUnicamente en aspectos relacionados con la

comunicacion entre el docente y las estudiantes.
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5.1.3.3 Caso A. Tipos del feedback identificados

v" El feedback de tipo elaborativo y verificativo tuvieron una presencia similar,
aunque fue ligeramente superior el feedback de tipo elaborativo (54% vs 46%).

v En la fase 1 se detecté mas feedback de tipo verificativo que elaborativo, pero en

las siguientes fases el feedback verificativo fue inferior al feedback elaborativo.

v" La presencia de los dos tipos de feedback aument6 a medida que avanzan las tres

primeras fases, pero disminuyo en la fase 4.

5.1.3.4 Caso A. Relacion entre foco y tipo del feedback

v El feedback con foco en tarea y elaborativo (30%) fue el que registré6 mayor
presencia en el total de la asignatura, aunque otras combinaciones de feedback
también alcanzaron una presencia considerable, como el feedback con foco en
contenido y elaborativo (24%), el feedback con foco en tarea y verificativo (23%)

y el feedback con foco en contenido y verificativo (22%).

v El mayor porcentaje de feedback con foco en contenido, tanto elaborativo como
verificativo, se situ6 en la fase 2, aunque en la fase 3 también obtuvo resultados

similares.

v El mayor porcentaje de feedback con foco en tarea, tanto elaborativo como
verificativo, se situo en la fase 3.

5.1.3.5 Caso A. Modalidad y canal del feedback identificados

v El mayor porcentaje de feedback se entregd presencialmente en las tutorias
individuales, principalmente en la fase 2 y la fase 3, aunque también se identificd
la presencia de feedback online mediante correo electrénico en todas las fases,

aunque con mayor porcentaje en la fase 1y la fase 3.

5.1.3.6 Caso A. Percepcidn de las estudiantes y calificaciones finales

v" Todas las estudiantes afirmaron haber recibido feedback adecuado, de manera
rapida y a tiempo para ser usado, y destacaron la disponibilidad del Docente A

para realizar tutorias.
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v' Todas las estudiantes indicaron preferir el feedback en modalidad presencial-oral
porque facilitaba el dialogo con el Docente A. Sin embargo, una estudiante
también valoré que el feedback en modalidad online-escrito posibilitaba preguntar
sus dudas en el mismo momento que le surgian, a medida que escribia el TFG, y

no tenia que esperar resolverlas en una tutoria posterior.

v Todas las estudiantes obtuvieron calificaciones entre el notable alto y el excelente.

5.2 Caso B. Resultados del objetivo 1

5.2.1 Caso B. Caracteristicas del feedback

En el caso B se identifico un total de 388 mensajes de feedback dirigidos al y las
estudiantes que participaron en el estudio (Belén, Carlota, Olga y Tiago). A continuacion,
se indica la naturaleza y distribucién de dichos mensajes de feedback a lo largo de la

asignatura del TFG.

5.2.1.1 Caso B. Foco del feedback

Con respecto al foco del feedback del caso B, se observa en el analisis global un
predominio de feedback con foco en tarea (49%) y seguidamente de feedback con foco
en contenido (46%). También encontramos en un porcentaje mucho menor el feedback

con foco motivacional (4%) y feedback con foco en participacion (1%) (ver Figura 5.14).

El analisis longitudinal, permite identificar que en la fase 1 se observa que se ofrecid
mayoritariamente feedback con foco en contenido (23%), seguidamente feedback con
foco en tarea (13%), y en menor porcentaje feedback con foco motivacional (2%) y

feedback con foco en participacion (1%) (ver Figura 5.14).

En la fase 2 observamos como el feedback con foco en contenido y con foco en tarea
presentan porcentajes inversos respecto a la fase anterior, puesto que el feedback
mayoritario en esta fase fue con foco en tarea (23%) y le siguio el feedback con foco en
contenido (13%). En un porcentaje muy reducido se observa la presencia de feedback con
foco motivacional (0,5%) y no se identifica la presencia de ningun feedback con foco en
participacion.

138



En la fase 3 se observa una reduccion de los porcentajes del feedback con foco en
contenido y tarea en comparacion con las dos fases anteriores, siendo el porcentaje de
feedback con foco en tarea el méas alto (9%) y el porcentaje de feedback con foco en
contenido un poco menor (6%). En la fase 3 también se observa un porcentaje pequefio
de feedback con foco motivacional (1%) y no se encuentra ningun feedback con foco en

participacion.

Finalmente, en la fase 4 se continla observando una disminucién del feedback ofrecido
en contraste con las fases previas. El feedback con foco en contenido y tarea se muestran
con los mismos porcentajes (4%). El feedback con foco motivacional continta estando
presente con un porcentaje reducido (0,5%) y no se observa ningun feedback con foco en

participacion.

A modo de resumen, en el anélisis longitudinal se observa una tendencia general de
disminucion del feedback a medida que avanza el cuatrimestre, sobre todo después de la
fase 2. El feedback con foco en contenido experimenta una disminucion progresiva. El
feedback con foco en tarea es el Unico que aumenta entre la fase 1 y la fase 2, mientras
que entre la fase 2 y 3 se observa una considerable disminucion, la cual continua en la
fase 4. El feedback con foco motivacional presenta una disminucion entre la fase 1 y 2,
un ligero aumento entre la fase 2 y 3, y una ligera disminucion nuevamente en la fase 4.
Finalmente, en relacion con el foco en participacion vemos que Unicamente esta presente
en la fase 1. Asimismo, se observa un predominio de feedback con foco en contenido en
la fase 1 sobre el feedback con otros focos, mientras que en las fases 2 y 3 el predominio
es de feedback con foco en tarea, y en la fase 4 muestran los mismos porcentajes (ver
Figura 5.14).
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Figura 5.14
Caso B. Foco del feedback (global y longitudinal)
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5.2.1.1.1 Caso B. Feedback con foco en contenido

En el analisis global sobre los aspectos tratados por el feedback con foco en contenido
observamos que mas de la mitad del feedback con foco en contenido traté aspectos
relacionados con el contenido de los distintos apartados del TFG (57%). En menor grado
también tratd aspectos relacionados con el contenido de los instrumentos a emplear (p.ej.
entrevistas, cuestionarios, etc.) (14%), aspectos relacionados con los objetivos y las
preguntas del TFG (11%), el contenido de la presentacion del TFG (8%), el tema del TFG
(6%) y finalmente a aspectos relacionados con el marco teérico (p.ej. autores del tema,
fiabilidad de las fuentes bibliogréaficas, necesidad de diversidad de autores para construir

el marco tedrico, etc.) (4%) (ver Figura 5.15).
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Figura 5.15

Caso B. Subcategorias teméticas del feedback con foco en contenido (global)
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En un analisis mas detallado de la categoria de “Contenido apartados TFG” (57%),
podemos ver como el feedback se centrdé mayoritariamente en aspectos sobre el contenido
del apartado del marco teorico (50%), seguido del apartado del método (24%), de las
conclusiones y las limitaciones (9%), de la introduccién (7%), de los resultados de
investigacién o de la propuesta de intervencion (5%), del apartado anexos (4%) y
finalmente de aspectos sobre el contenido del titulo del TFG (1%) (ver Figura 5.16).

Figura 5.16

Caso B. Subcategorias de “Contenido apartados TFG”
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En el andlisis longitudinal se observa cdmo se distribuyeron los aspectos que trato el
feedback con foco en contenido en cada una de las cuatro fases de la asignatura (ver
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Figura 5.17). En la fase 1 se observa que mayoritariamente se trataron aspectos del
contenido del marco tedrico (38%) y de los objetivos y preguntas de investigacion (21%).
En menor porcentaje también se trataron aspectos sobre el tema del TFG (12%), el
contenido de los instrumentos seleccionados (p.ej. tipo de preguntas de los cuestionarios,
entrevistas, etc.) (10%) y las fuentes del marco tedrico (p.ej. autores del tema, fiabilidad
de los autores, etc.) (8%). Finalmente, también se trataron en menor medida aspectos
sobre el método (5%), de la introduccion (4%), el titulo del TFG (1%) y los resultados de

investigacion y propuesta de intervencion (1%).

En la fase 2 el feedback se dirigié principalmente a tratar aspectos sobre el contenido de
los instrumentos (31%), del método (27%) y del marco tedrico (22%). También se dirigio,
en menor porcentaje, a aspectos relacionados con el contenido del apartado de anexos
(8%), de la introduccidn (4%), de las conclusiones y limitaciones (4%), de los resultados

de investigacion y propuesta de intervencion (2%) y de los objetivos y preguntas (2%).

En la fase 3 el feedback se dirigio a tratar aspectos del contenido de distintos apartados
del TFG. Mayoritariamente, el feedback de contenido tratd aspectos del apartado de
conclusiones y limitaciones (32%). Seguidamente, el feedback atendi6 aspectos
relacionados con los apartados de método (27%), el marco tedrico (23%) y los resultados
de investigacion o la propuesta de intervencion (14%). Finalmente, y en menor grado, el

feedback de contenido se dirigi6 a algunos aspectos de la introduccion (4%).

En la fase 4 se observa cémo el feedback de contenido atendid, con porcentajes similares,
a distintos aspectos del contenido de la presentacion final. En mayor porcentaje, el
feedback atendid al contenido de la presentacion que trataba sobre el método (22%) vy el
marco teorico (22%) y, posteriormente, con un porcentaje menor a aspectos relacionados
con el contenido de la introduccién (14%), de los resultados (14%), de las conclusiones

y limitaciones (14%) y de los objetivos y preguntas de investigacion (14%).
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Figura 5.17

Caso B. Subcategorias teméticas de feedback con foco en contenido (longitudinal)
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5.2.1.1.2 Caso B. Feedback con foco en tarea

A continuacién, atenderemos a los aspectos que se han tratado en el feedback con foco
en tarea en el caso B. Los resultados del anélisis global indican que méas de la mitad del
feedback con foco en tarea trat6 aspectos formales académicos (63%). En menor grado el
feedback con foco en tarea también tratd aspectos formales del TFG (14%), aspectos
formales de la presentacién final del TFG (8%) y aspectos del proceso de recogida y
analisis de datos (6%). En un porcentaje mucho menor, el feedback con foco en tarea

también atendid a aspectos relacionados con el plan de trabajo del TFG (3%), el tipo de



instrumento de recoleccidn de datos (p.ej. entrevista, cuestionario, etc.) (3%), la seleccion
de la muestra (2%) y el proceso de basqueda de referencias bibliograficas (0,5%) (ver
Figura 5.18).

Figura 5.18

Caso B. Aspectos tratados por el feedback con foco en tarea (global)
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Analizando detalladamente los aspectos tratados en la categoria de “Aspectos formales
académicos” (63%) a lo largo de la asignatura, se observa que la subcategoria con mayor
porcentaje en el caso B es la citacion de autores en normativa APA (53%), seguida del
uso de la lengua (38%), atendiendo a la ortografia y la gramética, asi como el formato de
transcripciones (7%) y la normativa de APA en las figuras, graficos y tablas (2%) (ver
Figura 5.19).

Figura 5.19

Caso B. Subcategorias de la categoria “Aspectos formales académicos”™
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Dentro de la categoria de “Aspectos formales TFG” (14%) a lo largo de toda la asignatura,
se observo que la mayor parte del feedback fue dirigido a tratar aspectos relacionados con
la fuente de la letra, el interlineado y los margenes del documento (43%), seguidamente

a aspectos relacionados con la estructura del apartado del método del TFG (28%),
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aspectos relacionados con la extension del TFG (18%), la estructura de los anexos (7%)
y la estructura del abstract (3,5%) (ver Figura 5.20).

Figura 5.20

Caso B. Subcategorias de la categoria “Aspectos formales TFG”
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A continuacién, en el analisis longitudinal se exponen los aspectos tratados por el
feedback con foco en tarea en cada una de las fases del TFG (ver Figura 5.21). En la fase
1 la mayor parte del feedback se dirigio a tratar aspectos sobre el uso de la lengua (25%),
la citacion en normativa APA (23%), el proceso de recogida y analisis de los datos (15%)
y el plan de trabajo (11%). Seguidamente, y en menor porcentaje, el feedback también se
dirigio a atender aspectos sobre la muestra del TFG (8%), los tipos de instrumentos a
emplear (8%), el tipo de fuente, interlineado y margenes a usar (4%), la estructura del
apartado de método (2%), la extension del TFG (2%) y el proceso de referencias
bibliogréficas (2%).

En la fase 2 el feedback atendi6 a aspectos relacionados con la citacion en normativa APA
(53%), seguido del uso de la lengua (22%), el formato de las transcripciones (9%), el
proceso de recogida y analisis de datos (4%), la fuente, interlineado y margenes (4%), la
estructura del apartado de método (3%), la extension del TFG (3%), el tipo de instrumento

a escoger (1%) y la estructura del abstract del TFG (1%).

En la fase 3 se observa como la mayor parte del feedback atiendio aspectos del uso de la
lengua (38%), seguido de la citacion en normativa APA (19%), la fuente, interlineado y
margenes (16%), la estructura del apartado de método (11%) y anexos (5%), la normativa
APA en las figuras, graficos y tablas (5%), el formato de transcripciones (3%) y la
extension del TFG (3%).

En la fase 4, periodo en que el y las estudiantes construyeron su presentacion para
defender el TFG, se identifico que la mayor parte del feedback atendio al disefio de la
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Fase 1

Fase 2

Fase 3

Fase 4

presentacion (53%), a la cantidad de texto por diapositiva (40%) y, en menor porcentaje,
a la extension de la presentacion (7%).

Figura5.21

Caso B. Teméaticas abordades en feedback con foco en tarea (longitudinal)

Usp de la lengua (ortografia y gramatica)
Formato APA (citacion autores)

Proceso de recogida/andlisis de datos
Plan de trabajo

Muestra

Tipo de instrumento

Fuente, interlineado y margenes
Estructura TFG - método

Extensidn TFG

Proceso de busqueda de referendias...

Formato APA (citacion autores)

Uso dela lengua (ortografia y gramdtica)
Formato transcr ipaones

Proceso de recogida/fandlisis de datos
Fuente, interlineado y mérganes
Estructura TFG - método

Extension TFG

Tipo de instrumento

Estructura TFG - abstract

Uso dela lenpua (ortografia y gramatica)
Formato APA (citacidn autores)

Fuente, interlineado y margenes
Estructura TFG - método

Estructura TFG - anexos

Formato APA (figuras, graficos y tablas)
Formato transcripcionss

Extension TFG

Aspectos formales PPT - Disefio
Aspectos formales PPT - Cantidad texto

Aspectos formales PPT - Extension

23%
15%
11%

g3

4%
2%
2%
2%

53%
22%
9%
4%
4%
3%
3%
1%
1%

38%
19%
16%
11%
5%
5%
3%

53%
40%
%

5.2.1.1.3 Caso B. Feedback con foco en participacion

A continuacién, atenderemos a los aspectos gque se han tratado en el feedback con foco
en participacion en el caso B (ver Figura 5.22). En el analisis longitudinal observamos
que los aspectos tratados sobre la participacion a lo largo de toda la asignatura de TFG se
focalizaron en la fase 1 y, sobre todo, a tratar aspectos relacionados con las tutorias
presenciales que se realizaron entre la docente y cada estudiante (50%), seguido del tipo
de comunicacion que se establece entre cada estudiante y la docente (18%), aspectos

146



Fase 1

relacionados con la actitud del y las estudiantes hacia la construccion del TFG (16%) y
las fechas y formatos de entrega de las distintas tareas a lo largo de la asignatura del TFG
(16%).

Figura 5.22

Caso B. Tematicas abordadas por feedback con foco en participacion (longitudinal)

| Tutorias (asistencia, solicitud, documentacién previa, etc.) [INIIIEEEGEGEGEGEEEEEEEEEEEE 50%
Comunicacion con el tutor [N 138%
Actitud del estudiante ante la construccion del TFG [N 16%

Fechasy formatos de entregas  [INNNENEGGE 16%

5.2.1.2 Caso B. El tipo del feedback

En este apartado atenderemos al tipo de feedback, tanto verificativo como elaborativo,
que se ofrecio en el caso B durante la asignatura del TFG. En el analisis global se observa
que se produjeron ambos tipos de feedback, si bien predominé el feedback de tipo
elaborativo (70%) sobre el feedback de tipo verificativo (30%) (ver Figura 5.23).

En el analisis longitudinal se observa también el predominio del feedback de tipo
elaborativo sobre el feedback de tipo verificativo en todas las fases. Asimismo, el
feedback de tipo elaborativo muestra un decremento en relacion con el avance de las fases
del feedback. De esta manera, encontramos un 28% de feedback de tipo elaborativo en la
fase 1, un 24% en la fase 2, un 11% en la fase 3 y un 7% en la fase 4. En relacion con el
feedback de tipo verificativo, se observa un ligero incremento entre la fase 1y 2, y un
decremento entre la 2 y la 4. Asi pues, en la fase 1 se observa un 11% de feedback de tipo
verificativo, un 14% en la fase 2, un 4% en la fase 3 y un 1% en la fase 4 (ver Figura
5.23).
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Figura 5.23
Caso B. Tipo de feedback (global y longitudinal)

Analisis global Anadlisis por fases
28%

24%

11%

= Verificacion = Elaboracién

5.2.1.3 Caso B. Relacion entre foco y tipo del feedback

En el presente apartado atenderemos a la relacion entre el foco y el tipo del feedback,
tanto global como longitudinalmente. Atendiendo al analisis global de la relacion entre el
foco y tipo del feedback (ver Figura 5.24), se observa que el mayor porcentaje de feedback
ofrecido en el caso B fue de foco en tarea y tipo elaborativo (38%), y seguidamente con
foco en contenido y elaborativo (31%). En menor porcentaje encontramos un feedback
con foco en contenido y verificativo (16,5%) y un feedback con foco en tarea y
verificativo (12,5%). Finalmente, con una presencia muy reducida, se ofrecio feedback
con foco en participacion y verificativo (1%) y feedback con foco en participacion y

elaborativo (1%) en el mismo porcentaje.

Figura 5.24

Caso B. Relacion entre foco y tipo de feedback (global)

38%
31%
16,5%
12,5%
1% 1%
== [——
Tarea Contenido Contenido Tarea Participacion Participacion
elaboracién elaboracidn verificacion verificacion verificacion elaboracién
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En el andlisis longitudinal se observa como en la fase 1 existe un mayor porcentaje de
feedback con foco en contenido y elaborativo (18%), seguido de feedback con foco en
tarea y elaborativo (10%) y de feedback con foco en contenido y verificativo (7%).
También se observa, pero en un porcentaje mucho mas reducido, la presencia de feedback
con foco en tarea y verificativo (3%), feedback con foco en participacion y verificativo
(1%) y feedback con foco en participacion y elaborativo (1%) (ver Figura 5.25).

En la fase 2 predomina el feedback con foco en tarea y elaborativo (17%), mientras que
se observa menor presencia de feedback con foco en participacion y verificativo (7%),
con foco en contenido y verificativo (7%) y con foco en contenido y elaborativo (6%).
En esta fase no se identifica ningun feedback con foco en participacion.

En la fase 3 sigue predominando el feedback con foco en tarea y elaborativo (8%), aungque
en menor porcentaje que en la fase anterior. Asimismo, también se identifica feedback
con foco en contenido y elaborativo (4%), feedback con foco en contenido y verificativo
(2%) y feedback con foco en tarea y verificativo (2%). En esta fase tampoco se detecta

feedback con foco en participacion.

En la fase 4 se identifica la misma presencia de feedback con foco en contenido y en tarea
y tipo elaborativo (3%), y la misma presencia de feedback con los mismos sendos focos
y tipo verificativo (0,5%). En la fase 4 tampoco se detecta feedback con foco en

participacion.

Figura 5.25

Caso B. Relacion entre foco y tipo de feedback (longitudinal)

0,5% 17%

Contenido Contenido Tarea Tarea Participacion ~ Participacion
verificacion elaboracidn verificacion elaboracion verificacion elaboracion
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5.2.1.4 Caso B. Modalidad y canal del feedback

En relacion con la modalidad del feedback ofrecido (presencial y online) se observa en el
analisis global que el feedback ofrecido en el caso B ha sido tanto en modalidad presencial
como online, si bien el porcentaje general predominante corresponde al feedback en
modalidad presencial (64%). Desde el anélisis longitudinal se observa que ambas
modalidades han sido ofrecidas a lo largo de las tres primeras fases de la secuencia
didactica, en distinta proporcion. En la ultima fase solo se identifico feedback en
modalidad presencial. Asimismo, identificamos que el porcentaje de feedback en
modalidad presencial es superior al feedback en modalidad online en la fase 1 y fase 4,
mientras en las fases 2 y 3 se muestra mas feedback en modalidad online que en

modalidad presencial (ver Figura 5.26).

Figura 5.26
Caso B. Modalidad del feedback (global y longitudinal)
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En el analisis global del canal del feedback se observa un mayor porcentaje de feedback
ofrecido en tutoria individual (42%) y por Google Drive (36%). Asimismo, identificamos
feedback, en menor porcentaje, ofrecido en tutoria grupal (12%) y en tutoria en pareja
(10%). Seguidamente, y atendiendo al analisis por fases, se observa en la fase 1 un
porcentaje mucho mas elevado en el feedback ofrecido en tutoria individual (25%),
aunque también se detecta presencia de feedback ofrecido en tutoria en pareja (5%),

mediante Google Drive (5%) y en tutoria grupal (4%). En la fase 2 se observa un mayor
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porcentaje de feedback ofrecido mediante Google Drive (19%) y tutoria individual (14%),
y en menor grado mediante tutoria en pareja (3%), sin identificar ningun feedback
ofrecido en tutoria grupal. En la fase 3 el canal mas usado para ofrecer feedback fue el
Google Drive (12%), y en menor porcentaje la tutoria individual (3%) y la tutoria en
pareja (2%), sin detectar feedback ofrecido mediante tutoria grupal. Finalmente, en la fase
4 solo se uso la tutoria grupal como canal para ofrecer el feedback (8%) (ver 5.27).

Figura 5.27

Caso B. Canal del feedback (global y longitudinal)

Analisis global Andlisis por fases
25%
12%
19%
36%
1a%
12%
42% 8%
10%
ae || 5% 5%
3% 3%
2%
0% 0% 0% 0% 0%
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

s T. Grupal T.Individual = T.Pareja Google Drive

5.2.2. Caso B. Percepcion de los/las estudiantes y calificaciones finales

Con la finalidad de recabar datos para ampliar la comprension de las caracteristicas del
feedback ofrecido durante la asignatura del TFG en el caso B, en la entrevista final se
recogié la percepcion del y las estudiantes en relacion con dos areas del feedback
(adecuacion y preferencia de modalidad), asi como sus calificaciones finales en la

asignatura del TFG.

A la pregunta sobre la adecuacion del feedback ¢ Has recibido el feedback a tiempo para
ser usado? ” el y las estudiantes respondieron de manera afirmativa. Sobre la modalidad
“Respecto a las distintas modalidades de feedback que has recibido (presencial-oral y
online-escrito) ¢hay alguna modalidad que prefieras mas? ¢por qué?” el y las
estudiantes indicaron preferir el feedback presencial-oral, puesto que les permitia entablar

un dialogo con la Docente B.
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En cuanto a calificaciones finales, se observa que el y las estudiantes obtuvieron

calificaciones comprendidas entre el notable alto y el excelente (ver Tabla 5.2).

Tabla5.2

Caso B. Calificaciones finales del y las estudiantes

Estudiantes caso B Nota final

Belén 9
Carlota 8

Olga 8

Tiago 8,5

5.2.3 Caso B. Sintesis de los resultados del objetivo 1

5.2.3.1 Caso B. Focos del feedback identificados

v El feedback con foco en tarea (49%) fue el mas frecuente en el analisis global,
seguidamente del foco en contenido (46%), mientras que el foco motivacional y

el foco en participacion presentaron un porcentaje muy reducido (4% vs 1%).

v" El feedback con foco en contenido, tarea y motivacional estuvieron presentes en
todas las fases. En cambio, el feedback con foco en participacién sélo se identificd

en las dos primeras fases y con un porcentaje similar en ambas.

v El feedback con foco en contenido tuvo mayor presencia en la fase 1, y mostrd
una tendencia a decrecer a medida que las fases avanzaban. El feedback con foco
en tarea aumento su presencia entre las fases 1 y 2, y disminuyo6 en las fases
posteriores. El feedback con foco motivacional se identifico de manera similar en
todas las fases, mientras que la presencia del foco en participacion sélo se

identifico en la fase 1.

v El feedback con foco en contenido predomind en la fase 1 sobre el feedback con
otros focos, mientras que en las fases 2 y 3 el predominio fue del feedback con

foco en tarea, y en la fase 4 mostraron los mismos porcentajes.
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5.2.3.2 Caso B. Aspectos tratados en cada foco del feedback

v" La mayor parte del feedback con foco en contenido se dirigi6 a atender aspectos
relacionados con el contenido de los apartados TFG (57%), especialmente del
marco teorico (50%) y el método (24%). Los principales aspectos tratados en cada
fase fueron: en la fase 1 la mayor parte del feedback fue dirigido a aspectos
relacionados con el contenido del marco teérico del TFG (38%), seguido de
aspectos relacionados con los objetivos y preguntas de investigacion (21%). En la
fase 2 la mayor parte del feedback se dirigié a aspectos relacionados con el
contenido de los instrumentos de recoleccion de datos (31%), el apartado del
método del TFG (27%) y del marco tedrico (22%). En la fase 3 la mayor parte del
feedback se dirigié a tratar aspectos relacionados con el apartado del TFG
destinado a las conclusiones y limitaciones (32%) y seguidamente al contenido
del apartado del método del TFG (27%) y del marco tedrico (23%). En la fase 4
el feedback se dirigio principalmente a atender aspectos relacionados con la
informacion que se presentaba sobre el método de la investigacion (22%) vy el
marco teorico (22%).

v La mayor parte del feedback con foco en tarea se dirigié a atender aspectos
formales académicos (63%), especialmente a la normativa APA de citacion de
autores (53%) y al uso de la lengua (ortografia y gramatica) (38%). Los
principales aspectos tratados en cada fase fueron: en la fase 1 la mayor parte del
feedback fue dirigido a aspectos relacionados con el uso de la lengua (ortografia
y gramatica) (25%) y la citacion en formato APA (23%). En la fase 2 la mayor
parte del feedback se dirigi6 a aspectos relacionados con la citacién en formato
APA (53%). En la fase 3 el feedback se dirigio principalmente a tratar aspectos
del uso de la lengua (ortografia y gramatica) (38%). En la fase 4 el feedback se
dirigi6 mayormente a atender aspectos del disefio de la presentacion del TFG
(53%) y la cantidad de texto por diapositiva (40%).

v Los aspectos tratados por el feedback con foco en participacién se centraron
mayormente en aspectos relacionados con las tutorias (asistencia, solicitud,

documentacion previa, etc.) (50%) y solo se identificaron en la fase 1.
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5.2.3.3 Caso B. Tipos del feedback identificados

v" El feedback de tipo elaborativo predomind sobre el feedback de tipo verificativo
(70% vs 30%).

v En las cuatro fases del TFG el feedback de tipo elaborativo tuvo mas presencia

que el tipo verificativo.

v' La presencia de los dos tipos de feedback mostr6 una tendencia general a
disminuir a medida que las fases del TFG avanzaron, a excepcion del tipo

verificativo en la fase 2, que fue ligeramente superior que en la fase 1.

5.2.3.4 Caso B. Relacion entre foco y tipo del feedback

v" El feedback con foco en tarea y elaborativo (38%) fue el mas frecuente en el total
de la asignatura, aunque el feedback con foco en contenido y elaborativo (31%)

también registrd un porcentaje elevado.

v" La mayor presencia de feedback con foco en contenido y elaborativo se situ6 en
la fase 1, y el mayor porcentaje de feedback con foco de contenido y verificativo

se identifico en las fases 1y 2.

v" El mayor porcentaje de feedback con foco en tarea, tanto elaborativo como

verificativo, se situé en la fase 2.

5.2.3.5 Caso B. Modalidad y canal del feedback identificados

v El mayor porcentaje de feedback se entregdé presencialmente en las tutorias
individuales, principalmente en la fase 1 y la fase 2, aunque también se detecto
presencia de feedback online mediante comentarios en Google Drive en todas las

fases, identificado en mayor porcentaje en la fase 2 y la fase 3.

5.2.3.6 Caso B. Percepcion de los/las estudiantes y calificaciones finales

v En relacion con la adecuacion del feedback, el y las estudiantes afirmaron haber
recibido el feedback a tiempo para ser usado.
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v En relacion con las modalidades de feedback, el y las estudiantes indicaron
preferir el feedback presencial-oral, puesto que les permitia entablar un didlogo

con la Docente B.

v" En relaciéon con las calificaciones finales, el y las estudiantes superaron la
asignatura del TFG con calificaciones comprendidas entre el notable alto y el

excelente.
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Resultados del objetivo 2: los efectos observables del feedback

El presente capitulo describe los resultados del objetivo 2 Analizar los efectos observables
del feedback ofrecido durante la elaboracion del TFG y la percepcion de los/las
estudiantes y docentes acerca de su uso. Los resultados de este capitulo se estructuran en
funcién de las distintas preguntas de investigacion planteadas en torno al objetivo 2 y

presentadas a continuacion:

e Pregunta 2.1. ;Qué efectos del feedback se pueden observar?

e Pregunta 2.2. ;Existe alguna relacion entre las caracteristicas del feedback
ofrecido (foco, tipo, momento) y los efectos observables?

e Pregunta 2.3. ;Como perciben estudiantes y docentes el uso hecho del feedback?

e Pregunta 2.4. ;Existe alguna relacién entre la percepcion de los/las participantes

y los efectos observables?

A continuacién, explicaremos las categorias emergentes identificadas en el analisis de los
efectos del feedback y, posteriormente, describiremos los resultados obtenidos en cada

uno de los casos de estudio.

6.1 Categorias predefinidas y emergentes de los efectos del feedback

En el disefio de la investigacidn nos habiamos planteado unas categorias predefinidas para
analizar los efectos del feedback, distinguiendo entre los efectos observables y los no-
observables, y considerando Unicamente el producto que entregaba el estudiantado como
espacio de observacién (ver Tabla 4.12 en el capitulo de disefio de la investigacion). Sin
embargo, durante el andlisis de los efectos observables identificamos nuevas categorias
para identificar los efectos en el producto, asi como efectos observables en el intercambio
comunicativo entre estudiantes y docentes, por ejemplo, en las tutorias grupales y/o
individuales que realizaban, en los e-mails que se enviaban, o en los documentos
compartidos en Google Drive. A continuacion, describiremos los efectos observables

emergentes tanto en el producto como en el intercambio comunicativo.
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6.1.1 Categorias predefinidas y emergentes de los efectos del feedback en el producto

Respecto a los efectos observables en el producto que entregaban los/las estudiantes, en
el disefio de la investigacion se habian considerado dos categorias de andlisis: efectos de
y efectos de no incorporacion. Los efectos de
identificaban aquellos cambios que los estudiantes realizaban en el producto a partir del
feedback recibido. Dentro de dicha categoria se contemplaron las tres siguientes

subcategorias de analisis:

1) Efectos de . los efectos se pueden observar en el
producto que el/la estudiante entrega al final de la misma fase en la que el feedback

fue ofrecido,

2) Efectos de - los efectos no se pueden observar en el

producto de la misma fase, pero si en el producto de la fase siguiente, y

3) Efectos de . los efectos no se pueden observar ni
en el producto de la misma fase, ni en el producto de la fase siguiente, sino que se

observan pasadas dos fases.

Sin embargo, identificamos dos subcategorias emergentes en cada una de las
subcategorias de los efectos de , relacionadas con el grado de elaboracion
cognitiva en la incorporacion del feedback en el producto entregado. De esta manera,
dentro de cada subcategoria de efecto de se pudo clasificar si la
incorporacion implico cierta elaboracion cognitiva (EC) por parte del/de la estudiante, es
decir, en la incorporacién se pudieron identificar cambios o aspectos personales afiadidos
a partir de las indicaciones del feedback, o si la incorporacion se realiz6 sin elaboracién
cognitiva (SEC), en cuyo caso las indicaciones del feedback se encontraron plasmadas en
el producto exactamente igual a como se le indic6 al/la estudiante, como si de una accién
de “copiar y pegar” se tratara. Un ejemplo de un efecto de con
elaboracion cognitiva se observa a partir del feedback del Docente A en una tutoria con
Cloe:

Cloe — Tutoria individual [06/04] — Fase 2

[10:15] Docente A: hombre, aqui, en la parte de contextualizacion, falta explicar las
caracteristicas del centro donde vas a ubicar las jornadas, su filosofia educativa,
cuéntas lineas tiene, ubicarlo en el barrio. [Feedback C_VC_RM: contenido
apartados TFG — propuesta de intervencién].
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La Figura 6.1 muestra el fragmento de texto de la tarea entregada por Cloe al final de la
fase 2 donde se observa como el feedback se incorporé y se desarrolld de manera propia.

Figura 6.1

Fragmento de la pagina 3 de la tarea entregada por Cloe al final de la fase 2

3.3 Realitat educativa de partida de I’escola

L’Escola Marinada és un centre d'ensenyament public situat al municipi de Montornés
del Vallés, com s’ha explicat als apartats anteriors. Després de varies propostes
expressades pels pares i mares del barri de Montornés Nord, va ser fundada l'any
1967. Aquests reivindicaven que no comptaven amb suficients recursos educatius i,
finalment, va ser a finals dels seixanta quan van aconseguir que la proposta tingués
éxit. La ubicacié actual no és la mateixa de la de partida. Al llarg d'aquests anys ha
tingut diverses localitzacions: en un principi, I'escola no es trobava envoltada d'edificis
amb residéncia, sind de fabriques que s'acabaven de construir les quals suposaven
molts llocs de treball a la poblacié d’aquest municipi. Actualment, les caracteristiques
dels nens i nenes que hi estudien estan totalment lligades a les caracteristiques de la
poblacio d'aquest barri ja que son molt pocs els alumnes que provenen del centre del

poble.

Fent referéncia als projectes portats a terme, aquesta escola destaca per la seva
continua implicacié en activitats de caire educatiu i cultural. El centre ha ressaltat
aquests ultims anys per varies activitats com la implantacio d'inflables en un dia festiu
amb l'objectiu de fer gaudir i entrellagar la familia amb I'escola, implicant-se amb el fill.
Un altre projecte dut a terme és la participacioc en un concurs fotografic, on cada centre
s'ocupava de promoure la participacio activa de tots els alumnes, i van arribar a

Un ejemplo de un efecto de incorporacion inmediata sin elaboracion cognitiva se
observa a partir de un feedback recibido en una de las tutorias entre el Docente A y

Helena:

Paula — Tutoria individual [24/04] — Fase 3

[02:35] Docente A: de Gardner, no, mira, aqui si se pone “como dice Gardner” y el
afio, pero en referencias bibliogréficas, ahi tienes que poner la referencia entera, alli
has de poner: “Gardner, coma, hache, punto, coma, el afio 1998 entre paréntesis,
punto, el titulo del libro en cursiva, punto, la ciudad, coma, el pais, punto y la
editorial.” [Feedback T_VC_EM: aspectos formales académicos — citacion autores].

En la Figura 6.2 se muestra el fragmento de texto de la tarea de Paula en la fase 3 donde
se puede observar como el ejemplo que le ofrecio el Docente A se incorpord sin ningun

cambio adicional.
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Figura 6.2

Fragmento de la pagina 37 de la tarea entregada por Paula al final de la fase 3
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Un ejemplo de un efecto de incorporacion a corto plazo con elaboracién cognitiva se

observa a partir de un feedback recibido en una de las tutorias entre la Docente B y Belén:

Belén — Tutoria individual [06/04] — Fase 2

[04:28] Belén: pero, o sea, lo de la justificacidén de por gué he hecho el trabajo
también va en la introduccion ;no? y me baso con lo del pla de treball.

[04:31] Docente B: si [Feedback C_VF: contenido apartados TFG — introduccion].

En la tarea entregada por Belén al final de la fase 2 no se incorpor6 ningun apartado de
Introduccidn y, por lo tanto, tampoco aparece la justificacion de Belén. En cambio, en la
Figura 6.3 vemos el fragmento de la tarea entregada por Belén al final de la fase 3, donde
aparece la justificacion de Belén dentro del apartado de Introduccion, realizada con sus
propias palabras, es decir, presentando una elaboracion cognitiva. Debido a ello, el
feedback entregado en la fase 2 tuvo un efecto de incorporacion a corto plazo con

elaboracion cognitiva, y no de incorporacion inmediata.,
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Figura 6.3
Fragmento de la pagina 7 de la tarea entregada por Belén al final de la fase 3

El motiu personal que justifica aquesta tematica, és que faig classes particulars a un nen amb
autisme que esta aprenent a llegir. Quan vaig comencar a fer classes amb ell, estava aprenent
a llegir partint de les lletres, a la formacio de sil-labes. Perd, tot i que si que coneix cada lletra,
a vegades no se'n recordava d'alguna o les confonia i li costava relacionar les lletres per llegir
una sil-laba simple (consonant -vocal). A aquesta etapa, estava molt perduda, perqué no tenia
eines per ensenyar-li i també vaig adonar-me que el nen feia molts anys que estava fent les

mateixes activitats i se sentia frustrat i poc motivat.

Meés endavant, els pares del nen em van comunicar que a I'escola havien canviat de métode
per ensenyar a l'alumne. En comptes de partir de les lletres, partien de les paraules i les
associaven amb imatges. A partir d'aqui, van crear un material especific per associar imatges i

paraules, relacionades amb interessos de I'alumne. Jo vaig poder parlar amb la mestra del nen

7

i altres professionals que treballaven amb ell, i vaig poder organitzar les sessions amb I'alumne
treballant amb el material que havien elaborat amb la mestra. A partir d'aquell moment vaig
reflexionar sobre la importancia de la coordinacié entre els professionals que treballen amb
I'alumne. A més a més, em van sorgir qlestions respecte als métodes per ensenyar la

lectoescriptura, les quals son el punt d'inici d'investigacid d'aquest treball:

Un ejemplo de efecto de incorporacion a corto plazo sin elaboracién cognitiva se

observa tras el feedback ofrecido en la siguiente tutoria entre Carlota y la Docente B:

Carlota — Tutoria individual [09/03] — Fase 1

[15:15] Docente B: a ver, en este caso, si, porque es una entidad importante la que
hay detras, no es yo que me hago un blog privado y pongo esto ¢vale?, pues entonces
pones, segun la asociacion Asperger tenemos esta informacion del autor, y al final
del trabajo pones la pagina web de la fundacion por si quieren consultarla [Feedback
T_VF_EM: aspectos formales académicos — citacion autores]

En la tarea entregada al final de la fase 1 no se localiza la incorporacion del feedback,

pero al final de la fase 2 si se localiza la incorporacion del feedback tal cual se ha indicado,
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creando asi un efecto de incorporacion a corto plazo sin elaboracién cognitiva (ver
Figura 6.4).

Figura 6.4

Fragmento de la pagina 25 de la tarea entregada por Carlota al final de la fase 2

e Riviere, A. (2003). Lautisme. A Giné i altres (Eds.). Trastorns del
desenvolupament i necessitats educatives especials. Barcelona: UOC, pp. 315-

383 [*]

® Vidriales, R. y Zamora, M. (2014) Evolucion del sindrome de Asperger en sus
setenta afios de historia. En: Merino, M. (ed.) Todo sobre el Asperger, pp. 21-

52. Tarragona: Publicaciones Altaria.
WEBGRAFIA

. ;‘-'ederac."én Asperger Espafa (s.f.) El sindrome de Asperger: caracteristicas.
Recuperat el dia 21/03/2016 de

http://www.asperger.es/asperger.php ?def=3Caracter%EDsticas)

No se pueden mostrar ejemplos de efectos de incorporacion a medio plazo porque, como
se explica mas adelante en los resultados de cada caso de estudio, no se identifico

ninguno.

Los efectos de no incorporacion identificaban la ausencia de los cambios indicados por
el feedback en el producto del estudiante. Dichos cambios, que tenian una naturaleza
susceptible a ser observada en el producto, se pudo identificar que no habian sido
realizados por una decision del/de la estudiante, la cual podia ser detectada por la
investigadora mediante las transcripciones de las tutorias. Un ejemplo de este tipo de

efecto lo encontramos en el proceso de Helena que se muestra a continuacion:

Helena — Tutoria individual [05/04] — Fase 2

[05:59] Docente A: hombre, estan bien estos autores, pero también podrias afiadir en
el marco teorico a Stephen Covey, miratelo, no es mi tema, pero me parece que €l
también hace alguna clasificacion de emociones y tiene trabajos interesantes.
[Feedback C_VF_EP: aspectos fuentes marco tedrico — autores expertos en la
tematica].

[06:05] Helena: vale, pues ya me lo miraré.
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Helena en la tarea entregada en la fase 2 no incorpora al autor Stephen Covey, y en la
siguiente tutoria le indica al tutor que, tras una revision de los trabajos del autor,
finalmente no lo incorporard en el marco tedrico porque no encontré informacion que

pudiera utilizar para su TFG.

Helena — Tutoria individual [18/05] — Fase 3

[09:33] Helena: busgqué a Stephen Covey Yy no encontré nada del tema de las
emociones

[09:35] Docente A: ¢no habla de emociones? él trata el tema de la empatia y la
proactividad y /

[09:37] Helena: si, eso lo vi, pero no habia nada de emociones en si, ni de alguna
clasificacidn, asi que no pude agregar nada de él. [Efecto no incorporacion].

[09:39] Docente A: vale

Finalmente, en el andlisis de los efectos del feedback identificamos una nueva categoria
de efecto del feedback en el producto, definida como efecto de , el cual
surge cuando se ofrece feedback sobre un aspecto ya realizado por parte del/de la
estudiante, sin solicitar ningln cambio 0 mejora, y ese aspecto se mantiene igual en la
siguiente entrega, es decir, se conserva. Un ejemplo de dicha categoria lo podemos
observar en el proceso de Tiago, puesto que tras recibir un feedback verificativo sobre el
titulo propuesto (ver Figura 6.5), mantiene dicho titulo en las siguientes fases (ver Figura
6.6).

Figura 6.5

Pagina 1 de la version de Tiago revisada el 15/03 durante la fase 1

UNIVERSITAT e
i+ BARCELONA

Facultat d’'educacio
Grau d’educacio primaria

. Docente B
? muy bueno el titulo

L] -
Feedback a Tiago [GD 15.03 (I1)_pdg. 1] C_VF:
contenido apartados TFG [tl’tu\u].‘

Com ho solucionem
La mediacid a primaria

€7 Responder ¥
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Figura 6.6

Pagina 1 de la tarea entregada por Tiago al final de la fase 1

TEMA

La mediacio escolar.

S'inclou dins de la tematica de 8: Organitzacio al centre i a l'aula.

TITOL DEL TREBALL FINAL DE GRAU

Com ho solucionem? La mediacié a Primaria

PREGUNTA D’INVESTIGACIO

Es viable implementar la mediacio a les aules de primaria per a resoldre conflictes entre
I'alumnat?

OBJECTIUS

- Conceptualitzar el terme de mediacio escolar.

- Saber quin és el funcionament de la mediacio (objectius, caracteristiques,

principis, fonaments educatius.

- [Especificar els tipus de conflictes que poden sorgir a les aules de primaria.

6.1.2 Categorias emergentes de los efectos del feedback en el intercambio
comunicativo

A pesar de no estar contemplados en el disefio de la investigacion, gracias al analisis
detallado de todo el proceso de la asignatura del TFG, pudimos identificar también efectos
del feedback en el intercambio comunicativo entre docente y estudiante, es decir, en las
tutorias presenciales que se llevaron a cabo y en la comunicacion online que mantuvieron
mediante e-mail o Google Drive. En el intercambio comunicativo se identificaron tres
nuevas categorias de efectos del feedback: efecto de activacion, efecto de ruptura de

significados compartidos y efecto de

El efecto de activacion se identifica cuando el/la estudiante comenta algln aspecto sobre
el feedback que ha recibido. Dentro del efecto de activacion se detectaron dos
subcategorias, una de aclaracion y otra de profundizacion. La subcategoria de aclaracion

se identifica cuando el/la estudiante vuelve a comentar o preguntar sobre algun aspecto
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del feedback ofrecido, con la intencion de clarificar o revalidar la informacién. Un
ejemplo de este efecto se puede encontrar en la siguiente tutoria en pareja de Olga:

Olga — Tutoria en pareja [06/04] — Fase 2

[08:10] Docente B: este apartado que ta llamas estudio empirico deberia ser el
apartado de método, la informacion que pones forma parte del estudio empirico, pero
€s que, en tu caso, en realidad, todo el trabajo final gue haces es un estudio empirico.
El estudio empirico requiere de un marco teérico, de unos objetivos... marco tedrico
que te ubica a unos objetivos, les da una direccion, y luego un método que td aplicas
[Feedback C_VC_RM: contenido apartados TFG - método].

[08:13] Olga: entonces, este apartado, en lugar de llamarlo estudio empirico seria
método ;no? [Efecto activacién aclaracion].

[08:14] Docente B: si.

El andlisis detallado de los efectos del feedback también nos ha permitido detectar que el
efecto de activacion aclaracion a veces tiende a generar un nuevo feedback y este,
especialmente si se trata de un feedback de tipo verificativo, puede generar un nuevo
efecto de activacion aclaracion, generando asi una cadena de feedback-efecto de
activacion aclaracion sobre un mismo tema, que acostumbra a finalizar cuando el/la
estudiante considera haber entendido el feedback y, por lo tanto, el dltimo feedback de la
cadena acaba generando un efecto de en el producto. Esta cadena de
feedback-efecto de activacion aclaracion puede no darse en un mismo lapsus de tiempo,
es decir, el feedback puede recibirse por e-mail, por ejemplo, un miércoles, y el/la
estudiante genera su efecto de activacion aclaracion un viernes, durante el espacio de
tutoria, y en ese mismo espacio de tutoria pueden producirse varios momentos de
feedback-efecto, y continuar en intercambios comunicativos posteriores por e-mail, hasta

lograr una

Un ejemplo de este efecto, y de la cadena de feedback-efecto que puede generar, lo
encontramos en el proceso de Olivia sobre la idoneidad de su “tema de TFG” a lo largo
de la primera fase del TFG (ver Figura 6.7). La estudiante recibe un feedback de
verificacion favorable por e-mail sobre la eleccion de su tema de TFG, pero en la siguiente
tutoria presencial expone sus dudas sobre la viabilidad del tema a su tutor, y le pregunta
nuevamente sobre la idoneidad del tema. EI Docente A vuelve a ofrecerle un feedback de
verificacion favorable, ratificando que el tema escogido es viable. La tutoria sigue

adelante y los participantes conversan sobre otros temas, pero unos minutos después
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Olivia vuelve a preguntar al Docente A por la temética escogida para realizar el TFG, a
lo que el Docente A vuelve a responder con un feedback de verificacion favorable. La
tutoria sigue desarrollandose, atendiendo otros temas, y unos minutos mas tarde la
estudiante vuelve nuevamente a exponer sus dudas sobre la tematica, expresando sus
distintos intereses de investigacion y, esta vez, el Docente A mediante un feedback de
elaboracion con requerimiento de mejora, le indica a Olivia que lo que le acaba de
exponer responde a méas de un tema de investigacion, y que no es viable investigar todos
estos temas en un TFG, por lo tanto, es necesario que revise cual de todos estos temas le
interesa mas investigar, y asi poder concretar el tema y seguir adelante. A partir de este
feedback, Olivia no vuelve a generar ninguin nuevo efecto de activacion aclaracion, y se
detecta un efecto de incorporacion inmediata en la entrega del final de dicha fase, cuando

Olivia escribe que su TFG explora el autoconcepto de los alumnos.

Figura 6.7

Ejemplo de una cadena de feedback-efecto de activacién aclaracién

Olivia @18/02 [13:14]: [...] Tema del TFG: esport d'alt rendiment i educacid [...]
Docente A [...] Me parece bien lo gue planteas [...]
(@ 18/02[13:32] Feedback

C_VF: Tema . o . .
— Olivia: [...] y eso, esa es mi idea, pero claro, la tengo clara, pero a la vez no sé, no sé, noto como
ue me falta iguaaal, no sé si puedo hacer un frabajo de este tema ésabes? éa ti te parece bien el
’s:::.:;‘ 22/02 [02:47] Efecto e €

D - - . - .
Activacion aclaracién

- J Docente A: si, si, y creo gue puede salirte un trabajo de ese tema. ]
‘-J,K. - 22/02 [02:56] Feedback
— C_VF:Tema
Olivia: [...] o sea, ite parece bien la idea del deporte de alto rendimiento? ]

*c:'{ﬂ_ 22/02 [04:52] Efecto

Activacién aclaracién J Docente A: si, si, me parece muy bien. Puede quedar un trabajo muy bonito. ]
® 5 22/02 [04:59] Feedback Olivia: [...] claro, es que tengo entendido que en primaria estos
Az C VF: Tema nifios siguen yendo a las escuelas normales, entonces, un poco la
- idea era ver si, no sé, estos nifios destacan en educacién fisica,

codmo se lo toman ellos y como se ven, si tienen tiempo como los
demas de tener un buen rendimiento en la primaria, si sacan
buenas notas, si fracasan, pero no sé, un poco es eso, pero no sé si
sirve como tema [...] itd lo ves como tema?

%:; @ © 22/02 [08:18] Efecto
e

Activacion aclaracidn

@ © 22/02 [08:50] Feedback

Cadena de feedback- 25 ¢ vc RM: Tema

efectos activacion

Docente A: claro, s que ahi hay muchos temas, has hablado de la autoestima,
la autoconcepcion, el rendimiento, es que claro, todos estos temas, aungue se
digan muy répido, son muy grandes y no se pueden investigar todos. Tienes

ue pensar en cual te puede interesar mas [...] aparte de lo general que me has
dicho {qué qguieres ver realmente de estas criaturas? esto es muy importante,
y esto se formula en una frase, eso es fundamental para concretar el tema.

07/03 [pég. 2] Efecto Olivia: [...] és un treball
m@ Incorporacién inmediata d'investigacié sobre I'autoconcepte

dels alumnes que practiquen esport
d‘alt rendiment [...]

Por su parte, la subcategoria de activacion profundizacion surge cuando el/la estudiante,
a partir del feedback recibido, expresa un comentario o argumentacion que trasciende lo

comentado, y empieza a crear nuevos contenidos o ideas. Un ejemplo de dicha
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subcategoria lo podemos observar en la siguiente tutoria individual del proceso de
Carlota:

Carlota - Tutoria individual [09/03] — Fase 1

[08:46] Docente B: claro, si, es correcto, tu partes de esta definicion tedrica. Tu lo
que puedes hacer en las preguntas de la entrevista es contrastar lo que viste en la
teoria como se manifiesta en este caso concreto. EI como una persona con Asperger
como ayuda a otras personas con Asperger. EI también buscara la rutina y lo tendréa
todo estructurado. Sus cualidades como persona Asperger se transfieren a su propia
actividad docente [Feedback C_VF_EP: contenido instrumentos].

[09:27] Carlota: vale, aixi el que_li hauré de demanar a ell és qué necessita, i si ell
també fa aix0 amb el seus alumnes, o si ell necessita una rutina, si també dona una
rutina als seus alumnes, o sigui, m’hauré de fixar en com ell ensenya i fer-li preguntes
per entendre com s’afronta a I’aula i com es prepara les classes, d’acord. [Efecto
activacion profundizacion].

El efecto de ruptura de significados compartidos se identifica cuando los participantes
entienden un mismo concepto con significados distintos. Por ejemplo, en el proceso de
Olivia, la estudiante tuvo un problema con la busqueda de referencias bibliogréficas, ya
que se centrd desde el principio en un articulo de La Vanguardia y a partir de él generd
su marco teorico. Hubo una ruptura de significados compartidos, y ella pens6 que el
Docente A habia validado que esta Unica referencia fuera suficiente para construir su
TFG. Se observé el efecto de ruptura de significados compartidos en la Gltima tutoria,

en la que el Docente A le indic6 a Olivia que tenia que mejorar el marco teérico.

Si reconstruimos la secuencia, podemos observar como la estudiante y el Docente A se
refieren a la palabra “citas” con significados diferentes. Mientras el Docente A usa la
palabra “citas” para referirse a las referencias bibliogréficas, Olivia usa la palabra “citas”
para referirse a las citas textuales que se generan en una entrevista, en este caso, del
articulo de La Vanguarda. A continuacion, se muestra la primera tutoria en la que se

comenta el articulo de La Vanguardia y aparece la palabra “citas”:

Olivia — Tutoria individual [13/04] — Fase 2

[05:01] Olivia: te queria comentar que he avanzado bastante con el marco teérico, lo
que pasa es gue he encontrado bastante informacion en un articulo de periddico, sirve
¢no? ;todo esto?

[05:34] Docente A: hmm, depende de qué periddico.

[05:35] Olivia: La Vanguardia.
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[05:36] Docente A: jah! si, puedes citarlo.

[05:38] Olivia: a ver, ahora mismo tengo bastante, igual tengo siete paginas de marco
tedrico ahora mismo, o seis, e iqual tres paginas son de un mismo articulo, las he
sacado todas de ahi, porque era un articulo muy largo y me parecia super interesante,
es que todo lo que decia, era como que todo me servia.

[05:52] Docente A: pues lo citas, a ver, hay libros o articulos gue son emblematicos.

[05:54] Olivia: lo que pasa es que en este articulo hay muchas citas, porque la
persona que hace el articulo hace muchas entrevistas con diferente gente famosa que
ha participado en olimpiadas y han hecho deporte de alto rendimiento, lo que pasa
es que hay citas del doctor del instituto de no sé donde, pero en ninglin momento te
cita de donde ha salido la cita, ni de qué afio es, entonces no sé qué hacer, porque
claro, habia pensado dedicarle horas a buscar este autor o este médico, qué libros
tiene o articulos, pero es que me puedo morir haciendo eso.

[06:30] Docente A: no, ahi has de poner, o sea, si coges alguna idea de alguien que
cita a alguien has de poner citado por, o incluso en el texto ¢eh? tal autor o tal idea.

[.]

[08:54] Olivia: lo gue hay mucho de deportistas que explican su experiencia, lo tengo
entre comillas esto, pero es eso, personas que hablan de su propia experiencia porque
supongo que ella las ha entrevistado obviamente, claro ¢lo puedo dejar? ¢te lo puedo
enviar cuando lo tenga?

[09:13] Docente A: si, si, ti enviamelo y asi lo veo.

[09:14] Olivia: cuando lo tenga acabado te lo voy a enviar, a ver si puedo cambiar
algo otra vez, pero bueno, estoy contenta porque lo tengo hecho.

[09:18] Docente A: si, vas bien, si llegamos a las diez, bien, son entre diez y quince
citas. Minimo de marco tedrico no hay, pero cinco es ridiculo. [Feedback generador
del posterior efecto de ruptura de significados compartidos].

Posteriormente a la entrega de la fase 2, Olivia solicita feedback a su tutor mediante

correo electrénico:

De: Olivia

Fecha: Thu, 5 May 2016 09:14:37 +0200
Para: Docente A

Asunto: TFG

Hola buenos dias,

¢Has podido mirar el marco tedrico que te envié? Muchisimas gracias.

Olivia
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Su tutor le responde con un feedback de verificacion favorable:

De: Docente A

Fecha: Thu, 5 May 2016 09:20:22 +0200
Para: Olivia

Asunto: Re: TFG

Hola Olivia,
Si, disculpa que no te haya dicho nada antes. Me parece bien. jAdelante con él!
Saludos cordiales

Docente A

Tras recibir el feedback, la estudiante vuelve a enviar un correo electrénico para
reconfirmar la validez de las “citas”, con lo cual podemos observar un efecto de
activacion aclaracion a partir del anterior feedback. No obstante, podemos observar que
el mensaje que Olivia envia no especifica al Docente B que esta preocupada porque tiene
pocas “citas”, como posteriormente relatada la misma Olivia en la tutoria posterior o0 en

los resultados del objetivo 3 sobre la influencia del feedback en su vivencia personal:

De: Olivia

Fecha: Thu, 5 May 2016 09:20:22 +0200
Para: Docente A

Asunto: Re: TFG

Tema citas y todo lo ves correcto ;no?
Muchas gracias,

Olivia

Ante el mensaje recibido, el Docente A responde que “lo vio todo bien”. A nuestro
entender, el término “citas” podria haber llevado a entender al Docente A que Olivia le
preguntaba por la adecuacion de la normativa APA en relacion con la citacion de los

autores, y no por la escasez de bibliografia en el marco teorico:

De: Docente A

Fecha: Thu, 5 May 2016 09:27:30 +0200

Para: Olivia

Asunto: Re: TFG

Ahora no tengo en este ordenador tu trabajo comentado, pero si, lo vi todo bien.
Saludos,

Docente A
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Este feedback Ilevo a Olivia a entender, como se puede comprobar en la tutoria siguiente,
y se vera en los resultados del objetivo 3 sobre la influencia del feedback en su vivencia
personal, que el Docente A daba por vélida la cantidad de referencias bibliogréaficas que

tenia en el marco teérico.

En la tutoria individual realizada antes de la entrega final del TFG (fase 3) se puede
observar como, después de estar hablando de los aspectos formales de la normativa APA

sobre la citacion de las fuentes bibliograficas, transcurre el siguiente dialogo:

Olivia — Tutoria individual [18/05] — Fase X

[15:42] Olivia: no, no pone el nombre de los autores.

[15:45] Docente A: hay que buscarlos, porque hay que ponerlos todos ¢vale? otra
cosa es gque en medio del texto del trabajo si son mas de tres autores, aqui has de
poner Ruiz, coma, et al, et alter, es decir, y otros, 1995, pero aqui en referencias
bibliogréficas han de aparecer todos, el afio va aqui, y vuelven a sobrar las comillas,
y €s0 en cursiva, aqui primero la ciudad, dos puntos, Editorial Sintesis, todo esto
fuera.

[..]

[16:52] Docente A: bueno, y asi con el resto de la bibliografia, repésate todo esto.
[16:57] Olivia: no, es que no tengo mas bibliografia, es que es muy pobre, ;no?
[16:59] Docente A: hombre, pues si, has de nutrir mas el marco teérico ¢eh? un TFG
con cinco citas no puede ser [nuevamente el Docente A usa la palabra “citas” para
referirse a referencias bibliograficas].

[17:00] Olivia: claro, es lo gue te dije, es el problema que te expligué, que yo lo habia
sacado del articulo de La Vanguardia, que de hecho ni lo he citado creo, a ver {no
habia uno de La Vanguardia en la bibliografia? ;méas abajo?

[17:07] Docente A: si, mira, aqui.

[17:09] Olivia: ese, es de donde salen la mayoria de las cosas.

[..]

[21:07] Olivia: o sea ¢tengo que incorporar mas articulos en el marco teérico? o sea
¢no solo afiadirlo en bibliografia, sino afiadirlo y citarlo en el marco tedrico?
[21:15] Docente A: hombre, claro, claro, o sea, td piensa que, en el marco teérico o
en el trabajo, aqui han de aparecer una serie de citas, entre paréntesis, el apellido ;si?
y si aqui aparecen quince citas, en referencias bibliogréficas, al final tienen que
aparecer quince citas. Ahora bien, en el marco teérico quiza puedan aparecer treinta
citas porque hay alguna de estas que las citas dos o tres veces dentro del texto, o sea,
lo que no puede ser /

[21:16] Olivia:/vale, pero lo que yo no tengo, ya, pero el problema es que si que hay
maés de quince citas en el marco tedrico, pero el problema es que muchas salen del
articulo de La Vanguardia, que yo no sé la bibliografia de ese articulo. [evidencia
del efecto de ruptura de significados compartidos].

[22:16] Docente A: pero ti un TEG no lo puedes fundamentar en un articulo de La
Vanguardia, es que el tribunal te dird, oiga, esto es de 1° de Bachillerato. Vamos a
hacer este trabajo ¢se entiende lo que te quiero decir 0 no? ¢si? o sea, dedicate a esto.
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El resto de las cosas estan bien, esta muy armado, y la parte metodologia me parece
que esta muy adecuada, y el marco teérico también, pero lo Gnico que falta es como
convertirlo en un trabajo académico ¢vale? este fin de semana, o lo que te queda
hasta este fin de semana, (25 es la entrega? bueno, pues dedicate a hacer este
gjercicio de buscar referencias ¢si? ¢lo tienes claro?

Respecto del efecto de lo identificamos cuando el/la estudiante parece no
“registrar” el feedback ofrecido por el/la docente, y observamos como el mismo feedback
es ofrecido posteriormente de nuevo por el/la docente, y es acogido por el/la estudiante
como si fuera la primera vez que lo recibiera. Un ejemplo de este efecto lo encontramos
en el proceso de Olga. La estudiante recibe en una tutoria grupal un feedback elaborativo
con ejemplo de mejora para orientarla a concretar y acotar las preguntas de investigacion

presentadas:

Olga — Tutoria grupal [24/02] — Fase 1

[33:14] Docente B: a lo mejor en la medida en que definas mejor, o acotes mejor,
quiero decir, cuando td dices aqui en la pregunta: “cdmo influye la realizacion de
actividades deportivas extracurriculares en la conducta y la educacién del nifio”,
bueno, es que conducta y educacién son dos términos que dan para decir mucho,
entonces a lo mejor, por ejemplo, no es lo mismo esto que decir: “como influyen las
actividades deportivas extraescolares en la conducta social en la clase, en el aula”,
ahi ya estas acotando mucho més, porque es comportamiento hacia otros, de
participacion en el grupo, estas acotando mucho mas, [...] en tu pregunta, el término
educacion, abre un mundo que no es abarcable, y el término conducta también se
puede concretar, por ejemplo, también en cuanto a conducta, si hablamos de deporte
en equipo, lo que puede resultar interesante es ver cdmo afecta el hecho de participar
en un deporte de equipo en el rol que el alumno tiene en la clase. [Feedback
C_VC_EM: objetivos y preguntas de investigacion].

Sin embargo, en una tutoria en pareja posterior, Olga no parece haber “registrado” el
feedback recibido la semana anterior, y ante la demanda de la Docente B en referencia
con la pregunta de investigacion de Olga, la estudiante vuelve a verbalizar la misma
pregunta que tenia antes de haber recibido el feedback en la tutoria anterior:

Olga — Tutoria en pareja [02/03] — Fase 1

[22:50] Docente B: es que a ver ¢la pregunta cual era?

[22:51] Olga: es que, a ver, no tengo pregunta, mas o menos lo que puse eran las
ventajas y desventajas de practicar, no, perdén, la influencia de las actividades
extraescolares de los deportes extraescolares en la conducta de los alumnos, o bien,
en las redes sociales. [Efecto de no atencion].

[22:56] Docente B: es que, si yo no recuerdo mal, en la sesion del otro dia, al final
acabamos concretando un poco mas, aquello de qué tipo de conducta o qué tipo de
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rol ocupa el estudiante en la clase, y eso es lo que todavia tienes que volver a definir
para colocar todo lo anterior que decias. [Feedback C_VC_RM: objetivos y
preguntas de investigacion].

En la Tabla 6.1 se presenta un resumen de las categorias y subcategorias de analisis,

predefinidas y emergentes, descritas previamente.
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Tabla6.1

Categorias de codificacion predefinidas y emergentes de los efectos del feedback en el producto y en el intercambio comunicativo

Efecto

Dénde

Categoria

Descripcion

Observable

No
observable

Producto
(tareas
entregadas)

Intercambio
comunicativ]
(tutorfas, e-
mail, Google
Drive)

D

Incorporacion

Inmediata: Se puede observar en el producto que el/la estudiante entrega al final de la misma fase en la que el
feedback fue ofrecido.
Corto plazo: No se puede observar en el producto de la misma fase que fue ofrecido, pero si en el producto de la
fase siguiente.
Medio plazo: No se puede observar ni en el producto de la misma fase, ni en el producto de la fase siguiente, sino
gue se observa en el producto que se entrega pasadas dos fases.
En todas estas categorias se puede analizar si el efecto fue incorporado con o sin elaboracion cognitiva:
a. Con elaboracion cognitiva (EC): cambios o aspectos personales afiadidos a partir de las indicaciones
del feedback
b. Sin elaboracion cognitiva (SEC): sin cambios o aspectos personales afiadidos, se identifico en el
producto exactamente igual al feedback original, como si de una accidn de “copiar y pegar” se tratara.

Surge cuando se ofrece feedback sobre un aspecto ya realizado por parte del estudiante, sin solicitar ningin cambio
0 mejora, y ese aspecto se mantiene igual en la siguiente entrega, es decir, se conserva.

No incorporacion

Aparece cuando la incorporacién del feedback, de naturaleza susceptible a ser observada en el producto, no se
produce, a causa de una decisién propia del/la estudiante.

Activacion

Ruptura de significados
compartidos

Aclaracion: Se identifica cuando el/la estudiante vuelve a comentar o preguntar sobre algun aspecto del feedback
ofrecido, con la intencion de clarificar o revalidar la informacion. Puede generar una cadena de feedback y efectos
de aclaracion activacion.

Profundizacion: Surge cuando el/la estudiante, a partir del feedback recibido, expresa un comentario o
argumentacién que va mas alla de lo comentado, y empieza a crear nuevos contenido o ideas.

Aparece cuando los participantes entienden un mismo concepto o término con significados distintos.

Surge cuando el/la estudiante parece no “registrar” el feedback ofrecido por el docente, y se observa como el
mismo feedback es ofrecido posteriormente de nuevo por el docente y es acogido por el estudiante como si fuera
la primera vez que lo recibiera.

Efecto que no se puede observar directamente en las producciones escritas ni en las transcripciones de las tutorias dadas sus caracteristicas intrinsecas.




A continuacion, se muestran los resultados de cada una de las preguntas de investigacion
para el caso Ay para el caso B, y al final del capitulo se realiza una sintesis general de

los resultados.

6.2 Caso A. Resultados del objetivo 2

6.2.1 Caso A. Efectos observables del feedback

En relacidon con la primera pregunta de investigacion ¢ Que efectos del feedback se pueden
observar? en el caso A se han observado efectos de un 82% del feedback ofrecido,
mientras que del feedback restante no pudimos observar directamente su efecto en las
producciones escritas ni en las transcripciones de las tutorias debido a su propia naturaleza
intrinseca, es decir, los posibles efectos eran experimentados por el/la estudiante (p.ej.
“vas trabajando mucho y bien” [Olivia_@10.04_11:10]) o en espacios no-observables en
la presente investigacion (p.ej. “deberias ampliar un poco mas el marco teorico, para ello
puedes hacer juegos de palabras en inglés en Scopus 0 Google Scholar, seguro te saldra
bastante informacion sobre el tema en el mundo anglosajon” [Helena T105.04_10:56]).

Asi pues, se pudieron observar efectos de la mayor parte del feedback ofrecido.

En cuanto a los efectos del feedback observables (82%), se detecté mas presencia de
efectos en el producto (81%) que en el intercambio comunicativo (19%) (ver Figura 6.8).
En el analisis global se identifico que el efecto con un porcentaje mayoritario fue el efecto
de incorporacion (58%), seqguido del efecto de (21%) y del efecto de
activacion (17%). Asimismo, se identificaron, pero en menor porcentaje, efectos de
ruptura de significados compartidos (2%) y efectos de no incorporacion (2%),

mientras que no se localizé ningun efecto de

En el andlisis longitudinal de los efectos del feedback se observd, de mayor a menor
porcentaje, que en la fase 1 se identificaron efectos de incorporacion (8%), efectos de
activacion (5%) y efectos de (2%). En la fase 2 se identificaron efectos de
incorporacion (16%), efectos de (8%), efectos de activacion (7%), efectos
de no incorporacion (1,5%) y efectos de ruptura de significados compartidos (1%).
En la fase 3 se observaron efectos de incorporacion (31%), efectos de

(10%), efectos de activacion (5%), efectos de ruptura de significados compartidos
(1%) y efectos de no incorporacion (0,5%). Finalmente, en la fase 4 se localizaron

efectos de incorporacion (3%) y efectos de (1%).
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Estos datos indican que la mayor parte de los efectos observables en el producto se
clasificaron en efectos de incorporaciony conservacion, los cuales estuvieron presentes
en todas las fases y tendieron a incrementar con el avance de las tres primeras fases,
mientras que decrecieron considerablemente en la ultima fase (incorporacion f1:8%,
2:16%, £3:31%, f4:3% y conservacion f1:2%, f2:8%, £3:10%, f4:1%). Los efectos de no
incorporacion se detectaron tnicamente en las fases 2 y 3 con un porcentaje reducido,

mostrando un ligero decremento al cambiar de fase (f2:1,5% y £3:0,5%).

En relacion con los efectos observables en el intercambio comunicativo, la mayor parte
se clasificaron como efectos de activacion, presentes en las tres primeras fases de la
construccion del TFG con un porcentaje similar (f1:5%, f2:7% y f3:5%). Seguidamente,
también se identificaron efectos de ruptura de significados compartidos en las fases 2
y 3 con un porcentaje reducido, manteniendo la misma presencia en ambas fases (f2:1%

y £3:1%). Finalmente, no se detectaron efectos de no atencion en ninguna fase.

Figura 6.8
Caso A. Efectos observables del feedback (global y longitudinal)

Andlisis global Andlisis por fases
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6.2.1.1 Caso A. Subcategorias de los efectos de incorporacion y activacién

Respecto a la incorporacion, la mayor parte de los efectos se clasificaron en la
subcategoria de incorporacion inmediata (89%), es decir, el feedback fue incorporado
dentro de la tarea que se entreg6 al final de la fase donde fue ofrecido, y en menor

porcentaje los efectos observados pertenecieron a la subcategoria de incorporacion a
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corto plazo (11%), es decir, el feedback no se incorporo en el producto del final de la fase
donde fue ofrecido, sino que se incorpor6 en el producto de la fase siguiente. En ningun
caso se observaron efectos de incorporacion a medio plazo (ver Figura 6.9). Por su parte,
en los efectos de activacion se observé que la mayor parte de los efectos de activacion
pertenecian a la subcategoria de aclaracion (93%) y en un menor porcentaje a la

subcategoria de profundizacion (7%).

6.2.2 Caso A. Relacion entre tipologia del feedback y efectos observables

En referencia con la pregunta de investigacion ¢Existe alguna relacion entre las
caracteristicas del feedback ofrecido (foco, tipo, momento) y los efectos observables? se
presentan a continuacion distintos subapartados para describir, en un primer lugar, los
resultados que se obtuvieron entre el foco del feedback (contenido, tarea, participacion y
motivacional), la lectura longitudinal (fase 1 a fase 4) y los efectos observables.
Seguidamente, los resultados que se obtuvieron entre el tipo del feedback (verificacion y
elaboracion), la lectura longitudinal (fase 1 a fase 4) y los efectos observables. Y,
finalmente, los resultados de la relacién entre el foco y tipo del feedback los efectos
observables longitudinalmente.

6.2.2.1 Caso A. Relacién entre foco del feedback y efectos observables longitudinalmente

Atendiendo a los cuatro focos de feedback, se pudieron observar todos los efectos
derivados del feedback con foco en contenido y con foco en participacion, pero no fue
posible rastrear el efecto de algun feedback con foco en tarea (3%) ni el efecto de ningun
feedback con foco motivacional. A continuacién, se exponen los efectos detectados
respectivamente en el feedback con foco en contenido, tarea y participacion.

6.2.2.1.1 Caso A. Efectos del feedback con foco de contenido en lectura

longitudinal

En relacion con los efectos generados a partir del feedback con foco en contenido, en el
analisis global se observo que la mayoria de los efectos fueron de incorporacion (49%),
seguidamente de activacion (27%) y (17%). En menor medida también se
identificaron efecto de no incorporacion (4%) y de ruptura de significados
compartidos (3%). En ningln momento se observaron efectos de en el

feedback con foco en contenido (ver Figura 6.9).
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En cuanto a los efectos del feedback con foco en contenido identificados en el andlisis
por fases, se observd como en la fase 1 los efectos identificados fueron de activacion
(7,5%), de incorporacion (7,4%) y en menor porcentaje de (2,5%). En la
fase 2 se identifican en mayor grado efectos de incorporacion (18,3%), seguidos de
activacion (12%), de (8,5%) vy, en menor grado, efectos de no
incorporacion (2%) y de ruptura de significados compartidos (1,5%). En la fase 3 se
identifican los mismos efectos que en la fase 2, con ligeros cambios de porcentaje en
algunas categorias. El porcentaje de efecto de incorporacion se mantuvo (18,3%), el
porcentaje de los efectos de activacion disminuy6 (7,5%), del mismo modo que sucedi6
con el porcentaje de efectos de (6%), y el porcentaje de no incorporacion
se mantuvo (2%). Finalmente, en la fase 4 solo se identificaron efectos de

(5%).

La distribucion de los efectos en las distintas fases muestra que los efectos de
incorporacion estuvieron presentes a lo largo de las cuatro fases, mostrando un
importante aumento entre la fase 1 (7,4%) y la fase 2 (18,3%), un mantenimiento en la
fase 3 (18,3%) y un decremento en la fase 4 (5%). Ademas, se detectd presencia de los
efectos de activacion y , en las tres primeras fases y se mostraron
tendencias similares en sus porcentajes con el avance de las fases, un aumento de su
porcentaje entre la fase 1 (7,5% y 2,5% respectivamente) y la fase 2 (12% y 8,5%
respectivamente), y un decremento entre la fase 2 y la fase 3 (7,5% y 6%
respectivamente). Finalmente, los efectos de ruptura de significados compartidos y de
no incorporacion se detectaron en la fase 2 (1,5% y 2% respectivamente) y la fase 3

(1,5% y 2% respectivamente), manteniendo el mismo porcentaje en las dos fases.
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Figura 6.9

Caso A. Efectos del feedback con foco en contenido (global y longitudinal)

Andlisis global Anadlisis por fases
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6.2.2.1.2 Caso A. Efectos del feedback con foco en tarea, lectura longitudinal

Atendiendo a los efectos generados a partir del feedback con foco en tarea, se observé en
el andlisis global que més de la mitad de los efectos analizados fueron de incorporacion
(65%), localizandose un menor porcentaje de efectos de conservacion (26%) y de
activacion (7%), junto con un porcentaje muy reducido de efectos de no incorporacion

(1%) y de ruptura de significados compartidos (1%) (ver Figura 6.10).

En el analisis longitudinal, se observé una tendencia creciente del porcentaje de efectos
de incorporacion y conservacion en las tres primeras fases, mientras que los efectos de
activacion identificados en las tres primeras fases se mantuvieron en un porcentaje
similar. En la fase 1 se detectd un porcentaje pequefio de efectos de incorporacion (7%),
de efectos de activacion (3%) y de efectos de conservacion (2%). En la fase 2 se
identifico mayor presencia de efectos de incorporacion (14%), seguido de un incremento
de efectos de conservacion (7%), un pequefio decremento de efectos de activacion (2%)
y la aparicion de un reducido porcentaje de efectos de no incorporacion (1%). En la fase
3 se identifico un gran incremento de efectos de incorporacion (43%), seguido de un
incremento de los efectos de conservacion (15%), un mantenimiento de los efectos de

activacion (2%) y la aparicion de ruptura de significados compartidos (1%).
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Finalmente, en la fase 4, sélo se identificé un pequefio porcentaje de efectos de

conservacion (2%) y de efectos de incorporacion (1%).

La distribucion de los efectos en las distintas fases evidencia que los efectos de
incorporacion en el feedback con foco en tarea estuvieron presentes lo largo de las cuatro
fases del TFG, doblando su porcentaje entre la fase 1 (7%) y la fase 2 (14%),
incrementando considerablemente su presencia en la fase 3 (43%) y decreciendo en la
fase 4 (1%). Asimismo, se identificaron porcentajes de efectos de conservacion similares
a los generados por el feedback con foco en contenido en las tres primeras fases (f1: 2%,
f2: 7%y 3: 15%) y se detecto, a diferencia del feedback con foco en contenido, también
su presencia en la fase 4 (2%). Respecto a los efectos de activacion, también se detect6
su presencia Unicamente en las tres primeras fases, aunque con un porcentaje mucho
menor que en el feedback con foco en contenido (f1: 3%, f2: 2% y f3: 2%). Los efectos
de no incorporacién en este foco de feedback solo se detectaron con un reducido

porcentaje en la fase 2 (1%).

Figura 6.10

Caso A. Efectos del feedback con foco en tarea (global y longitudinal)
Andisis global Anadlisis por fases
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6.2.2.1.3 Caso A. Efectos del feedback con foco en participacion, lectura

longitudinal

En el caso del foco en participacion, la Gnica categoria de efecto que se identificé fue la

de efectos de incorporacion, y se localizo unicamente en la fase 1y en la fase 2.
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6.2.2.2 Caso A. Relacion entre tipo del feedback y efectos observables longitudinamente

A continuacion, se exponen los efectos observables detectados en cada tipo de feedback,
verificativo y elaborativo, y seguidamente los efectos observables teniendo en cuenta las
distintas subcategorias de cada tipo de feedback. En el tipo verificativo se analizan los
efectos generados en sus dos subcategorias: “favorable” y “critico”, y en el tipo
elaborativo se analizan los efectos generados en sus cuatro subcategorias: “Explicacion
propia”, “Requerimiento de mejora”, “Ejemplos de mejora” y “Ofrecimiento de Pistas”

(ver descripcion de subcategorias en Tabla 4.11 del Disefio de la investigacion).

6.2.2.2.1 Caso A. Efectos del feedback de tipo verificativo en lectura longitudinal

Del anélisis global del feedback de tipo verificativo se extrae un mayor porcentaje de
efectos de (41%), seguido de activacion (30%) y de incorporacion (28%),
y un porcentaje muy reducido de ruptura de significados compartidos (1%). El analisis
longitudinal, permite identificar que en la fase 1 hubo mas efectos de activacion (10%),
seguidos de incorporacion (9%) y de (5%). En la fase 2 se observé un
considerable aumento de los efectos de (14%), un leve incremento de los
efectos de activacion (13%) y una disminucion de los efectos de incorporacion (2,6%).
En la fase 3 siguieron aumentando los efectos de (19%), volvié a aumentar
el porcentaje de incorporacion (15%), disminuyo el porcentaje de efectos de activacion
(7%) y se identificd un reducido porcentaje de efectos de ruptura de significados
compartidos (1%). En la fase 4 se observaron unicamente efectos de (3%)

e incorporacion (1,4%) con una notable disminucion en su porcentaje (ver Figura 6.11).

La distribucion de los efectos en las distintas fases muestra un incremento de los efectos
de a lo largo de las tres primeras fases (f1: 5%, f2: 14% y f3: 19%) y una
disminucion en la fase 4 (3%), mientras que los efectos de incorporacion mostraron un
decremento entre la fase 1 (9%) y la fase 2 (2,6%), un crecimiento en la fase 3 (15%) y
nuevamente un decremento en la fase 4 (1,4%). Por su parte, los efectos de activacion,
presentes en las tres primeras fases, mostrando una evolucion similar a la detectada en el
feedback con foco en contenido, con un incremento entre la fase 1 y la fase 2, y un
decremento entre la fase 2 y la fase 3 (f1: 10%, f2: 13% y f3: 7,5%).
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Figura 6.11

Caso A. Efectos del feedback de tipo verificativo (global y longitudinal)

Andlisis global Analisis por fases
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6.2.2.2.2 Caso A. Efectos del feedback de tipo elaborativo, lectura longitudinal

En el analisis global del feedback de tipo elaborativo se identificd un mayor porcentaje
de efectos de incorporacion (83%) en comparacion con cualquier otro efecto, si bien
también se detectd una reducida presencia de efectos de conservacion (5,3%), de
activacion (5,2%), de no incorporacion (4,3%) y de ruptura de significados
compartidos (2,2%). En el analisis longitudinal se detecta la predominancia de efectos
de incorporacion en todas las fases. En la fase 1 se identificaron efectos de
incorporacion (7,5%) y de activacion (1%). En la fase 2 se detectaron efectos de
incorporacion (27%), de no incorporacion (3,2%), de conservacion (2,1%), de
activacion (2,1%) y de ruptura de significados compartidos (1,1%). En la fase 3 se
identificaron las mismas categorias y porcentajes de efectos, a excepcion de los efectos
de incorporacion (43%) que casi doblaron su porcentaje (43%) y los efectos de no
incorporacion (1,1%) que disminuyeron su porcentaje. Finalmente, en la fase 4 s6lo se
detectd una reduccion de la presencia de efectos de incorporacion (5,5%) y efectos de
conservacion (1,1%) (ver Figura 6.12).

La distribucion de los efectos en las distintas fases pone de relieve una progresion
creciente de efectos de incorporacion en las tres primeras fases (f1: 7,5%, f2: 27% y f3:
43%) frente a un decremento en la fase 4 (5,5%). También encontramos una reducida
presencia de efectos de activacion en las tres primeras fases, mostrando un ligero

incremento de su porcentaje entre la fase 1 (1%) y la fase 2 (2,1%), y conservando su
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porcentaje en la fase 3 (2,1%). Los efectos de conservacion se identificaron en las tres
Gltimas fases, mostrando el mismo porcentaje entre la fase 2 (2,1%) y la fase 3 (2,1%) y
una disminucion en la fase 4 (1,2%). En relacion con los efectos de ruptura de
significados compartidos y efectos de no incorporacion, se identificaron en la fase 2 'y
la fase 3. Los efectos de ruptura de significados compartidos muestran el mismo
porcentaje en las dos fases (1,1%) y los efectos de no incorporacion muestran una ligera
disminucion entre la fase 2 (3,2%) y la fase 3 (1,1%).

Figura 6.12

Caso A. Efectos del feedback de tipo elaborativo (global y longitudinal)
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6.2.2.2.3 Caso A. Efectos de las subcategorias del feedback de tipo verificativo y

elaborativo

En el analisis de las subcategorias de los tipos de feedback se observé que en el feedback
verificativo “favorable” se localizd la mayor parte de efectos en comparacion con el
feedback verificativo “critico”. En el feedback verificativo “favorable” se encontro la
presencia de efectos de conservacion (18%), de activacion (13%), de incorporacion
(10,5%) y de ruptura de significados compartidos (0,6%), mientras que en los efectos
del feedback verificativo “critico” se encontraron en menor medida presencia de efectos
de incorporacion (2%), activacion (1%) y conservacion (0,6%), y no se identifico

ruptura de significados compartidos (ver Figura 6.13).
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En las distintas subcategorias de feedback de tipo elaborativo se identificé mayor
presencia de efectos en el feedback elaborativo “explicacion propia” y de “requerimiento
de mejora”. El feedback elaborativo “explicacion propia’” generé cuatro efectos distintos,
en mayor porcentaje se identificaron efectos de incorporacion (17%), y en porcentajes
iguales efectos de activacion (2%), de conservacion (2%) y de no incorporacion (2%).
El feedback elaborativo “requerimiento de mejora” también generd los mismos tipos de
efectos, con mayor porcentaje coincidio el efecto de incorporacion (10%), seguido del
efecto de activacion (1%), de ruptura de significados compartidos (0,6%) y de
conservacion (0,6%). El feedback elaborativo “ejemplo de mejora” generd tres tipos de
efectos diferentes, entre los cuales se localizo el efecto de incorporacion (18%) con el
porcentaje mas alto, seguido del efecto de ruptura de significados compartidos (0,6%)
y el efecto de no incorporacion (0,5%) con porcentajes muy pequefios. No se identifico
ningun efecto producido por el feedback elaborativo “ofrecimiento de pista” (ver Figura

6.14).

Figura 6.13

Caso A. Efectos observables en las subcategorias de los tipos de feedback (global)

Tipo de verificacion Tipo de elaboracion
18% 18%
17%
13%
10,5
10%
2%
0,6%
. 0,6% 19 1%
/ s . 0,6% 0,6% 0,5% 0,6%
0% 0% 0% 0% 0% 0%0% 0% ol ol 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Verificacion favorable Verificacidn critica Elaboracié explicacion Elaboracion Elaboracion ejemplo Elaboracion
propia reguerimiento mejora mejora ofrecimiento pista

W incorporacion m Conservacion M Noincorporacion  mActivacion mRuptura B No atencion
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6.2.2.3 Caso A. Relacidn entre foco y tipo de feedback y efectos de incorporacion con o

sin elaboracion cognitiva

Finalmente, se analizd si existia alguna relacion entre las distintas categorias del feedback
(foco y tipo) y la presencia o ausencia de elaboracion cognitiva dentro de los efectos de

. En los resultados se identificaron distintos porcentajes de presencia o
ausencia de elaboracién cognitiva dependiendo de la combinacion de foco y tipo de
feedback que se analizara (ver Figura 6.14). En este apartado, no se contemplaron los

efectos derivados del feedback con foco en participacion debido a su reducida presencia.

Del feedback con foco en contenido y verificativo “favorable” se identificé un porcentaje
mas elevado de efectos con elaboracion cognitiva (15%) que sin elaboracion cognitiva
(2,5%). En cambio, atendiendo al mismo tipo de feedback, pero con foco en tarea, el
porcentaje mas elevado se identifico en los efectos sin elaboracion cognitiva (14%) y no
en los efectos con elaboracion cognitiva (2%). Por su parte, el feedback con foco en
contenido y verificativo “critico” present6 el mismo porcentaje reducido de efectos con
elaboracién cognitiva (2,5%) y sin elaboracién cognitiva (2,5%). Atendiendo el mismo
tipo de feedback, pero con foco en tarea, se observaron Unicamente efectos sin
elaboracion cognitiva (3,5%).

En relacion con el feedback con foco en contenido se identificaron Gnicamente efectos
con elaboracion cognitiva (40%), mientras que el mismo tipo de feedback, pero con foco
en tarea, mostro un porcentaje mas elevado de efectos con elaboracién cognitiva (19%)
que sin elaboracién cognitiva (3,5%). Por su parte, el feedback con foco en contenido y
elaborativo de “requerimiento de mejora” también mostré Unicamente efectos con
elaboracidén cognitiva (30%), mientras que en el mismo tipo de feedback, pero con foco
en tarea, se detectaron mas efectos sin elaboracion cognitiva (7%) que con elaboracién
cognitiva (2%). En relacién con el feedback con foco en contenido y elaborativo de
“ejemplo de mejora”, se identifico un porcentaje un poco mayor de efectos sin
elaboracion cognitiva (5%) que efectos con elaboracion cognitiva (2,5%), y en el mismo
tipo de feedback con foco en tarea se identificd un porcentaje mucho mayor en efectos
sin elaboracion cognitiva (44%) que en efectos con elaboracion cognitiva (5%). El

feedback elaborativo de “ofrecimiento de pistas” no se ofrecié en el caso A.
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Figura 6.14

Caso A. Relacién entre foco y tipo de feedback y la presencia o ausencia de elaboracion

cognitiva en los efectos de incorporacion

Foce de contenido Foco de tarea

20% 44%

30%

19%
15%
14%

7%
5% 9
2,5% 2,5% 2,5% 2,5% % 3,5% 3,5% 5% 5%
L] o o on o || o = u o 0%
Verificacion Verificacién Elaboracion Elaboracion Elaboracion Elaboracion Verificacion Verificacidn Elaboracién Elaboracion Elaboracion Elaboracién
favorable critica explicacién  requerimiento  ejemplode  ofrecimiento de favorable critica explicacién  requerimiento  ejemplode  ofrecimiento de
propia de mejora mejora pistas propia de mejora mejora pistas

B Elaboracion cognitiva Sin elaboracion cognitiva

6.2.2.4 Caso A. Relacién entre foco y tipo de feedback y los efectos observables

longitudinalmente

A continuacion, se muestran los resultados de la presencia de los distintos efectos del
feedback a lo largo de la asignatura de TFG, segun el foco y tipo de feedback que los
gener0, observando asi las diferencias que se produjeron en la distribucién de los efectos

a lo largo de la dimension temporal (ver Figura 6.15).

A partir de los resultados podemos sefialar que los efectos de incorporacion estuvieron
presentes en las cuatro fases del TFG de todos los focos y tipos de feedback, aunque con
variaciones en sus porcentajes, mostrando una presencia general mas elevada en la fase

3, especialmente del feedback con foco en tarea (43%) y tipo elaborativo (43%).

Seguidamente, los efectos de también se mostraron en todos los focos y
tipos de feedback, y en casi todas las fases, aunque se aprecio una presencia ligeramente
mas elevada en el feedback con foco en tarea y el feedback de tipo verificativo,

especialmente en la fase 3 (15% y 19% respectivamente).

Por su parte, los efectos de activacion se encontraron en las tres primeras fases de todos
los focos y tipos de feedback, si bien fueron mucho mas abundantes en el feedback con
foco en contenido y el feedback de tipo verificativo y, especialmente, en la fase 2 de estos

(12% y 13% respectivamente).
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En relacion con los efectos de ruptura de significados compartidos, estuvieron

presentes en todos los focos y tipos de feedback, aunque de manera muy reducida,

coincidiendo en la fase 3 de todos, y en la fase 2 del feedback con foco en contenido y el

feedback de tipo elaborativo.

Finalmente, los efectos de no incorporacion Unicamente se identificaron en la fase 2 y

la fase 3 del feedback con foco en contenido y el feedback de tipo elaborativo, y en la

fase 2 del feedback con foco tarea, y también de manera muy residual. No se identifico

este efecto en el feedback verificativo.

Figura 6.15

Caso A. Relacion entre foco y tipo de feedback y los efectos observables (longitudinal)
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6.2.3 Caso A. Relacion entre la percepcién de estudiantes y docentes sobre el uso del
feedback ofrecido y recibido y los efectos observables

Una vez identificados los efectos observables se analizaron las respuestas de las

estudiantes y docentes sobre el uso del feedback ofrecido y recibido, respondiendo asi a

las Gltimas preguntas de investigacion del objetivo 2 (Cémo perciben estudiantes y

docentes el uso hecho del feedback? y ¢Existe alguna relacion entre la percepcion de
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los/las participantes y los efectos observables? A continuacion, se describen los
comentarios de las cuatro estudiantes que componen el caso A - Olivia, Helena, Paula 'y
Cloe - y los comentarios del Docente A. Estas percepciones se contrastaron con los
efectos observables en los productos y en los intercambios comunicativos entre el docente

y cada estudiante (tutoria grupal, tutoria individual y e-mail).

El proceso de cada estudiante se muestra con una figura donde se reflejan cuatro lineas
de informacién. En la primera linea se presentan las respuestas de la estudiante a las
preguntas sobre el uso del feedback de los cuestionarios y la entrevista final. En la
segunda y tercera linea, los comentarios del Docente A en los cuestionarios y la entrevista
final respecto al uso del feedback de cada estudiante y, finalmente, en la Gltima linea se
indican los efectos observables en el proceso de cada una de las estudiantes.

En la Figura 6.16 se indican las percepciones de Olivia (primera linea), del Docente A
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Olivia del TFG. La estudiante en la fase 1 consideré haber tenido en cuenta todo el
feedback recibido por parte de su tutor, pero hizo mencién de que su tutor no era experto
en el tema de su TFG y también solicit6 ayuda a un profesor de su mencion. En la fase 2
y en la fase 3 Olivia sigue considerando que usé todo el feedback que el Docente A le
ofreci6. Finalmente, en la fase 4 la estudiante también percibié haber usado todo el

feedback que recibid, aunque sefiala que fue poco.

En relacion con la percepcion del Docente A sobre el uso que Olivia realizé del feedback
ofrecido en las distintas fases, es positiva y considera que Olivia incorpord todo el
feedback recibido. En la entrevista final, y ante la lectura del feedback ofrecido a lo largo
de la asignatura, el Docente A reflexiond que la estudiante le insistia en que no habia
demasiada literatura sobre el tema que investigaba y él considera que esa dificultad en la
busqueda de literatura estaba mas relacionada con una falta de conocimientos sobre
investigacion, y con el procedimiento de realizar busquedas bibliograficas, que con una

escasez real de literatura sobre el tema.

Atendiendo a los efectos observables durante el proceso de Olivia, se identificaron efectos
de e en todas las fases, hecho que coincide con
los comentarios de Olivia cuando declara que ha tenido en cuenta el feedback ofrecido
para construir cada tarea, y con los del Docente A cuando indica que considera que Olivia

ha incorporado el feedback ofrecido en cada tarea.
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Sin embargo, en la fase 1 y la fase 2 también se observaron efectos de incorporacion a
corto plazo que no se mencionaron ni por el Docente A ni por Olivia, es decir, en algunos
casos el feedback no se incorporo en la tarea de la misma fase en la que fue ofrecido, sino

que se incorporo en la tarea de la siguiente fase.

En la fase 2 y la fase 3 también se observaron efectos de ruptura de significados
compartidos, que Olivia y el Docente A no mencionaron en los cuestionarios ni en la
entrevista. Asimismo, se observo la presencia de efectos de activacion aclaracion en las
tres primeras fases, y también efectos de activacion profundizacion en la fase 2, los cuales

ni Olivia ni el Docente A mencionaron en sus percepciones.

Figura 6.16

Caso A. Olivia -- Docente A. Percepcion sobre el uso del feedback y efectos observables
(longitudinal)

“He temido en cuenta todos los
feedback del profesor. Hemos de tener
en cuenta, que mi tema de TFG no es un
tema conocido por mi profesor. Un
profesor del departamento de Educacion

Fisica me estd ayudando a contactar con  “No sabria decir ninguno en concreto “He recibido muy pocos feedback,
. personas de interés.” que no haya tenido en cuenta.” “He usado todos los feedback ™ pero los he usado.™
Olivia |~ |
Fase 1l Fase 2 Fase 3 Fase 4
“Si, considere que los ha
Docente A l_Sl creo que los ha mncorporade.”™ incorporado.” “Si, los ha mcorporado.™ |Sl 1os tuvo en cuenta.”

Fasel Fasel Fase 3 Fased

ElDocente A afirmé positivamente a la incorporacion de los mensajes de feedback que se le leyeron, v en relacion al feedback del marco tedrico agregd: “Olivia insistia en
que no habia demasiado hecho sobre el tema, pero esto pasa lo de siempre, seguramente 5i te entretienes en buscar... pero clavo, les falta el criterio de investigacion sobre

estos femas.
Docente A '— - — - — —
Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Olivia durante el TFG
| Efecto Activacion_aclaracion |
|_Efecto Activacion profundizacion |
|__Efecto Activacién_aclaracién | Efecto Ruptura significados compartidos | | Efecto Activacion aclaracion |
Efecto Conservacion & Efecto (-I;nsen-'acién o [Mw
[ Efecto Incorporacién_inmediata_| Efecto Incorporacion inmediata Efecto Conservacion o e,
Efectos | Efecto Incorporacién corioplazo | | [ Efecto Incorporacién corfo plazo | | [(Efecto Incorporacion_inmediata | Efecto Incorporacién fomediaa |
observables = Fase 1 | Fase 2 Fase 3 | Fase 4

En la Figura 6.17 se indican las percepciones de Helena (primera linea), del Docente A
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Helena en el TFG. Helena en la fase 1 y en la fase 4 considera haber tenido en cuenta
todo el feedback recibido, mientras que en la fase 2 y fase 3 sefiala que en general también
uso todo el feedback recibido, excepto el de un autor que, una vez revisado, no encontrd

informacion relacionada con la tematica de su trabajo.
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Por su parte, el Docente A sefiala en todas las fases que Helena ha incorporado el feedback
recibido en las distintas tareas del final de cada fase. Y en la entrevista final, en el
momento en el que se leyeron los distintos mensajes de feedback ofrecidos a Helena
durante la asignatura, mantuvo que Helena habia incorporado el feedback recibido, pero
indicando que el feedback sobre un autor que le indic6 para el marco teorico, el cual le
constaba que la estudiante lo habia consultado, finalmente no lo incorpor6 enel TFG y le

justifico el porqué.

Respecto a efectos observables, en la fase 1 se identificaron efectos de incorporacion
inmediata, en linea con las percepciones de incorporacion y uso del feedback de Helena
y del Docente A, pero también se localizaron efectos de activacion profundizacion no
mencionados en las percepciones de la estudiante ni del Docente A. En la fase 2 se
identificaron efectos de e incorporacion inmediata que concuerdan con
las percepciones de Helena y el Docente A en esta fase, asi como efectos de no
incorporacion que coinciden con las percepciones de uso sefialadas por Helena en esta
fase y por el Docente A en la entrevista final. Asimismo, se detectaron efectos de
activacion aclaracion y de incorporacion a corto plazo que no fueron identificados en
las percepciones de uso de Helena y el Docente A. En la fase 3 vuelven a localizarse
efectos de e incorporacion inmediata, coincidiendo con las percepciones
de las participantes en dicha fase, y también vuelve a aparecer un efecto de no
incorporacion que coincide con la percepcion de Helena y el Docente A. Asimismo,
vuelven a aparecer efectos de activacion aclaracion no sefialados en las percepciones de
la estudiante ni el Docente A. Finalmente, en la fase 4 solo se identifican efectos de
incorporacion inmediata, que coinciden con las percepciones de Helena y el Docente A

en dicha fase.
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Figura 6.17

Caso A. Helena -- Docente A. Percepcion sobre el uso del feedback y los efectos

observables (longitudinal)

“Durante la tutoria, me comentd algin autor

“He intentado usar los feedback que he gue ya me habia citado en otras ocasiones y

“He tenido en cuenta todos los recibido. No obstante, el tutor me aconsejo gue no me convencia para mi trabajo
feedback para la elaboracion del trabajo, un auter para poner en el trabajo "CoveY" porque creia que no me aportaria nada “He usado las indicaciones que dio
va que resolvian dudas acerca de cémo que no me ha parecido adecuado y lo he jmportante. En su momento ya le comenté en tutorfa para preparar la defensa

elaborarlo.” omitido.” que no me era atil y decidi obviarlo.” oral”
Helena }- . | | 4 ‘ |
Fasel Fase 2 Fase 3 Fase d
Docente A “8i, los ha incorporado.” | “Si, Helenz ha incorporado los feedback ™ ‘ “81, creo que los ha incorperado.” | “51, los ha incorporado.” ‘
Fase 1 Fase2 Fase 3 Fase 4

El Docente A afirmd positivamente que Helena incorpord los mensajes de feedback que se le leyeron, a excepcion de la incorporacion del autor Stephen Covey en el trabajo
final, indicando que la estudiante lo consulto pero no lo incorpord v le justificd el porque.

Docente A |— -
Percepcion general de la incorporacioén del feedback por parte de Helena durante el TFG
| Efecto Activacion _aclaracion |
"""""" - | Efecto Activacién aclaracion |
Efecto Conservacion i
5 T = T 10 i i 10
(Ffecto Activacion profundizacian | Efecto lnﬂporax:_mn inmediata Efecto Conservac.u’)n
............ [_Efecto Incorperacion_corto plazo | Efecto Incorporacion_inmediata
Efectos |_ Efecto Incorporacién_mnmediata | Efecto No incorporacién ‘ | Efecto Incorporacion_inmediata ‘
observables Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

En la Figura 6.18 se indican las percepciones de Paula (primera linea), del Docente A
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Paula en el TFG. Paula considera haber tenido en cuenta el feedback recibido en todas las

fases, y sefiala que en la Gltima fase casi no ha recibido feedback.

Por su parte, el Docente A también sefiala que considera que Paula incorporo el feedback
recibido en todas las fases. Y en la entrevista final, en el momento en el que se leyeron
los distintos mensajes de feedback ofrecidos a Paula durante la asignatura, mantuvo la

percepcion de que Paula incorporé los distintos mensajes de feedback ofrecido.

En relacion con los efectos observables, en todas las fases se identificaron efectos de
incorporacion inmediata, y de la fase 1 a la fase 3 se observaron también efectos de

, los cuales van en la misma linea que las percepciones de incorporacion y
uso del feedback de Paula y del Docente A. No obstante, en la fase 2 y 3 también se
localizaron efectos de activacion aclaracion, los cuales no fueron mencionados ni por la

estudiante ni por el Docente A.
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Figura 6.18

Caso A. Paula -- Docente A. Percepcion sobre el uso del feedback y efectos observables
(longitudinal)

“Los he tenido todos en cuenta pero 10 “Lgs he usado, pero casi no ha

“No~ “No” han sido muy relevantes.” habido.”
Paula |- | : Rabid. |

Fasel Fase 2 Fase 3 Fase 4
Docente A |_‘_‘Sl', los ha incorporado.” | “5i, los ha incorporado.” | “gi | =S, los ha incorporado.”

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
Docente A |_E1 Docente A considerd que Paula habia incorporade en el TFG todo el feedback que se le leyo.

Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Paula durante el TFG
| Efecto Activacion aclaracion | |__Efecto Activacion_aclaracion |
Efecto Conservacion Efecto Conservacion Efecto Conservacion
Efectos f@w | Efecto [ncorporacién_inmediata | ((Efecto Incorporacion_inmediata | | ( Efecto Incorporacién_inmediata |
observables Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

En la Figura 6.19 se indican las percepciones de Cloe (primera linea), del Docente A
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Cloe en el TFG. Cloe considera haber tenido en cuenta el feedback recibido en todas las

fases.

Por su parte, el Docente A también sefialé en todas las fases que Cloe incorporé el
feedback recibido en las distintas fases. Y en la entrevista final, en el momento en el que
se leyeron los distintos mensajes de feedback ofrecidos a Cloe durante la asignatura,
mantuvo la percepcion de que Cloe incorpord el feedback que le ofrecid, aunque también
hizo mencion, igual que en el proceso de Olivia, que consideraba que habia mas literatura

sobre el tema que investigaba la estudiante que el que habia encontrado.

En la fase 1 se identificaron efectos observables de incorporacion inmediata,
coincidiendo con las percepciones de uso indicadas por Cloe y el Docente A, y efectos de
activacion aclaracion, no mencionados ni por la estudiante ni por el Docente A. En la
fase 2 se siguieron identificando efectos de incorporacion inmediata y también se
observaron efectos de , coincidiendo con las percepciones de la estudiante
y el Docente A. Asimismo, se detectd presencia de otros efectos no mencionados por los
dos participantes, como son efectos de incorporacion a corto plazo, de activacion
aclaracion y de no incorporacion. En la fase 3 también se identificaron efectos de
incorporacion inmediata, coincidiendo con la percepcion de Cloe y el Docente A, asi

como presencia de efectos de activacion aclaracion que no se mencionan en las
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percepciones de los participantes. Finalmente, en la fase 4 s6lo se encontraron efectos de

incorporacion inmediata, coincidiendo con la percepcion de Cloe y el Docente A.

Figura 6.19

Caso A. Cloe -- Docente A. Percepcion sobre el uso del feedback y efectos observables

(longitudinal)

“No™ “No” “No™ “No, los he usado todos ™
Cloe | | | |
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fased
Docente A 'ﬂ' todos.” ‘ “Si, los ha incorporado.™ | “Si. los ha incorporade.” | “Si los ha incorporado.”
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

El Docente A afirmé positivamente que Cloe habia ido incorporado el feedback que se Ie leyd. En relacion al feedback del marco tedrico afiadio: “A nivel general, creo gue
incorpord el feedback sobre el marco tedrico gue le offeci e hizo la husqueda que le indigué, pero tengo la sensacidn, no es mi tema, pero tengo la sensacion gue podria

lfber encontrado mds informacion, sospecho que hay mucho hecho sobre ese fema. ™
Docente A
Percepcién general de la incorporacion del feedback por parte de Cloe durante el TFG

| Efecto Activacion aclaracién |
Efecto Conservacion
Efecto Incorporacion inmediata

|_Efecto Incorporacién_corto plazo |

| Efecto Activacion aclaracion | | Efecto Activacion aclaracion |

Efectos | Efecto Incorporacion nmediata | | | Ffecto Incorporacion_inmediata | Ffecto Incorperacién_inmediata

observables Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

6.2.4 Caso A. Sintesis de los resultados del objetivo 2

En el presente apartado se propone una sintesis de los distintos resultados del objetivo 2

obtenidos en el caso A.

6.1.7.1 Caso A. Efectos observables identificados longitudinalmente

v Se identificaron efectos observables en la mayor parte del feedback ofrecido
(82%), y se detectaron més efectos observables en el producto (81%) que en el

intercambio comunicativo (19%).

v" En el producto se identificé la presencia de todas las categorias de efectos, pero
destacaron los efectos de incorporacion, especialmente en la subcategoria de

incorporacion inmediata.

v Los efectos de incorporacion, juntamente con los efectos de :
mostraron una tendencia a incrementar con el avance de las tres primeras fases,
mostrando su maxima presencia en la fase 3, y a decrecer en la tltima fase. En
cambio, los efectos de no incorporacion se detectaron unicamente en las fases 2

y 3,y presentaron un ligero decremento al cambiar de fase.
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v En el intercambio comunicativo se identificé una reducida presencia de efectos de
activacion y de ruptura de significados compartidos, aunque destacaron
ligeramente los efectos de activacion, especialmente en la subcategoria de

activacion aclaracion. Sin embargo, no se detectaron efectos de

v' Los efectos de activacion se identificaron en las tres primeras fases con
porcentajes similares, s6lo se observé un ligero incremento en la fase 2. En
cambio, los efectos de ruptura de significados compartidos Unicamente se

detectaron en las fases 2 y 3, y mantuvieron la misma puntuacion en ambas fases.

6.1.7.2 Caso A. Relacion entre el foco del feedback y los efectos longitudinalmente

observables:

v' Se pudo observar el efecto de todo el feedback con foco en contenido y
participacion. Sin embargo, no fue posible observar el efecto de algin feedback
con foco en tarea (3%), ni de ningln feedback con foco motivacional.

v" El feedback con foco en contenido y el feedback con foco en tarea generaron mas
efectos que el feedback con foco en participacién. En detalle, el feedback con foco
en contenido tendid a generar mas efectos de activacion que el feedback con foco
en tarea (27% vs 7%), pero el feedback con foco en tarea tendié a generar mas
efectos de incorporacion (65% vs 49%) y de (26% vs 17%) que el

feedback con foco en contenido.

v" Se encontraron muy pocos efectos de ruptura de significados compartidos (3%
vs 1%) y de no incorporacion (4% vs 1%) tanto en el feedback con foco en
contenido como en el feedback con foco en tarea, aungue los efectos identificados

en el feedback con foco en contenido fueron levemente superiores.

v" Atendiendo a la distribucion de los efectos en las distintas fases del feedback con
foco en contenido y el feedback con foco en tarea, se observo una tendencia en
los efectos de incorporaciony de incrementar con el avance de las
tres primeras fases, y a decrecer o desaparecer en la fase 4. Sin embargo, la

observacion detallada nos permitio identificar matices en esta tendencia general.

v' En el feedback en el foco en contenido, los efectos de incorporacion y

, junto con los efectos de activacion, tendieron a incrementar mas
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rapidamente entre la fase 1y 2, y entre la fase 2 y 3 mantuvieron su presencia o
experimentaron una ligera disminucion. En cambio, en el feedback con foco en
tarea los efectos de incorporacion y tendieron a incrementar de
manera mas paulatina, estableciendo su maxima presencia en la fase 3. Esta
tendencia no se observo en los efectos de activacion del feedback con foco en
tarea, que tuvieron una presencia muy reducida y lineal a lo largo de las tres

primeras fases.

v Los efectos de ruptura de significados compartidos y de no incorporacion
tuvieron una presencia muy reducida en ambos focos, pudiéndose identificar en

la fase 2 y/o en la fase 3.

v El feedback con foco en participacion sélo generd un reducido namero de efectos

de incorporacion en las fases 1y 2.

6.1.7.3 Caso A. Relacion entre tipo del feedback y efectos longitudinalmente observables:

v' El feedback de tipo verificativo tendi6 a generar mas efectos de
(41% vs 5,3%) y de activacion (30% vs 5,2%) que el feedback de tipo elaborativo.

v" El tipo verificativo genero efectos de en todas las fases, mostrando
una tendencia a incrementar con el avance de las tres primeras fases y una
considerable disminucion en la fase 4. En cambio, el tipo elaborativo genero estos
efectos a partir de la fase 2, manteniendo su reducida presencia en la fase 3 'y
disminuyendo ligeramente en la fase 4.

v Los dos tipos de feedback generaron efectos de activacion en las tres primeras
fases, con una tendencia a incrementar entre la fase 1 y 2. En cambio, en la fase 3
del feedback de tipo verificativo disminuyeron y del tipo elaborativo mantuvieron

su reducida presencia.

v’ El feedback de tipo elaborativo tendié a generar mas efectos de incorporacion
(83% vs 28%) que el feedback de tipo verificativo. Ambos tipos generaron estos
efectos en todas las fases, coincidiendo su presencia maxima en la fase 3 y su

presencia minima en la fase 4.
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v Tanto el feedback de tipo verificativo como de tipo elaborativo generaron un
reducido numero de efectos de ruptura de significados compartidos (1% vs
2,2%), aunque fue ligeramente superior en el feedback de tipo elaborativo. En
ambos tipos su presencia fue puntual, en el tipo elaborativo se detecto en las fases

2y 3,y en el tipo verificativo Gnicamente en la fase 3.

v El feedback de tipo elaborativo fue el Unico que gener6 efectos de no
incorporacion (4,3%), y se identificaron en las fases 2 y 3 (3,2% vs 1,1%).

v" La subcategoria de feedback de tipo verificativo “favorable” destacé por generar

mas efectos de (18%) y de activacion (13%).

v" Las subcategorias de tipo elaborativo “ejemplo de mejora” y “explicacion propia”
destacaron por ser las que generaron mas efectos de incorporacion (18% y 17%

respectivamente).

6.1.7.4 Caso A. Relacion entre foco y tipo de feedback y los efectos de incorporacion sin

0 con elaboracion cognitiva

v" El mayor porcentaje de efectos de incorporacion con elaboracién cognitiva fue
generado a partir de feedback con foco de contenido y tipo elaborativo de
“explicacion propia” (40%) y de “requerimiento de mejora” (30%). Aunque
también se observd una presencia considerable de este efecto en el feedback con
foco en tarea y tipo elaborativo de “explicacion propia” (19%) y el feedback con

foco en contenido y tipo verificativo “favorable” (15%).

v" El mayor porcentaje de efectos de incorporacion sin elaboracion cognitiva fue
generado por el feedback con foco en tarea y tipo elaborativo de “ejemplo de
mejora” (44%). Aunque también se detectd una presencia considerable de este

efecto en el feedback con foco en tarea y tipo verificativo “favorable” (14%).

6.1.7.5 Caso A. Relacion entre foco y tipo de feedback y los efectos longitudinalmente

observables

v" Los efectos de incorporacion estuvieron presentes en todas las fases del TFG de
todos los focos vy tipos de feedback, pero destacaron especialmente en la fase 3
del feedback con foco en tarea y tipo elaborativo (43% y 43% respectivamente).
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v" Los efectos de estuvieron presentes en casi todas las fases del TFG
de todos los focos y tipos de feedback, pero su presencia también destacé en la
fase 3 del feedback con foco en tarea y, en este caso, del feedback de tipo

verificativo (15% y 19% respectivamente).

v Los efectos de activacion se encontraron en las tres primeras fases de todos los
focos y tipos de feedback, si bien fueron mucho més abundantes en la fase 2 del
feedback con foco en contenido y el feedback de tipo verificativo (12% y 13%

respectivamente).

v Los efectos de ruptura de significados compartidos y de no incorporacion
estuvieron presentes entre las fases 2 y/o 3 de los dos focos de feedback y el tipo

elaborativo, aunque su presencia fue muy residual.

6.1.7.6 Caso A. Relacion entre la percepcion de estudiantes y docentes sobre el uso del
feedback y los efectos observables:

v' En términos generales, las percepciones de las estudiantes y el Docente A
coinciden en considerar que el feedback ofrecido/recibido se ha usado e
incorporado. Dichas percepciones coinciden con los efectos de incorporacion y

observables a lo largo de las fases, aunque se detecté que las
participantes no hicieron mencion cuando los efectos de incorporacion fueron a

corto plazo.

v En relacion con los efectos de no incorporacion, sélo en el proceso de Helena, la
estudiante y el Docente A indican el feedback que no fue incorporado, pero en los
procesos de Olivia y Cloe, donde también se detectaron efectos de no
incorporacion, ni el Docente A ni las estudiantes mencionan a posteriori esta falta

de incorporacion.

v Enrelacion con los efectos de activacion detectados en los procesos de las cuatro
estudiantes, y los efectos de ruptura de significados compartidos detectados en
el proceso de Olivia, no son mencionados en las percepciones de las estudiantes

ni del Docente A.
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6.3 Caso B. Resultados del objetivo 2

6.3.1 Caso B. Efectos observables del feedback

En relacion con la primera pregunta de investigacion ¢ Qué efectos del feedback se pueden
observar? en el caso B se observaron efectos en un 96% del feedback ofrecido mientras
que en el 3% del feedback restante, de la misma manera que en el caso A, no pudimos
observar directamente su efecto en las producciones escritas analizadas, ni en las
transcripciones de las tutorias, debido a la naturaleza intrinseca del propio efecto. Asi
pues, en el caso B también se pudieron observar efectos en la mayor parte del feedback

ofrecido.

En cuanto a los efectos del feedback observables (96%), se detectd mas presencia de
efectos en el producto (89,5%) que en el intercambio comunicativo (10,5%) (ver Figura
6.20). En el analisis global se identificd un porcentaje mayoritario del efecto de
incorporacion (72%), seguido del efecto de (17%) y del efecto de
activacion (9%). Asimismo, se identificaron, pero en menor porcentaje, efectos de

(1%), de ruptura de significados compartidos (0,5%) y efectos de no
incorporacion (0,5%).

En el anélisis por fases de los efectos del feedback se identificaron, de mayor a menor
porcentaje, en la fase 1 efectos de incorporacion (27%), efectos de activacion (7%), de

(4%), de (0,5%), de ruptura de significados compartidos
(0,25%) y efectos de no incorporacion (0,25%). En la fase 2 se observaron efectos de
incorporacion (25%), efectos de (10%), efectos de activacion (1%),
efectos de ruptura de significados compartidos (0,25%) y efectos de no incorporacion
(0,25%). En la fase 3 se identificaron efectos de incorporacion (13%), efectos de

(2%), efectos de activacion (1%) y efectos de (0,5%). En la
fase 4 se identificaron efectos de incorporacion (7%) y efectos de (1%).

Estos datos indican que la mayor parte de los efectos observables en el producto se
clasificaron en efectos de incorporacion y de efectos de , presentes en todas
las fases y tendentes a disminuir a medida que las fases del TFG avanzaban, a excepcion
de los efectos de entre la fase 1 y 2 que aumentaron (incorporacion f1:
27%, f2: 25%, f3: 13%, f4: 7% y conservacion f1: 4%, f2: 10%, f3: 2%, f4: 1%). Los
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efectos de no incorporacion se identificaron en las dos primeras fases de manera residual
(f1: 0,25% y f2: 0,25%).

Respecto a los efectos observables en el intercambio comunicativo, la mayor parte se
clasificaron en efectos de activacion, presentes en las tres primeras fases, mostrando una
disminucion importante de su porcentaje entre la fase 1 y las fases siguientes (f1: 7%, f2:
1% y f3: 1%). Seguidamente, los efectos de ruptura de significados compartidos se
identificaron con un porcentaje muy reducido en las dos primeras fases (f1: 0,25% y f2:
0,25%). Finalmente, a diferencia del caso A, se identificaron efectos de no atencion en
la fase 1y la fase 3 (f1: 0,5% y f3: 0,5%).

Figura 6.20

Caso B. Efectos observables del feedback (global y longitudinal)

Analisis global Analisis por fases
25%
05% 1%
13%
10%
7%
025% oo -
1% 1% o 1%
0% o6 mm 0922 0%0%0% 0%
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

HIncorporacion M Conservacion M No incorporacion B Activacion B Ruptura B No atencion

6.3.1.1 Caso B. Subcategorias de los efectos de incorporacion y activacién

La mayor parte de los efectos de incorporacion se clasificaron en la subcategoria de
incorporacion inmediata (88%), es decir, el feedback fue incorporado dentro de la tarea
que se entreg0 al final de la fase donde fue ofrecido, y un menor porcentaje de los efectos
identificados pertenecieron a la subcategoria de incorporacion a corto plazo (12%), es
decir, el feedback no se incorporé en la tarea del final de la fase, sino que se incorporé en
la entrega de la fase siguiente. En ningln caso se observaron efectos de incorporacion a
medio plazo. Por su parte, en los efectos de activacion se observé que la mayor parte de
estos efectos pertenecieron a la subcategoria de aclaracion (91%) y en un menor
porcentaje a la subcategoria de profundizacion (9%).
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6.3.2 Caso B. Relacion entre la tipologia del feedback y los efectos observables

Sobre la pregunta de investigacion ¢ Existe alguna relacion entre las caracteristicas del
feedback ofrecido (foco, tipo y momento) y los efectos observables? se presentan a
continuacidn distintos subapartados para describir, en un primer lugar, los resultados que
se obtuvieron entre el foco del feedback (contenido, tarea, participacion y motivacional),
la lectura longitudinal (fase 1 a fase 4) y los efectos observables. Seguidamente, los
resultados que se obtuvieron entre el tipo del feedback (verificacion y elaboracion), la
lectura longitudinal (fase 1 a fase 4) y los efectos observables. Y, finalmente, los
resultados de la relacion entre foco y tipo de feedback y los efectos observables

longitudinalmente.

6.3.2.1 Caso B. Relacién entre el foco del feedback y los efectos observables

longitudinalmente

Atendiendo a los cuatro focos del feedback, se pudieron observar todos los efectos
generados por el feedback con foco en contenido y con foco en participacion, pero no fue
posible localizar el efecto de algun feedback con foco en tarea (1%), ni el efecto de ningun
feedback con foco motivacional. A continuacion, se exponen los efectos detectados en el
feedback con foco en contenido, tarea y participacion respectivamente.

6.3.2.1.1 Caso B. Efectos del feedback con foco en contenido en lectura

longitudinal

En el andlisis global de los efectos generados por el feedback con foco en contenido, se
observo que la mayoria fueron efectos de (65%), seguidos de efectos de

(19%), de activacion (15%) y, en menor medida, de (1%). En
ningun caso se observaron efectos de ruptura de significados compartido ni efectos de

no incorporacioén (ver Figura 6.21).

Respecto a los efectos del foco en contenido identificados en el andlisis longitudinal, se
observd como en la fase 1 los efectos identificados fueron mayoritariamente de

(32%) y de activacion (12%) y, en menor porcentaje, de

(6%) y de (1%). En la fase 2 se identificaron efectos de
(16%), seguidos de efectos de (10%) y de activacion (2%). En la fase 3 se
detectaron efectos de (10%), seguidos de efectos de (2%)
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y de activacion (1%). Finalmente, en la fase 4 se identificaron efectos de incorporacion

(7%) y de conservacion (1%).

La distribucion de los efectos en las distintas fases muestra que los efectos de
incorporacion, presentes en todas las fases, disminuyeron progresivamente (f1: 32%, f2:
16%, f3: 10% y f4: 7%), y de manera similar sucedio con los efectos de activacion,
aunque éstos solo se identificaron en las tres primeras fases (f1: 12%, f2: 2% y 3: 1%).
Por su parte, los efectos de conservacion, presentes también en todas las fases,
incrementaron su porcentaje entre las fases 1y 2, pero presentaron un decremento en las
siguientes fases (fl: 6%, f2: 10%, f3: 2% y f4: 1%). Finalmente, los efectos de no

atencion Unicamente se identificaron en la fase 1, y de manera muy residual (1%).

Figura 6.21
Caso B. Efectos del feedback con foco en contenido (global y longitudinal)

Andlisis global Andlisis por fases
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6.3.2.1.2 Caso B. Efectos del feedback con foco en tarea en lectura longitudinal

Respecto a los efectos generados por el feedback con foco en tarea, en el analisis global
se identificd que el porcentaje mayoritario pertenecia a los efectos de incorporacion
(77%), localizandose un menor porcentaje de efectos de conservacion (16%) y un
porcentaje muy pequefio de efectos de activacion (4%), de no incorporacion (1%), de
ruptura de significados compartidos (1%) y de no atencion (1%) (ver Figura 6.22).

Tras el analisis longitudinal, en la fase 1 se detectaron mayormente efectos de

incorporacion (18%) y un porcentaje menor de efectos de conservacion (3%), de
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activacion (2%), de no incorporacion (0,5%) y de ruptura de significados
compartidos (0,5%). En la fase 2 se identifico un incremento en los efectos de
incorporacion (35%) y de conservacion (10,5%), un sutil decremento en los efectos de
activacion (1,5%) y un mantenimiento en los efectos de no incorporacién (0,5%) y de
ruptura de significados compartidos (0,5%). En la fase 3 se identificé un decremento
en todos los porcentajes, si bien los de efectos de incorporacion (16%) mantuvieron un
mayor porcentaje, seguidos de un porcentaje muy reducido de efectos de conservacion
(1,5%), de no atencion (1%) y de efectos de activacion (0,5%). Finalmente, en la fase 4,
solo se identificaron efectos de incorporacion (8%) y un pequefio porcentaje de efectos

de conservacion (1%).

La distribucion de los efectos en las distintas fases muestra que los efectos de
incorporacion y de conservacion estuvieron presentes en todas las fases, presentando
una tendencia similar. Entre las fases 1 y 2 ambos efectos experimentaron un incremento
de su presencia, y de la fase 2 a la fase 4 sus porcentajes disminuyeron (incorporacion
f1:18%, f2:35%, 3:16%, f4:8% y conservacion f1:3%, f2:10,5%, f3:1,5%, f4:1%). Por
su parte, los efectos de activacion, presentes en las tres primeras fases, mostraron una
tendencia decreciente con el avance de las fases (f1:2%, f2:1,5% y £3:0,5%). En cuanto a
los efectos de no incorporacion y de ruptura de significados compartidos,
identificados en la fase 1 y la fase 2, mostraron una tendencia lineal en sus porcentajes.

Finalmente, los efectos de no atencion tnicamente se detectaron en la fase 3.

Figura 6.22

Caso B. Efectos del feedback con foco en tarea (global y longitudinal)
Andlisis global Andlisis por fases
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6.3.2.1.3 Caso B. Efectos del feedback con foco en participacion en lectura

longitudinal

De los efectos observados en el foco en participacion, inicamente observamos efectos de
incorporacion, y todos ellos se localizaron en la fase 1, por lo tanto, podemos decir que

fueron efectos de incorporacion inmediata.

6.3.2.2 Caso B. Relacion entre tipo del feedback y efectos observables longitudinalmente

A continuacion, se exponen los efectos observables detectados en cada tipo de feedback,
verificativo y elaborativo, y seguidamente los efectos observables teniendo en cuenta las
distintas subcategorias de cada tipo de feedback. En el tipo verificativo se analizan los
efectos generados en sus dos subcategorias: “favorable” y “critico”, y en el tipo
elaborativo se analizan los efectos generados en sus cuatro subcategorias: “Explicacion

propia”, “Requerimiento de mejora”, “Ejemplos de mejora” y “Ofrecimiento de Pistas

(ver descripcion de subcategorias en Tabla 4.11 del Disefio de la investigacion).

6.2.3.2.1 Caso B. Efectos del feedback de tipo verificativo en lectura longitudinal

En el andlisis global del feedback de tipo verificativo se identificd un mayor porcentaje
de efectos de (54%), sequido de efectos de incorporacion (31%) y efectos
de activacion (15%). En relacion con el andlisis longitudinal, en la fase 1 se identificaron
porcentajes muy similares de efectos de (13%), efectos de activacion
(12%) y efectos de incorporacion (12%). En la fase 2 se localiz6 un porcentaje mucho
mas elevado de efectos de , junto con un menor porcentaje de efectos de
incorporacion y una presencia muy reducida de efectos de activacion (1%). En la fase
3, los porcentajes de los efectos identificados fueron bastante reducidos, encontrando
efectos de incorporacion (6%), efectos de (5%) y efectos de activacion
(2%). En la fase 4 se mantuvo la presencia de efectos de (2%) y de

incorporacion (1%), pero en un porcentaje pequerio (ver Figura 6.23).

La distribucion de los efectos en las distintas fases muestra que los efectos de
incorporacion y de estuvieron presentes en todas las fases, y los efectos
de efectos de activacion tan solo en las tres primeras. Sin embargo, avanzaron de maneras
distintas a lo largo de las fases. En las fases 1 y 2 los efectos de

incrementaron notablemente su presencia al avanzar la fase (f1:13% y f2:34%), mientras
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que los efectos de incorporacion no variaron su porcentaje entre las fases (f1:12% y
f2:12%) y los efectos de activacion disminuyeron su presencia al cambiar de fase (f1:12%
y f2:1%). Entre las fases 2, 3 y 4 los efectos de conservacion y de incorporacion
mostraron la misma tendencia a disminuir con el avance de las fases (f2:38%, f3:5%,
f4:2%y £2:12%, £3:6% y 4:1% respectivamente), mientras que los efectos de aumentaron
levemente su porcentaje al cambiar de la fase 2 a la fase 3 (f2:1% y f3:2%).

Figura 6.23

Caso B. Efectos del feedback de tipo verificativo (global y longitudinal)

Andlisis global Andlisis por fases
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6.2.3.2.2 Caso B. Efectos del feedback de tipo elaborativo en lectura longitudinal

En el andlisis global del feedback de tipo elaborativo, la mayor parte de los efectos
identificados fueron de incorporacion (89%), mientras que también se detecté un poco
de presencia en relacion con efectos de activacion (7%), y unos porcentajes muy
reducidos de presencia de efectos de no atencion (1,4%), de conservacion (1%), de no
incorporacion (0,8%) y de ruptura de significados compartidos (0,8%). Atendiendo
al andlisis longitudinal, en la fase 1 se identificaron principalmente efectos de
incorporacion (34%) y de activacion (6%), mientras que también se detecté menor
presencia de efectos de no atencion (0,7%), de no incorporacion (0,4%), de ruptura de
significados compartidos (0,4%) y de conservacion (0,3%) (ver Figura 6.24).

En la fase 2 se siguié detectando un mayor porcentaje de los efectos de incorporacion
(31%), una disminucidn en los efectos de activacion (0,7%), un ligero aumento en los

efectos de conservacion (0,7%) y un mantenimiento de los efectos de no incorporacion
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(0,4%) y de ruptura de significados compartidos (0,4%). En la fase 3, se detecto
mayoritariamente efectos de incorporacion (16%), y unos porcentajes muy reducidos en
efectos de no atencion (0,7%) y de activacion (0,3%). En la fase 4, los Unicos efectos

que se detectaron fueron de incorporacion (8%).

La distribucion de los efectos en las distintas fases evidencia que los efectos de
incorporacion, presentes en todas las fases, tendieron a disminuir con el avance de las
fases (f1: 34%, 2: 31%, f3: 16% y f4: 8%). De igual modo, se detecto dicha tendencia en
los efectos de activacion (f1: 6%, f2: 0,7% y f3: 0,3%), presentes en las tres primeras
fases. En relacion con los efectos de conservacion, que sélo se identificaron en las dos
primeras fases, se observé un ligero incremento en el cambio de fases (f1: 0,3% y f2:
0,7%). Por su parte, los efectos de ruptura de significados compartidos y de no
incorporacion se detectaron en las dos primeras fases, manteniendo sus porcentajes (f1:
0,4%vy f2: 0,4% y 1: 0,4% y 2: 0,4% respectivamente) y, finalmente, los efectos de no
atencion se identificaron en la fase 1 y la fase 3, y tampoco variaron su porcentaje
(f1:0,7% vy £3:0,7%).

Figura 6.24

Caso B. Efectos del feedback de tipo elaborativo (global y longitudinal)
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6.2.3.2.3 Caso B. Efectos de las subcategorias del feedback de tipo verificativo y

elaborativo

En el analisis de las subcategorias de los tipos de feedback se observé que en el feedback

de tipo verificativo “favorable” generd el mayor porcentaje de efectos de conservacion
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(15%), mientras que también generd, aunque en menor medida, efectos de incorporacion
(7%) y de activacion (5%). En el tipo verificativo “critico” se encontraron los mismos
efectos, pero en un porcentaje méas reducido, observandose efectos de incorporacion
(3%), efectos de activacion (2%) y efectos de (1%) (ver Figura 6.25).

En relacién con las subcategorias de feedback de tipo elaborativo, encontramos que la
subcategoria de “explicacion propia” gener6 un alto porcentaje de efectos de
incorporacion (19%) y también, aunque de manera residual, efectos de

(1%), efectos de no atencion (0,3%) y efectos de ruptura de significados compartidos
(0,25%). El feedback de tipo elaborativo “requerimiento de mejora” también generd un
elevado porcentaje de efectos de incorporacion (20%) y también, de manera residual,
efectos de activacion (1%), efectos de no atencion (0,3%), efectos de ruptura de
significados compartidos (0,25%) y efectos de no incorporaciéon (0,25%). El feedback
de tipo elaborativo “ejemplo de mejora” generd unos efectos muy similares a las
anteriores subcategorias, detectandose principalmente presencia de efectos de
incorporacion (20%), y poca presencia de efectos de no atencion (0,3%) y efectos de no
incorporacion (0,25%). Finalmente, el feedback de tipo elaborativo “ofrecimiento de
pistas” también gener( efectos de incorporacion (3%), aunque en un porcentaje mucho

mas reducido, y efectos de activacion (1%).

Figura 6.25
Caso B. Efectos observables en las subcategorias de los tipos de feedback
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6.3.2.3 Caso B. Relacion entre foco y tipo de feedback y los efectos de incorporacién con

o sin elaboracion cognitiva

Finalmente, se analizd si existia alguna relacion entre las distintas categorias del feedback
(foco y tipo) y la presencia o ausencia de elaboracion cognitiva dentro de los efectos de

. En los resultados se identificaron distintos porcentajes de presencia o
ausencia de elaboracién cognitiva dependiendo de la combinacion de foco y tipo de
feedback que se analizara (ver Figura 6.26). En este apartado, no se contemplaron los

efectos derivados del feedback con foco en participacion debido a su reducida presencia.

En cuanto al feedback con foco en contenido y verificativo “favorable”, se identificd un
porcentaje mas elevado de efectos con elaboracion cognitiva (10%) gue sin elaboracion
cognitiva (2%). En cambio, atendiendo al mismo tipo de feedback, pero con foco en tarea,
se identifico el mismo porcentaje de efectos con y sin elaboracién cognitiva (3%). Por su
parte, el feedback con foco en contenido y verificativo “critico” presentd Unicamente
efectos sin elaboracion cognitiva (2%). Atendiendo el mismo tipo de feedback, pero con
foco en tarea, se observaron més efectos sin elaboracion cognitiva (5%) que con

elaboracion cognitiva (1%).

En relacion con el feedback con foco en contenido y elaborativo de “explicacion propia”,
se identificaron mas efectos con elaboracion cognitiva (37%) que sin elaboracién
cognitiva (3%). De igual manera, atendiendo al mismo tipo de feedback, pero con foco
en tarea, se mostrd un porcentaje mas elevado de efectos con elaboracion cognitiva (12%)
que sin elaboracion cognitiva (5%). Por su parte, el feedback con foco en contenido y
elaborativo de “requerimiento de mejora” también gener6 mas efectos con elaboracion
cognitiva (35%) que sin elaboracidon cognitiva (1%). En el mismo tipo de feedback, pero
con foco en tarea, también se detectaron mas efectos con elaboracién cognitiva (13%)
que sin elaboracidn cognitiva (8%). En relacion con el feedback con foco en contenido y
elaborativo de “ejemplo de mejora”, se identifico un porcentaje un poco mayor de efectos
sin elaboracion cognitiva (6%) que efectos con elaboracion cognitiva (4%), y en el
mismo tipo de feedback con foco en tarea se identificd un porcentaje mucho mayor de
efectos sin elaboracion cognitiva (40%) que de efectos con elaboracién cognitiva (2%).
En relacion con el feedback elaborativo de “ofrecimiento de pistas”, Unicamente se
detectaron efectos de incorporacion en el foco en tarea, siendo mas elevados los efectos

con elaboracion cognitiva (7%) que sin elaboracién cognitiva (1%).
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Figura 6.26

Caso B. Relacion entre foco del feedback y la presencia o ausencia de efectos de

incorporacion con o sin elaboracion cognitiva (global)

Foco de contenido Foco de tarea

37% o,
35% 40%

10% 12% 13%

6% 8% 7%
5% %
3% 4% o 5!
- 2% = 3% 3% 2%
o% 0% 0% [ | — ] %

Verificacion Verificacion Elaboracion Elaboracian Elaboracién Elaboracién Verificacion Verificacién Elaboracién Elaboracion Elaboracién Elaboracién
favorable critica explicacién requerimiento ejemplode  ofrecimiento de favorable critica explicacion  requerimiento  ejemplode  ofrecimiento de
propia de mejora mejora pistas propia de mejora mejora pistas

B Elaboracion cognitiva Sin elaboracion cognitiva

6.3.3 Caso B. Relacién entre foco y tipo del feedback y los efectos observables
longitudinalmente

A continuacion, se muestran los resultados de la presencia de los distintos efectos del
feedback a lo largo de la asignatura de TFG, segun el foco y el tipo de feedback que los
gener0, observando asi las diferencias que se produjeron en la distribucién de los efectos

a lo largo del cuatrimestre (ver Figura 6.27).

A partir de los resultados podemos sefialar que los efectos de incorporacion estuvieron
presentes en las cuatro fases del TFG de todos los focos y tipos de feedback, aunque con
variaciones en sus porcentajes, mostrando una presencia general méas elevada en las
primeras fases, especialmente en la fase 1 del feedback con foco en contenido (32%) y el
feedback de tipo elaborativo (34%), y en la fase 2 del feedback con foco en tarea (35%),

y una tendencia a disminuir con el avance de las fases.

Seguidamente, los efectos de también se mostraron en todos los focos y
tipos de feedback y en casi todas las fases, mostrando una tendencia general a incrementar
entre las fases 1 y 2 y a disminuir de la fase 2 a la fase 4. Su presencia destaco
especialmente en la fase 2 del feedback de tipo verificativo (34%) y, seguidamente, del

feedback con foco en tarea (10,5%) y del feedback con foco en contenido (10%).

Por su parte, los efectos de activacion se encontraron en las tres primeras fases de todos

los focos y tipos de feedback, mostrando una tendencia general a disminuir con el avance
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de las fases. Su presencia mas elevada se identifico en la fase 1 de todos ellos,

especialmente en el feedback con foco en contenido (12%) y tipo verificativo (12%).

En relacién con los efectos de ruptura de significados compartidos y los efectos de no

incorporacion, estuvieron presentes en la fase 1 y en la fase 2 del feedback con foco en

tarea y el feedback de tipo elaborativo, ambos efectos con porcentajes muy reducidos y

sin mostrar ninguna variacion entre las fases. Finalmente, los efectos de no atencion se

identificaron, también con una presencia muy reducida, en la fase 1 del feedback con foco

en contenido y en la fase 3 del feedback con foco en tarea, asi como en la fase 1 y 3 del

feedback de tipo elaborativo, sin variar su porcentaje entre las fases.

Figura 6.27

Caso B. Relacion entre foco y tipo de feedback y efectos observables (longitudinal)
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6.3.4 Caso B. Percepcion de estudiantes y docentes sobre el uso del feedback ofrecido

y recibido

Una vez identificados los efectos observables se analizaron las respuestas del y las

estudiantes y la Docente B sobre el uso del feedback ofrecido y recibido, respondiendo

asi a las ultimas preguntas de investigacion del objetivo 2 ¢ Como perciben estudiantes y

docentes el uso hecho del feedback? y ¢Existe alguna relacion entre la percepcion de

los/las participantes y los efectos observados? A continuacion, se describen los
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comentarios de los cuatro estudiantes que componen el caso B — Belén, Carlota, Olga y
Tiago - y los comentarios de la Docente B. Estas percepciones se contrastaron con los
efectos observados en los productos entregados en cada fase y a lo largo de los
intercambios comunicativos entre la docente y cada estudiante (tutoria grupal, tutoria

individual, tutoria en pareja y Google Drive).

Al igual que en el primer caso, el proceso de cada estudiante se muestra con una figura
donde se reflejan cuatro lineas de informacion. En la primera linea se presentan las
respuestas de la estudiante a las preguntas de los cuestionarios y la entrevista final sobre
el uso del feedback. En la segunda y tercera linea, los comentarios de la Docente B en los
cuestionarios y la entrevista final respecto al uso del feedback de cada estudiante vy,
finalmente, en la Gltima linea se indican los efectos observados en el proceso de cada uno

de los/las estudiantes.

En la Figura 6.28 se indican las percepciones de Belén (primera linea), de la Docente B
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Belén a lo largo del TFG. La estudiante considera haber usado todo el feedback que ha
recibido, excepto un feedback que recibio en la fase 1 en relacién con posponer la
realizacion de las entrevistas hasta tener redactado el marco teorico, el cual explica no
haber atendido porque consideraba ir justa de tiempo, pero reconoce, tanto en la fase 1

como en la fase 2, que el feedback fue acertado.

Por su parte, las percepciones de la Docente B coinciden con las percepciones de Belén
en relacion con la incorporacion del feedback, y en la entrevista final la Docente B indicd
también la no incorporacion del feedback en relacién con la posposicion de las

entrevistas.

En cuanto a los efectos observables, en todas las fases se identificaron efectos de

y en la fase 1, 2 y 4 se observaron también efectos de

, en linea con las percepciones de incorporacion y uso del feedback de Belén

y la Docente B. Asimismo, en la fase 1 se identificaron efectos de no incorporacion,

coincidiendo con la percepcion de Belén y la Docente B sobre las indicaciones de

posponer las entrevistas. No obstante, en la fase 1 y 2 se identificaron efectos de

que no fueron mencionados por las participantes, asi como

tampoco lo fueron los efectos del intercambio comunicativo identificados de la fase 1 a
la 3.
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Figura 6.28

Caso B. Belén -- Docente B. Percepcidon sobre el uso del feedback y efectos observables

(longitudinal)

“No, de momento estoy teniendo en
cuenta todas las indicaciones.
“Me comentd la tutora que me habia  Cuando hice las enfrevistas para mi
precipitado con las  entrevistas, lo trabajo mi tutora me comentd que
hablamos en tutoria, pere yo continué quizds me habia precipitado, porque
haciéndolas porque voy justa de aun no habia redactado todo el maro “He afiadido las indicaciones concretas:

tiempo. Pero creo que su recomendacion conceptual. Creo que tbo razon, articulo en inglés, explicar dénde he “No, vaig tenir en compte els
era correcta, porque puede que tenga que porque las preguntas podrian haber buscado la informacion, explicar que esun  feedbacks 1 wvaig fer les
volver a hacer alguna entrevista por que sido mds concretas. Pero fue por estudio de caso, modificar la palabra modificacions a la  presentacid
., no he especificado suficiente.” motivos de falta de tiempo.” metodologia por método.” final.”
Belén I— — |
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

“8i, va incorporando todas las sugerencias. “Si, ha incorporado todos los comentarios “Si incorpord las sugerencias en la
“S1. los ha incorporado.” Su trabajo avanza muy bien.” ¥ sugerencias.” presentacion final ™

Docente B |
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

LaDocente B afirmé positivamente que Belén habia ido incorporando el feedback que se le leyo, a excepcion del feedback acerca de posponer las entrevistas hasta haber
avanzado un poco mis con el marco tedrico.

Docente B I— -

Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Belén durante el TFG

| Efecto Activacion aclaracion |
Efecto Ruptura significados comparti

FEfecto No atendido |__Efecto Activacién aclaracién |
------------ Efecto Ruptura significados compartidos
Efecto Conservacion S
Efecto Incorporacion inmediata Efecto Conservacion — _
= —— = | Efecto Activacion aclaracion | §
Efecto Incorporacién_corto plazo Efecto Incorporacion_inmediata - Efecto Conservacion
Efectos | Efecto Incorporacién corto plazo | [ Efecto Incorporacion_inmediata | |[ Efecto Incorporacion_inmediata | |

observables Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

En la Figura 6.29 se exponen las percepciones de Carlota (primera linea), de la Docente
B (segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria
de Carlota a lo largo del TFG. La estudiante considera haber usado todo el feedback que

ha recibido en todas las fases.

Asimismo, las percepciones de la Docente B en los cuestionarios y la entrevista final
coincidieron con las percepciones de Carlota en relacién con la incorporacion del

feedback en cada una de las fases del TFG.

Respecto a los efectos observables, en todas las fases se identificaron efectos de
incorporacion inmediata, y de la fase 1 a la 3 se observaron también efectos de
, los cuales coinciden con las percepciones de incorporacion y uso del

feedback de Carlota y la Docente B.

Sin embargo, en la fase 1 se identificaron efectos de incorporacion a corto plazo, asi
como efectos de activacion de la fase 1 a la 3, que no se mencionaron en las percepciones

de las participantes.
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Figura 6.29

Caso B. Carlota -- Docente B. Percepcidn sobre el uso del feedback y efectos observables
(longitudinal)

“No, he intentado siempre mejorar el “Ne, vaig tenir en compte els
trabajo hecho hasta el momento feedbacks de la Docent B i els
“Tot el que m'ha dit la tutora ho he escuchando todas las sugerencias de mi  “No, siempre he tenido en cuenta las companys que van dir a la tutoria

tingut en compte en tot moment.” utora” sugerencias de mi tutora” grupal ®
Carlota

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
"8I, absolutamente, se preocupa
ansiosamente por cumplir con todos v
cada uno de los requisitos formales del  “Si, ha incorporado todas las indicaciones “Si,  incorpord  todas  las
“Si, los ha incorporado.” trabajo, sobre todo.” que e le han realizado.” sugerencias.”
Docente B h
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

La Docente B afirmé positivamente que Carlota habia ido incorporado el feedback que se le leyo
D te B
ocente Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Carlota durante el TFG

Efecto Activacién aclaracién

Efecto Activacion_profundizacion Efecto Activacion aclaracion
Efecto Conservacién - Efecm Activacidn_aclaracién L Efecto _Actlvacmnjmﬁmd:zacmn
Efecto Incorporacién inmediata Efecto Conservacion Efecto Conservacion
Ffectos  |_Efecto Incomoracion cortoplazo | [_Efecto Incorporacion inmediata | Efecto Incorporacion inmediata Efecto Incorporacion_mmediata

observables Fase 1l Fase 2 Fase 3 Fase 4

En la Figura 6.30 se exponen las percepciones de Olga (primera linea), de la Docente B
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Olga a lo largo del TFG. La estudiante considera haber usado todo el feedback que ha

recibido en todas las fases.

Por su parte, las percepciones de la Docente B coincidieron con las percepciones de Olga
en relacion con la incorporacion del feedback en cada una de las fases del TFG, a
excepcioén que, en la entrevista final, cuando se ley6 el feedback ofrecido, la Docente B
indico que hubo un feedback en relacion con unas entrevistas que finalmente no se

incorporo.

Sobre los efectos observables, hemos constatado que en todas las fases hubo efectos de
incorporacion inmediata y de la fase 1 a la 3 se observaron también efectos de

, en linea con las percepciones de incorporacion y uso del feedback de Olga
y la Docente B. En la fase 2 se identificé un efecto de no incorporacion que coincide
con la percepcién de la Docente B en la entrevista final, pero no en las percepciones de
los cuestionarios de Olga ni de la Docente B. Asimismo, en las dos primeras fases se
identificaron efectos de activacion y efectos de incorporacion a corto plazo que no se
mencionaron en las percepciones de Olga ni de la Docente B. Del mismo modo sucedid

con el efecto de que se observo en la fase 1.
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Figura 6.30

Caso B. Olga -- Docente B. Percepcion sobre el uso del feedback y efectos observables

(longitudinal)
“No, la verdad que he seguido mucho  “No, de momento he seguido todos los  “No, creo que he tenido en cuenta todos “No, tuve en cuenta todos los
ol los consejos de la tutora. consejos.” los comentarios y consejos de latutora™ | comentarios que indicd”
ga
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
“S8i. Es una alumna muy capaz v a
pesar de algin atasco inicial estd
haciendo un buen trabajo. Ademas ha
hecho una bisqueda muy buena de
aspectos metodologicos por su cuenta,
“Si, es exalumna y conoce mi forma de sin sugerencias concretas por mi parte,
orientar y exigir. Confia en el consejo  mds alld de decirle que lo que hace es “Si, ha incorporande las indicaciones que se  “Si, incorpord las indicaciones de
que Ie doy un estudio de caso.” le han dado.” 1a presentacion.”
Docente B 'f ‘
Fasel Fase2 Fase 3 Fase 4
La Docente B afirmé positivamente que Olga habia ido incorporado el feedback que se le levd, a excepcion de unas entrevistas, que por falta de tiempo Olga finalmente no
las realizd.
Docente B Ij e
Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Olga durante el TFG
| Efecto Activacion aclaracion | |__Efecto Activacion_aclaracion |
Efecto No atendido Efecto Conservacion
Efecto Conservacion | Efecto Incorporacién_inmediata |
[_Efecto Incorporacion_inmediata | | Efecto Incorporacién_corto plaze Efecto Conservacion
Efectos |Efe{:tu Incorporacién _corto plazo | ‘ [(Efecto No incorporacitn ] | | Efecto Incorporacién_inmediata | |[w |
observables Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

En la Figura 6.31 se exponen las percepciones de Tiago (primera linea), de la Docente B
(segunda y tercera linea) y los efectos observables (cuarta linea) durante la trayectoria de
Tiago a lo largo del TFG. El estudiante considera haber usado todo el feedback que ha

recibido en todas las fases.

Por su parte, las percepciones de la Docente B coincidieron con las percepciones de Tiago
en relacién con la incorporacién del feedback en cada una de las fases del TFG, aunque
en la fase 2 indic6 que una de las incorporaciones fue superficial, y en la entrevista final

indico que alguna incorporacion la realizo6 a regafiadientes.

Sobre los efectos observables, pudimos identificar efectos de incorporacion inmediata 'y
de , coincidiendo con las percepciones de incorporacion y uso del feedback
de Tiago y la Docente B. Sin embargo, en la fase 1 se identificaron efectos de
incorporacion a corto y de activacion que no se mencionaron en las percepciones de
Tiago ni de la Docente B. Del mismo modo sucedio con el efecto de que se

observé en la fase 3.
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Figura 6.31
Caso B. Tiago -- Docente B. Percepcion sobre el uso del feedback y efectos observables

(longitudinal)

“Todos lo que he recibido por su “En todo momento, he tenido en cuenta “No. Todas las apm‘lﬂciuqes de latutu_ra “Tuve en cuenta todos los
parte. en mayor o menor grado, me ha  las valoraciones de la tutora para seguir  las he incluido en el trabajo en la medida  fooqhacks  para  hacer Ia
. resultado atil en el rabajo.” que ha sido posible.” presentacion.”
Tiago I— -

Fasel Fase2 Fase 3 Fase 4

“A medias. Ha hecho una incorperacion
mas superficial y de forma que de
fonde. Ha incorporado una seccioén sobre
el desarrollo moral infantil tal como le
sugeri, pero la seccidn es meramente
“Si. Tiago es exalumno ¥ conoce mi descriptiva v no reflexiona sobre el tema,  “Si. Algunas cosas las podria haber acabado
forma de ortentar v de exigir. Se intenta ni lo integra en el plan de mediacion que  de concretar mejor. pero en general. si, lo ha
adaptar a lo que percibe como requerido. | disefia después. Lo ha hecho por cumplir” | incorporado todo.” “8i, incorpord las indicaciones ”

Docente B
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

La Docente B afirmé positivamente que Tiago habia ido incorporado el feedback que se le leyé. La Docente B indicd: “El apartado de Psicologia Evolutiva lo incorpord a
regafiadientes, le he insistido mds de una vez, pero sL7

Docente B
Percepcion general de la incorporacion del feedback por parte de Tiago durante el TFG
| Efecto Activacion aclaracion |
Efecto Conservacion _—Efectn }In Lol
Efecto Incorporacion inmediata Efecto Conservacion Efecto Conservacion Efecto Conservacion
Efectos |_Efecto Incorporacién corto plazo | Efecto Incorporacién_inmediata | [ Efecto Incorporacién_inmediata | | Efecto Incorporacion_inmediata |
observables Fasel Fase 2 Fase 3 Fase 4

6.3.5 Caso B. Sintesis de los resultados del objetivo 2

En el presente apartado se propone una sintesis de los distintos resultados del objetivo 2

obtenidos en el caso B.

6.3.5.1 Caso B. Efectos observables identificados longitudinalmente

v Se identificaron efectos observables en la mayor parte del feedback ofrecido
(96%), y se detectaron mas efectos observables en el producto (89,5%) que en el

intercambio comunicativo (10,5%).

v En el producto se observé la presencia de todas las categorias de efectos, pero
destacaron los efectos de incorporacion, especialmente en la subcategoria de

incorporacion inmediata.

v' Los efectos de incorporacion, juntamente con los efectos de :
mostraron una tendencia, en términos generales, a decrecer con el avance de las
fases. La maxima presencia de efectos de incorporacion se identifico en la fase

1, y de efectos de en la fase 2. En cambio, los efectos de no
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incorporacion se identificaron Unicamente en las dos primeras fases y

mantuvieron el mismo porcentaje.

v En el intercambio comunicativo se observé una reducida presencia de todas las
categorias de efectos, aunque destacaron los efectos de activacion, especialmente

en la subcategoria de activacion aclaracion.

v" Los efectos de activacion se identificaron en las tres primeras fases, mostrando
una tendencia a decrecer con el avance de estas y, por lo tanto, su maxima
presencia se situd en la fase 1. En cambio, los efectos de ruptura de significados
compartidos se identificaron en la fase 1y la fase 2, y los efectos de
en la fase 1 y la fase 3, manteniendo ambos efectos el mismo porcentaje en sus

respectivas fases.

6.3.5.2 Caso B. Relacién entre el foco del feedback y los efectos longitudinamente
observables:

v' Se pudo observar el efecto de todo el feedback con foco en contenido y
participacion. Sin embargo, no fue posible observar el efecto de algun feedback

con foco en tarea (1%), ni de ningun feedback con foco motivacional.

v" El feedback con foco en contenido y el feedback con foco en tarea generaron mas
efectos que el feedback con foco en participacion. En detalle, el feedback con
focoen contenido tendi6 a generar mas efectos de activacion que el feedback con
foco en tarea (15% vs 4%), pero el feedback con foco en tarea generé mas efectos

de incorporacion que el feedback con foco en contenido (77% vs 65%).

v Los efectos de activacion presentaron una distribucién similar en ambos focos,
detectandose en las tres primeras fases y con una tendencia a disminuir con el
avance de estas. Los efectos de incorporacion, presentes en las cuatro fases de
ambos focos, también mostraron una tendencia general a decrecer con el avance
de las fases, a excepcion de la fase 2 del foco en tarea, en la que su presencia

aumento considerablemente respecto a la fase 1.

v El feedback con foco en contenido y con foco en tarea generaron porcentajes de
efectos de similares, si bien en el foco en contenido se identifico un

porcentaje ligeramente superior que en el foco en tarea (19% vs 16%).
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v" Los efectos de presentaron una distribucién similar en ambos focos,
mostrando una tendencia a aumentar su presencia entre las fases 1 y 2 v,
posteriormente, una disminucién con el avance de las fases posteriores, hasta

alcanzar su presencia minima en la fase 4.

v Se encontrd un porcentaje muy reducido de efectos de tanto en el
feedback con foco en contenido (1%) como en el feedback con foco en tarea (1%).
En el foco en contenido se identifico en la fase 1 y en el foco en tarea en la fase
3.

v' El feedback con foco en tarea fue el Unico que gener6 efectos de ruptura de
significados compartidos (1%) y de no incorporacion (1%), y ambos efectos se

identificaron en las fases 1 y 2 manteniendo sus porcentajes.

v El feedback con foco en participacion sélo generd un reducido namero de efectos

de en lafase 1

6.3.5.3 Caso B. Relacion entre el tipo del feedback y los efectos longitudinalmente

observables:

v" El feedback verificativo tendié a generar mas efectos de (54% vs
1%) y de activacion (15% vs 7%) que el feedback de tipo elaborativo.

v" Los efectos de del feedback verificativo estuvieron presentes en las
cuatro fases y mostraron un aumento de su porcentaje entre las fases 1y 2, y una
disminucidn a partir de la fase 2 hasta la 4. En cambio, en el tipo elaborativo, estos
efectos sélo se detectaron en las dos primeras fases, mostrando un leve aumento

en el avance de fase.

v Los efectos de activacion se identificaron en las tres primeras fases de los dos
tipos de feedback, y mostraron la misma tendencia a disminuir su presencia con

el avance de las fases, de manera mas notable entre las fases 1y 2.

v’ El feedback elaborativo tendié a generar un porcentaje mucho mas elevado de
efectos de que el feedback verificativo (89% vs 31%), aunque
ambos tipos generaron estos efectos en todas las fases y, en términos generales,

mostraron la misma tendencia a disminuir con el avance de las fases.
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v' El feedback elaborativo fue el Gnico en generar efectos de no incorporacion,
efectos de ruptura de significados compartidos y efectos de :
aunque no se detectaron en todas las fases y su presencia fue muy residual. Los
efectos de no incorporaciéon y de ruptura de significados compartidos se
identificaron en las fases 1 y 2 con el mismo porcentaje, y los efectos de

en las fases 1y 3, también con el mismo porcentaje entre las fases.

v" Lasubcategoria de feedback verificativo “favorable” destaco por generar el mayor

porcentaje de efectos de (15%) y de efectos de activacion (5%).

v' Las subcategorias de feedback elaborativo “requerimiento de mejora”, “ejemplo
de mejora” y “explicacion propia” generaron los porcentajes mas altos de efectos

de incorporacion (20%, 20% y 19% respectivamente).

6.3.5.4 Caso B. Relacidn entre foco y tipo del feedback y los efectos de incorporacion con

o sin elaboracion cognitiva:

v" El mayor porcentaje de efectos de incorporacion con elaboracion cognitiva fue
generado a partir del feedback con foco en contenido y elaborativo de
“explicacion propia” (37%) y “requerimiento de mejora” (35%). Aunque también
se aprecio una presencia considerable de este efecto en el feedback con foco en
tarea y tipo elaborativo de “requerimiento de mejora” (13%), elaborativo de
“explicacion propia” (12%) y con foco en contenido y verificativo “favorable”
(10%).

v El mayor porcentaje de efectos de incorporacion sin elaboracion cognitiva fue
generado a partir del feedback con foco en tarea y tipo elaborativo con “ejemplo
de mejora” (40%).

6.3.5.5 Caso B. Relacién entre tipo y foco del feedback y los efectos longitudinalmente

observables

v' Los efectos de incorporacion estuvieron presentes en todas las fases del TFG de
todos los focos Yy tipos de feedback, mostrando una tendencia a disminuir con el
avance de las fases. Sus porcentajes mas elevados se identificaron en la fase 1 del
feedback con foco en contenido (32%) y del feedback elaborativo (34%), y en la

fase 2 del feedback con foco en tarea (35%).
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v Los efectos de se identificaron en todos los focos y tipos de
feedback y en casi todas las fases, mostrando una tendencia general a incrementar
en las primeras fases y a disminuir a partir de la fase 2. Su presencia destaco

especialmente en la fase 2 del feedback verificativo (34%).

v Los efectos de activacion se encontraron en las tres primeras fases de todos los
focos y tipos de feedback, mostrando una tendencia general a disminuir con el
avance de las fases. Su presencia mas elevada se identificé en la fase 1 de todos
ellos, especialmente en el feedback con foco en contenido (12%) y verificativo
(12%).

v Los efectos de ruptura de significados compartidos y de no incorporacion
estuvieron presentes en la fase 1 y la fase 2 del feedback con foco en tarea y el
feedback elaborativo, con una presencia muy reducida y sin variar en el avance

de las fases.

v" Los efectos de se localizaron en la fase 1 del feedback con foco en
contenido (1%) y de tipo elaborativo (0,7%), y en la fase 3 del feedback con foco

en tarea (1%) y de tipo elaborativo (0,7%).

6.3.5.6 Caso B. Relacion entre la percepcion de estudiantes y docentes sobre el uso del

feedback y los efectos observables

v En términos generales, las percepciones del y las estudiantes y la Docente B
coinciden en considerar que el feedback ofrecido/recibido se ha usado e
incorporado. Dichas percepciones coinciden con los efectos de incorporacion y

observados a lo largo de las fases, aunque se detectd falta de

mencion cuando los efectos de incorporacion fueron a corto plazo.

v En cuanto a los efectos de no incorporacion que se identificaron en los procesos
de Belén y Olga, se observd que dichos efectos fueron mencionados en las
percepciones de la Docente B en la entrevista final, pero en las percepciones de

las estudiantes Unicamente se detectaron en el proceso de Belén.

v" Respecto a los efectos de activacion detectados, los efectos de ruptura de

significados compartidos detectados en el proceso de Belén y los efectos de
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identificados en los procesos de Belén, Olga y Tiago no fueron

mencionados.
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Resultados del objetivo 3: los efectos percibidos del feedback

En el presente capitulo se muestran los resultados del objetivo 3 de la tesis, dirigido a
Analizar los efectos percibidos (relatados) en algunas areas personales del estudiantado:
(1) el grado de utilidad y satisfaccion con el feedback, (2) la percepcién del andamiaje en
cada una de las fases del TFG, (3) las expectativas de ayuda hacia el feedback de la
siguiente fase, (4) la vivencia personal y emocional que experimentan en cada fase y (5)

la atribucion de sentido sobre la construccion del TFG:

e Pregunta 3.1. ;Qué grado de utilidad y satisfaccion declaran los/las estudiantes
en relacion con el feedback recibido?

e Pregunta 3.2. ;Qué percepcidn de guia y qué expectativas de ayuda declaran
los/las estudiantes a partir del feedback recibido?

e Pregunta 3.3. ;Qué vivencia personal y estado emocional declaran los/las
estudiantes en relacion con el feedback recibido?

e Pregunta 3.4. ;Qué valor asignan los/las estudiantes al feedback para atribuir

sentido en la elaboracién del TFG?

El capitulo se estructura en tres apartados. En el primer apartado se exponen los resultados
obtenidos en el caso A, en el segundo apartado se muestran los resultados del caso B y en

el tercer apartado se realiza una sintesis general de los datos expuestos en ambos casos.

7.1 Caso A. Resultados del objetivo 3

7.1.1 Caso A. Grado de utilidad y satisfaccion con el feedback recibido

A continuacion, se muestran las puntuaciones de cada una de las estudiantes en relacién
con su grado de satisfaccion general con el feedback de cada fase (linea gris), y el
promedio de puntuaciones de todas las preguntas relacionadas con las percepciones del
grado de utilidad del feedback con foco en contenido (linea verde) y con el grado de
utilidad del feedback con foco en tarea (linea amarilla) de cada estudiante (ver detalle de
las preguntas en el capitulo IV de Disefio de la investigacion). Asimismo, se muestra una
linea discontinua que indica el valor medio de la escala Likert (de rango 5), que en este
caso se situa en la puntuacion 2,5. Tal como esta indicado en el capitulo 1V del Disefio

de lainvestigacion, las puntuaciones comprendidas por encima de la mediana tedrica (2,5)
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se considerardn percepciones positivas, las puntuaciones que se encuentren justo en el
valor de la mediana se consideraran percepciones ambivalentes, y las puntuaciones que
se encuentren por debajo de la mediana tedrica se consideraran percepciones negativas.
En la Figura 7.1 se observan las puntuaciones de las estudiantes del caso A en las distintas
fases del TFG.

Figura 7.1

Caso A. Percepciones individuales: grado de utilidad y satisfaccion con el feedback

(longitudinal)

Olivia Paula

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 1 Fase 2 Fase 3

Helena Cloe

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 1 Fase 2 Fase 3

Satisfaccion general === Jtilidad feedback contenido Utilidad feedback tarea

Presentamos primero el caso de Olivia. En esta estudiante se observa que todas las
puntuaciones fueron superiores a la mediana teorica (2,5), mostrando asi una percepcion
positiva en todas las fases de los tres aspectos analizados. La satisfaccion general con el
feedback en la fase 1 obtuvo una puntuacién 4,0 y en la fase 2 descendi6 a 3,0,
manteniéndose asi hasta la fase 4. La percepcién de utilidad del feedback con foco de
contenido recibio una puntuacion de 3,0 en la fase 1 y en la fase 4, incrementando
ligeramente la puntuacion en la fase 2 con 3,33 y llegando a una puntuacion 4,0 en la fase

3. La percepcion de utilidad del feedback con foco de tarea presentd en la fase 1 una
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puntuacion de 3,75, en la fase 2 una puntuacion de 3,6, en la fase 3 una puntuacion de 3,5

y en la fase 4 una puntuacion de 3,0.

En segundo lugar, Helena, cuyas valoraciones superaron la mediana casi siempre, mostrd
asi una percepcion positiva de los tres aspectos analizados, siendo la excepcién la
percepcion de utilidad del feedback con foco en contenido en la fase 1, que se situaria en
una percepcion negativa. Las puntuaciones de Helena sobre la satisfaccion general con
el feedback se mantuvieron en 4,0 en las fases 1 y 2 e incrementaron a 5,0 en las fases 3
y 4. En relacién con la utilidad del feedback con foco en contenido de Helena, se mostré
un incremento a medida que las fases avanzaron, empezando en la fase 1 con una
puntuacion 2,3, en la fase 2 la puntuacion aumenté a un 3, en la fase 3 a 3,3 y en la fase
4 a 4,0. Respecto a la percepcion de utilidad del feedback con foco en tarea, Helena
también mostrd una valoracion creciente a medida que transcurrieron las tres primeras
fases, con una puntuacién 3,5, 4,0 y 4,5 respectivamente, y presentd una ligera

disminucion en la fase 4 respecto a la fase anterior con una puntuacion de 4,0.

Paula, por su parte, declar6 valoracion por encima de la mediana tedrica de la escala en
cuanto a la satisfaccién general con el feedback y la utilidad del feedback con foco en
tarea, mostrando asi una percepcion positiva, mientras que casi todas las puntuaciones de
utilidad del feedback con foco en contenido se presentaron por debajo de este valor,
mostrando asi una percepcion negativa en las fases 1, 2 'y 4, y una percepcion ligeramente
positiva en la fase 3 (2,6). Paula puntud con 4,0 la satisfaccion general con el feedback
en las tres primeras fases de la asignatura, y con 3,0 en la fase 4. En la utilidad del
feedback con foco en tarea se mostré un ligero incremento a medida que avanzaron las
tres primeras fases de la asignatura, teniendo una puntuacién 3,25 en la fase 1, 3,6 en la
fase 2y 4,0 en la fase 3, y mostrando un ligero decremento en la puntuacion de la fase 4
con 3,0. En relacion con las percepciones de Paula sobre la utilidad del feedback con foco
en contenido se observaron oscilaciones en las puntuaciones de las distintas fases, pero
en casi todos los casos la puntuacion fue menor a la mediana teérica. En la fase 1 Paula
puntud con 2,3 la utilidad del feedback con foco en contenido, en la fase 2 con 2,0, en la

fase 3 con 2,6 y en la fase 4 con 2,0.

En el proceso de Cloe también se observo que la satisfaccion general con el feedback y
la percepcion de utilidad del feedback con foco en tarea presentaron puntuaciones por

encima de la mediana tedrica, mostrando asi una percepcion positiva en todas las fases de
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los dos aspectos analizados. En relacion con la utilidad del feedback con foco en
contenido, se observd un leve incremento interfases, pero todas las puntuaciones se
presentaron por debajo del valor de la mediana teorica, indicando asi una percepcion
negativa constante. Cloe puntud la satisfaccion general con el feedback en la fase 1 con
una puntuacion 4,0, en la fase 2 con 3,0, en la fase 4 con 4,0 y en la fase 4 con un 3,0. En
relacion con la percepcion de utilidad del feedback con foco en tarea, Cloe puntud la fase
1 con 4,75, lafase 2y 3 con 5,0 y la fase 4 con 3,0. Atendiendo a las puntuaciones mas
bajas de Cloe, en relacion con la utilidad del feedback con foco en contenido, se encontrd
en la fase 1 una puntuacién 1,3, en la fase 2 una puntuacion 1,6 y en la fase 3 y 4 una

puntuacién 2,0 respectivamente.

7.1.1.1 Caso A. Percepcidon general: grado de utilidad y satisfaccion con el feedback

En la Figura 7.2 se presentan las medias de las puntuaciones de todas las estudiantes,
junto con sus desviaciones tipicas (DT) correspondientes, obteniendo de este modo una
imagen general de las percepciones de las estudiantes del caso A sobre la satisfaccion
general con el feedback y la percepcion de utilidad del feedback con foco en contenido y
con foco en tarea recibido en cada una de las fases.

Figura 7.2

Caso A. Promedio grupal de percepciones estudiantiles: grado de utilidad y satisfaccion

con el feedback (longitudinal)

4,3 (DT = 0,55)
4(pT=0) 4(DT =0,57)
4
4(DT=0,7) 3,5(DT=0,886)
3,8(DT=0,56)
3,5(DT=0,5)
3 e, 3,25 (DT =0,43)

3(DT=0,74)

2,5(DT =0,69)
2
2(DT =0,6)
1
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
Satisfaccion general =g | tilidad feedback contenido Utilidad feedback tarea
M =3,75 M=2,6 M=3,8
DT =10,25 DT=10,36 DT =0,38
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El promedio de las puntuaciones de las cuatro estudiantes sobre la satisfaccion general
con el feedback recibido oscilaron entre las puntuaciones 4 y 3,5 en las distintas fases de
la asignatura. En relacién con el promedio de puntuaciones sobre la utilidad del feedback
con foco de contenido se observd que obtuvo las puntuaciones mas bajas, iniciando la
fase 1 con una percepcion negativa, por debajo del valor medio de la escala, pero
incrementando las puntuaciones progresivamente, obteniendo M = 2,5 (DT = 0,69) en la
fase 2, M =3,0 (DT =0,74) en lafase 3y M =2,75 (DT = 0,82) en la fase 4. El promedio
de puntuaciones sobre la utilidad del feedback con foco de tarea se presentd cercano al
promedio de las puntuaciones recibidas en la satisfaccién general con el feedback,
mostrando M = 3,8 (DT = 0,56) en la fase 1, M = 4,0 (DT = 0,57) en la fase 2, M = 4,3
(DT =0,55)enlafase 3y M = 3,25 (DT =0,43) en la fase 4. Atendiendo especificamente
a los promedios de las puntuaciones en la fase 4 de los tres aspectos analizados, se observo
que todos los promedios descendieron ligeramente respecto a las puntuaciones recibidas
en la fase 3, pero todos se mantuvieron por encima del valor de la mediana tetrica (2,5).

En términos generales, podemos decir que los promedios de la utilidad del feedback con
foco en contenido y de la utilidad del feedback con foco en tarea dibujaron un patron de
percepcion ascendente-positivo en las tres primeras fases, “ascendente” por iniciar en la
fase 1 con una puntuacion menor que la observada en la fase 3y “positivo” por presentar
en la fase 3 una puntuacion superior al valor de mediana teérica (2,5). El promedio de la
satisfaccion general presentd un patrén de percepcion lineal-positivo en dicho periodo,
“lineal” porque tanto las puntuaciones de la fase 1 y la fase 3 fueron las mismas, y
“positivo” por presentar, igual que en el caso anterior, una puntuacion superior al valor
de mediana (2,5) en la fase 3. En relacién con la fase 4, los promedios de los tres aspectos
analizados mostraron un patron de percepcion descendente-positivo entre la fase 3y la
fase 4, “descendente” por presentar en la fase 3 una puntuacion superior que la observada
en la fase 4 y “positiv0” por presentar en la fase 4 una puntuacion superior al valor de

mediana (2,5).

Finalmente, los aspectos analizados que recibieron mejor percepcion general por parte de
los/las estudiantes fueron la utilidad del feedback con foco en tarea, con M = 3.8 (DT =
0,38), y la satisfaccion general con M = 3,75 (DT = 0,25). Por su parte, la percepcion de

la utilidad del feedback con foco en contenido fue el mas bajo, con M = 2,6 (DT = 0,36).

227



Para poder comprender més ampliamente las puntuaciones y promedios resultantes, se
consideraron también las respuestas de las estudiantes a la pregunta abierta de la
entrevista final “Ahora que has acabado la asignatura del TFG, te propongo que
hagamos un breve repaso de las distintas fases del TFG y cémo el feedback consideras
que te ha ayudado en cada una de ellas” con la finalidad de realizar una mirada
retrospectiva y ampliar la informacion para entender mejor su percepcion de utilidad y
satisfaccion del feedback recibido. En las respuestas a la pregunta se detecté que todas
las estudiantes destacaron haber echado de menos un feedback con foco en contenido que
las orientara en la busqueda de literatura especializada sobre el tema de su TFG,
atendiendo a autores de referencia, si bien eran conscientes de que su tutor no era
especialista en el temay comprendian que no les pudiera dar feedback acerca de autores
0 contenidos relacionados con su tema de investigacion. En torno a la utilidad del
feedback con foco en tarea, las estudiantes consideraron (til el feedback ofrecido por el
profesor, y coincidieron en indicar que les orient6 suficientemente en como tenian que
hacer el TFG. En relacion con la satisfaccion del TFG recibido a lo largo de toda la
asignatura, todas las estudiantes sefialaron que la disponibilidad de su tutor para realizar
tutorias, y la rapidez en que respondia los e-mails, fue excelente, pero que les habia
faltado recibir un feedback mas extenso, concreto y critico, ya que en muchas ocasiones
lo encontraron muy escueto y demasiado positivo, y les costaba saber como podian
mejorar su TFG. Sin embargo, Helena también sefial6 que los mensajes positivos le

aportaban seguridad para avanzar en su TFG.

7.1.2 Caso A. Percepcion de guia y expectativas de ayuda tras el feedback recibido

A continuacién, se muestran las percepciones de las estudiantes del caso A en relacién
con su percepcion de guia a lo largo de la asignatura y sus expectativas de ayuda hacia el
feedback que recibirian en la siguiente fase. Tal como esta indicado en el capitulo IV de
Disefio de la Investigacion, a las percepciones positivas se les asignara la puntuacion +1,
a las percepciones ambivalentes la puntuacion 0, y a las percepciones negativas la
puntuacion -1. En los anexos 10-13 se encuentran las respuestas textuales que las
estudiantes ofrecieron en los cuestionarios de seguimiento y la entrevista final sobre su

percepcion de guia (primera linea) y sus expectativas de ayuda (segunda linea).

Olivia en la fase 1 afirmo haberse sentido guiada por su tutor del TFG, indicando asi una

percepcion positiva (puntuacion +1), pero en relacién con su tema de TFG especifico que
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también solicitd ayuda a otro profesor especialista. En la fase 2 la estudiante afirmo
haberse sentido bastante guiada por su tutor, aunque valoré que los comentarios que habia
recibido habian sido breves. En este caso, la percepcion que Olivia transmitio de su
percepcion de guia fue considerada ambivalente (puntuacion 0), puesto que aparecieron
percepciones tanto positivas como negativas. En la fase 3 Olivia se mostr6 molesta,
indicando no haberse sentido demasiado guiada por su tutor de TFG, y expreso que le
habia indicado errores que ya habia preguntado previamente, y habian sido validados

como correctos:

“No demasiado. He visto muy poco a mi tutor, no he recibido correcciones, ni

modificaciones, todo parecia estar correcto. Al llegar la Ultima semana

empezaron a salir errores en cosas que ya habia preguntado y segun él estaban

bien y me decia que siguiese adelante. Me molest6. ” [Olivia_C3P6].

Debido a los comentarios negativos de Olivia, y al no aparecer comentarios positivos, la
fase 3 de Olivia se clasifico con una percepcion negativa (puntuacion -1). En la fase 4
Olivia siguié considerando no haberse sentido guiada, ademas de generalizar esta
percepcion a las otras fases del trabajo, por lo tanto, también se clasifico con una

percepcién negativa (puntuacion -1).

En relacion con las expectativas de Olivia sobre la ayuda que el feedback de la siguiente
fase le ofreceria, en la fase 1 se mostro convencida de que el proximo feedback le ayudaria
a avanzar en su TFG, indicando “si, seguro que si” [Olivia_C1P8]. Debido a la seguridad
de sus expectativas, esta fase se considerd con una percepcion positiva (puntuacion +1).
En cambio, en la fase 2 y en la fase 3, la respuesta de Olivia fue més dubitativa, indicando
un “eso espero” [Olivia C2P8] y un “espero que si” [Olivia_C3P8] respectivamente.
Debido al caracter dubitativo de su respuesta se les consider6 como una percepcién

ambivalente (puntuacion 0) en ambas fases.

Si realizamos una mirada general a las distintas fases y aspectos analizados, se observa
que en el proceso de Olivia existio una cierta relacion entre las percepciones de guia y las
expectativas de ayuda. En la fase 1 Olivia considerd haberse sentido guiada y sus
expectativas mostraron seguridad en recibir ayuda del préximo feedback, en cambio, en
la fase 2 y 3 no se sintio tan guiada, incluso en la fase 3 se mostr6 molesta, y sus

expectativas ya no mostraron tanta seguridad en la ayuda del préximo feedback, sino que
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se formularon como una esperanza o deseo en recibir ayuda (ver respuestas textuales
Anexo 12).

En cuanto a las percepciones de Helena en su percepcion de guia, la estudiante expresd
en la fase 1 haberse sentido guiada, pero también indico que no habia acabado de entender
qué tenia que hacer. Esta respuesta se clasific6 como una percepcién ambivalente
(puntuacion 0) por mostrar comentarios tanto positivos como negativos. En la fase 2,
Helena indicé que se sintié guiada en momentos puntuales, pero no todo el tiempo,

aunque también afirmé haberse sentido bastante libre:

“Guiada no mucho, me he sentido bastante libre, pero con un punto de apoyo de

mi profesor para cualquier duda o problema que surgiera. Guiada en algun

momento puntual como en la reunién presencial donde me hizo algunas

valoraciones. Para mi quiado seria mas ir entregando cosas y que me fuera

orientando de una forma bastante continua.” [Helena_C2P6]

Esta fase también se clasifico con una percepcion ambivalente (puntuacion 0). En la fase
3 Helena expresd haberse sentido guiada por poder contar con su tutor si tenia problemas
y por la existencia de una tutoria grupal donde resolver sus dudas. Esta fase se clasifico
con una percepcién positiva (puntuacion +1) al no haber comentarios negativos al
respecto del guiaje. En la fase 4, Helena afirmé haberse sentido guiada en la fase de
preparacion de la defensa final, clasificandose asi con una percepcion positiva de guiaje

(puntuacién +1).

En relacion con las expectativas de Helena por el feedback de la siguiente fase, en la fase
1 mostré convencida de que el proximo feedback le ayudaria a avanzar en su TFG, y
afiadié qué acciones realizaria ella para conseguir ese feedback: “[...] Ademas, realizaré
tutorias personales de tal forma que me sera mas claro resolver dudas porque podré ir
pidiendo cosas sobre la marcha.” [Helena C1P8]. Debido a la seguridad de sus
expectativas, en esta fase se clasificd con una percepcion positiva (puntuacion +1). En la
fase 2 Helena expresé distintas expectativas en relacion con el proximo feedback
asociadas con la modalidad de la tutoria, es decir, dependiendo de si el feedback se
ofreceria de manera presencial u online (via correo electronico): “Depende de si son
presenciales o via e-mail. Los presenciales suelen resultarme mas constructivos y me
permiten debatir mas problemas y dudas.” [Helena C2P8]. Debido a que la estudiante

mostré expectativas positivas en relacion con el feedback presencial, pero también menos
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positivas con el feedback online, esta fase se clasificd con una percepcion ambivalente
(puntuacion 0). Finalmente, Helena en la fase 3 se mostrd confiada en que, si habia
aspectos a mejorar en su presentacion final, recibiria el feedback necesario y a tiempo
para realizar los cambios oportunos. Debido a la confianza indicada esta fase se clasificd

con una percepcion positiva (puntuacion +1).

Si realizamos una mirada general a las distintas fases y aspectos analizados, se observa
que en el proceso de Helena existié una cierta relacion entre las percepciones de guiaje y
las expectativas de ayuda en la fase 2 y en la fase 3, puesto que en la fase 2 las
percepciones de guia 'y expectativas de ayuda fueron ambivalentes y en la fase 3 positivas.
En la fase 1, en cambio, encontramos una percepcion de guia ambivalente pero unas

expectativas de ayuda positivas (ver respuestas textuales Anexo 13).

En relacion con las percepciones de Paula en su sensacion de guiaje, la estudiante expresd
haberse sentido guiada en la fase 1. Debido a que los comentarios de Paula fueron
afirmativos y no indicé ningun aspecto negativo o dubitativo, esta fase se consider6 con
una percepcion positiva (puntuacion +1). En la fase 2 Paula indico haberse sentido un
poco guiada y también desmotivada sin tener claro el trabajo. Debido a dichas
afirmaciones, la percepcién de guia en esta fase se clasifico6 con una percepcién
ambivalente (puntuacion 0). En la fase 3 Paula expresé no haberse sentido demasiado
guiada y haber echado de menos un feedback mas critico: “No mucho, porque solo decia

que buen trabajo, me faltaba un poco de critica. ” [Paula_C3P6]. Esta fase se valor6 con

una percepcién negativa (puntuacién -1) por no haber comentarios positivos hacia el
andamiaje. En la fase 4 Paula mantuvo una percepcién negativa en relacion con su

percepcion de guia (puntuacién -1).

En relacién con las expectativas de Paula hacia el feedback de la siguiente fase, en todas
las fases su respuesta fue positiva. Debido a ello, todas las fases se clasificaron con una

percepcion positiva (puntuacion +1).

En el proceso de Paula se encontraron coincidencias entre las percepciones de guia y
expectativas de ayuda del proximo feedback en la fase 1, puesto que en ambos aspectos
la percepcidn fue positiva. Sin embargo, en la fase 2 y la fase 3 la percepcion de guia fue
ambivalente y negativa, respectivamente, y las expectativas de ayuda se mantuvieron con

percepciones positivas en ambas fases (ver respuestas textuales Anexo 14).
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En el caso de Cloe, vemos que percepcion de guia fue positiva. La estudiante expresd
haberse sentido guiada en la fase 1y, por lo tanto, se clasificé la fase con una percepcion
positiva (puntuacion +1). En la fase 2 Cloe expresé haberse sentido poco guiada e indicd
haber necesitado una mayor revision de los documentos, clasificandose la fase con una
percepcion ambivalente (puntuacion 0). En la fase 3 Cloe sigui sintiéndose poco guiada
y tuvo la percepcion de que, al tener tres tutorias grupales marcadas desde el principio, el
docente se habia desentendido de los procesos individuales: “No demasiado, ya que si

que el profesor responde a las cuestiones, pero da la sensacion que como solo hacemos

tres tutorias grupales se desentienda un poco del proceso que sequimos de trabajo.”

[Cloe_C3P6]. Esta fase se valord con una percepcion ambivalente (puntuacion 0) debido
a que la estudiante expresé que el profesor respondia a las cuestiones que le planteaba,
pero sentia que se desentendia de los procesos individuales de los estudiantes. En la fase
4 Cloe indicé que no se sinti6 guiada y por lo tanto se valord con una percepcion negativa
(puntuacion -1).

En relacién con las expectativas de Cloe por el feedback de la siguiente fase, en todas las
fases su respuesta fue de esperanza y deseo, sin mostrar seguridad. Debido a ello, todas

las fases se clasificaron con una percepcion ambivalente (puntuacion 0).

Tomando en cuenta las percepciones de Cloe en todas las fases de ambos aspectos
analizados, se observo coincidencia en la percepcién de guia y sus expectativas de ayuda
en la fase 2 y fase 3, mostrandose ambas con una percepcion ambivalente, mientras que
en la fase 1 la percepcién de guia fue positiva, pero con expectativas ambivalentes de

ayuda (ver respuestas textuales Anexo 15).

7.1.2.1 Caso A. Percepcion general: guia y expectativas de ayuda tras el feedback
recibido.

Finalmente, en la Figura 7.3 se muestra el total de las puntuaciones de las estudiantes del
caso A en relacién con su percepcion de guia durante las fases y las expectativas de ayuda
ante el futuro feedback. Tal como se ha indicado en el capitulo IV de Disefio de la
Investigacion, la Figura 7.3 muestra un rango de puntuacion del +4 al -4, mostrando el
valor maximo y minimo que la suma de las puntuaciones de las percepciones de las
estudiantes puede alcanzar. Las percepciones positivas (cara verde) estan entre las

puntuaciones +4, +3 y +2, las percepciones ambivalentes (cara amarilla) se ubican entre
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las puntuaciones +1, 0 y -1y, por ultimo, las percepciones negativas (cara roja) se
localizan entre las puntuaciones -2, -3y -4.

En relacion con percepciones de guia, se identifica un patrén de percepcion
descendente-ambivalente en las tres primeras fases del TFG y un patron de percepcion
descendente-negativo en la fase 4 de construccién de la presentacion oral. La fase 1
obtuvo percepciones positivas (suma de puntuaciones +3), pero en la fase 2 disminuyeron
a unas percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones 0), continuando el descenso en
la fase 3, aunque manteniéndose en la franja de las percepciones ambivalentes (suma de
puntuaciones -1) y finalizando la fase 4 con unas percepciones negativas (suma de

puntuaciones -2).

En cuanto a las expectativas de ayuda del proximo feedback, se pudo observar un patron
de percepcion descendente-positivo, aunque mas sutil que en el caso de la sensacion de
guiaje. Las expectativas de ayuda de las estudiantes en la fase 1 mostraron unas
percepciones positivas (suma de puntuaciones +3), en la fase 2 descendieron a
percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones +1) y en la fase 3 volvieron a
incrementar a percepciones positivas, pero con una puntuacion menor que en la fase 1

(suma de puntuaciones +2).

Como puede observarse en la Figura 7.3, en la fase 1 y en la fase 2 las percepciones de
ambos aspectos analizados coincidieron, siendo en la fase 1 percepciones positivas y en
la fase 2 percepciones ambivalentes. En la fase 3 en cambio, mientras las percepciones

de guia fueron ambivalentes, las expectativas de ayuda se mostraron positivas.

Figura 7.3

Caso A. Promedio grupal de las percepciones estudiantiles: guia y expectativas de ayuda
del proximo feedback (longitudinal)

Percepcion de guia Expectativas de ayuda
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7.1.3 Caso A. Influencia del feedback sobre la vivencia personal y el estado
emocional

A continuacion, se analiza la vivencia personal de las estudiantes del caso A en las
distintas fases del TFG y, seguidamente, la influencia que consideraron que el feedback
tuvo en su vivencia personal y en su estado emocional. En los Anexos 16-19 se
encuentran las respuestas textuales que las estudiantes ofrecieron en los cuestionarios de

seguimiento y la entrevista final en relacion con estos tres aspectos de analisis.

Las percepciones de Olivia en relacion con la vivencia personal en la fase 1 fueron
ambivalentes (puntuacion 0). La estudiante indicé que al principio tuvo dudas por la
viabilidad del tema escogido, pero también que luego se sintid bien porque pudo aclarar
el enfoque del trabajo e iniciar la busqueda de informacion. Respecto a la influencia del
feedback en la vivencia personal de la misma fase, Olivia expres6 una percepcion positiva
(puntuacion +1, cara verde), puesto que el feedback le ayudo6 a concretar el trabajo y la
muestra para realizar la investigacion. Finalmente, a nivel emocional, Olivia también
mostré una percepcion positiva con el feedback recibido (puntuacion +1, cara verde),
indicando que se habia sentido “Bien, a gusto y tranquila.” [Olivia_C1P7]. Al recordar
la fase 1 en la entrevista final, Olivia sefial6 que:

“El feedback del Docent A em va ajudar sobretot perqué em va donar I’aprovacié

del treball i, per tant, com ell era el meu tutor, si em donava l’aprovacié podia
seguir amb el tema, sind hauria d’haver canviat, perqué era ell qui m’avaluaria.
Em va fer sentir confiada que el que estava fent estava be, que era viable.”
[Olivia_EFP2-4.1].

En la fase 2, Olivia indicd en su vivencia personal una percepcién ambivalente
(puntuacién 0, cara amarilla), explicando que se sinti0 bien pero también un poco
desorientada. Seguidamente, Olivia afiadio un comentario sobre el estilo de tutorizacion

de su tutor: “/.../ Mi tutor en todo momento que he necesitado me ha atendido, pero

considero que deberia haberse implicado més, ya que como él nos decia, yo le mandaba

mi TFG para recibir correcciones, pero siempre estaba todo correcto.” [Olivia_C2P4].

En cuanto a la influencia del feedback en su vivencia, Olivia indicO una percepcion
positiva (puntuacion +1), indicando la importancia que tiene para ella el feedback del
tutor, puesto que es la persona que la evalla, y es importante saber que apoya y esta de
acuerdo con lo que se esta haciendo. Esta percepcion también se plasma en la influencia
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del feedback en el estado emocional porque Olivia indica que se sinti6 apoyada al recibir
el feedback. Al recordar la fase 2 en la entrevista final, la explicacion de Olivia ayudo a
complementar la informacién obtenida en el cuestionario. Olivia vivio momentos de
desorientacion, debida sobre todo a un malentendido por polisemia. La estudiante
experimento inquietud por la elaboracion del marco tedrico, donde tuvo dificultades al
apoyarse casi con exclusividad en un articulo de prensa con diversas citas textuales, pero
no fuentes bibliogréficas. La estudiante dudaba de si esto correspondia a los parametros
de un TFG correcto, por lo que pidio ayuda especifica al Docente A para verificar las
‘citas’. Esta peticion y el malentendido derivante ya se detecto durante el analisis de los
efectos observables del feedback, y contribuy6 a la creacion del efecto de ruptura de
significados compartidos sobre la palabra “citas”. Por otro lado, Olivia indicé que el
Docente A en esta fase le ayudd a enfocar la entrevista de preguntas abiertas, pero
reflexion6 también que en esta fase: “[...] el professor de la mencid, com sabia del tema,
em va ajudar més amb els continguts propiament de [’esport, i €l Docent A en la forma
de fer el TFG. ” [Olivia _EFP2-4.1].

En relacion con la fase 3, como consecuencia del malentendido anterior, Olivia indicé en
su vivencia personal una percepcion negativa (puntuacion -1), puesto que expresé haberse
sentido estresada, poco comprendida y atendida, y que cuando quedaba poco tiempo para
entregar el TFG tuvo que ampliar sus fuentes bibliogréaficas, aspecto que considerada

haber resuelto anteriormente, por lo que se molesto:

“Estresada. Poco comprendida y poco atendida, habia algin momento que no

sabia si mi tutor recordaba de qué iba mi trabajo. Y cuando quedaba poco para

entregar el TFG, dudas que va habia resuelto anteriormente sobre las fuentes

bibliogréaficas, de repente parecian ser demasiado pocas y tuve que buscar mas

fuentes, y me molestd gue no me lo hubiera dicho antes cuando se lo pregunté.”
[Olivia_C3P4].

Respecto a la influencia del feedback en su vivencia personal, Olivia también mostro una
percepcion negativa (puntuacién -1) en esta fase, indicando que su respuesta era igual a
la pregunta anterior sobre la vivencia. En cuanto a esto, Olivia mostrd percepciones
ambivalentes (puntuacién 0), puesto que indico haberse sentido bien, considerando de
gran ayuda y apoyo el feedback recibido, pero también manifestd molestia al recibir el

235



feedback sobre la necesidad de ampliar sus fuentes bibliogréficas en esa fase del
desarrollo del TFG. Al recordar la fase 3 en la entrevista final, Olivia comento:

“Quan vaig anar-li a ensenyar el treball quasi acabat, i vaig tornar a repetir el

tema de les cites, perqué em quedava el dubte, i em va dir “no puede ser que un

TFG haya cinco fuentes bibliograficas” i clar /...] em va donar molta rabia, no

li vaig dir, pero per dins vaig enfadar-me perque, ostres, li havia dit, saps? Jo ja

veia que era pobre, pero ell m havia dit que tot estava bé [...] si et dic la veritat,

no em va sorprendre del tot, perque jo seguia dubtant, pero em va molestar saber-

ho quan jo ja estava acabant el treball. ” [Olivia_EFP2-4.1].

En relacion con la fase 4, Olivia indicd en su vivencia personal una percepcién positiva
(puntuacién +1, cara verde), explicando que se sentia mucho mas relajada después de
entregar el TFG. En cuanto a la influencia del feedback en su vivencia personal, Olivia
indicd una percepcion ambivalente (puntuacion 0), explicando que el feedback la habia
ayudado a esclarecer algunas dudas sobre el tiempo de exposicion, pero no sobre qué
contenido debia incluir en ella. Respecto a la influencia del feedback en su estado
emocional, Olivia indicd una percepcion positiva (puntuacion +1). En la entrevista final
Olivia sefiald que preparar y realizar una presentacion oral era una actividad mas conocida
durante los cursos anteriores que la propia elaboracion del TFG, a pesar de lo cual habria
esperado un feedback que la ayudara a identificar y sintetizar lo que debia incluir/excluir
en la presentacion, en los diez minutos disponibles (ver respuestas textuales en Anexo
16).

La percepcion de Helena en relacion con su vivencia personal en la fase 1 fue negativa
(puntuacién -1) (ver Figura 9). La estudiante indicé que se sintié perdida sin acabar de
entender qué tenia que hacer. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia
personal de la misma fase, Helena expresé una percepcion ambivalente (puntuacion 0),
puesto que el feedback habia influido positivamente validando el tema del TFG, pero
negativamente porque hubiera necesitado un feedback més explicativo, y los que recibid
por e-mail no pudo ampliarlos. Finalmente, a nivel emocional, Helena también mostré
una percepcion ambivalente con el feedback recibido (puntuacién 0), indicando que en
un primer momento se sentia més tranquila porque parecia que habia podido clarificar las
dudas que tenia, pero despues volvia a sentirse perdida. Al recordar la fase 1 en la

entrevista final, Helena sefial que:
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“Els correus del principi, que jo li demanava algo, tipus esto o esto, i les dues

coses li semblaven bé, em creaven una mica de confusio, pergué necessitava més

concrecid o que em digués alguna cosa més, pero després em vaig fixar que el

TFG és un treball molt autonom i que si no ho fas tu, ningii t’ho fara, o sigui que

vaig pensar: ‘“comengo a redactar i després ja li demanaré una tutoria

presencial ”.” [Helena_EFP2-4.1].

En la fase 2 Helena indicd que su vivencia habia sido positiva (puntuacion +1), y que
habia estado mas segura y confiada en la elaboracion del trabajo que en la fase anterior,
y lo percibia todo maés facil después de hablar personalmente con su tutor. En relacién
con la influencia del feedback en la vivencia personal, Helena también indicé una
percepcidn positiva (puntuacién +1), puesto que el feedback le habia ayudado a sentirse
mas seguray a confiar en la correccion de su trabajo. A nivel emocional la percepcion de
Helena fue ambivalente (puntuacién 0): por un lado, el feedback la hizo sentir segura,
puesto que validaba el trabajo que hacia, pero a veces, sobre todo con el feedback recibido
online, no conseguia resolver sus dudas, y se sentia un poco indiferente al recibirlo. Al
recordar la fase 2 en la entrevista final, Helena explicé que la brevedad del feedback, y
que tendiera a ser siempre positivo, al principio la hizo sentirse confusa, pero luego
empez0 a generarle seguridad, ya que, segin Helena, ella es una persona muy inseguray,

recibir una validacion por parte del docente, la ayudaba para seguir avanzando:

“Al principi, que tot estigués bé, i la brevetat dels e-mails em feia sentir confosa,

pero després em feia sentir sequra, i em feia sentir relaxada i amb més llibertat

per anar fent el treball, perqué, a més, jo s6c una persona molt insequra, sempre

necessito que em diguin: ‘“‘vale, doncs aixo esta bé” [...] | m anava bé per seguir

avancant [...] és veritat que amb les tutories individuals, clar, el feedback és

millor perqué pots parlar de més coses, i pots tenir una conversa fluida i demanar-

li més coses, a diferéncia del feedback rebut per e-mail. "[Helena_EFP2-4.1].

En la fase 3 Helena indicO haber tenido una vivencia ambivalente (puntuacion 0),
sintiéndose mas segura por haber podido resolver sus dudas y tener el trabajo mas
encarado, pero también sintiéndose nerviosa porque le costd encontrar la motivacion y el
tiempo para acabarlo de redactar. En cuanto a la influencia del feedback en la vivencia,
Helena indicd una percepcion positiva (puntuacion +1), puesto que el feedback le aportd

confianza en que su TFG era correcto. A nivel emocional la percepcion de Helena fue
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positiva (puntuacién +1), sintiéndose contenta y segura por haber recibido la aprobacion
de su tutor. Al recordar la fase 3 en la entrevista final, Helena destaco que le ayudo
especialmente el feedback que recibi6 acerca de la citacion bibliografica en normativa
APA.

En la fase 4 Helena indico haber tenido una vivencia positiva (puntuacion +1), sintiéndose
segura porque tenia el TFG entregado y habia recibido un feedback que validaba su
presentacion final. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia, Helena
indico que el feedback le aport6 confianza y evitd que se preocupara. A nivel emocional
la percepcién de Helena fue positiva (puntuacion +1), sintiéndose contenta y motivada

(ver respuestas textuales en Anexo 17).

La percepcion de Paula en relacion con su vivencia personal en la fase 1 fue ambivalente
(puntuacion 0, cara amarilla) (ver Figura 10). La estudiante indico que se sintié perdida
porque no sabia como enfocar su TFG, pero despues de tener una tutoria se sintié mas
tranquila. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia personal de la misma
fase, Paula expres6 una percepcion positiva (puntuacion +1), indicando que el feedback
la habia ayudado a centrar el tema y a sentirse motivada. Finalmente, a nivel emocional,
Paula también mostr6 una percepcion positiva con el feedback recibido (puntuacion +1),
indicando que se habia sentido bien porque el feedback le habia sido Gtil y le habia
ayudado a motivarse. Al recordar la fase 1 en la entrevista final, Paula confirmé su

desorientacion inicial, superada gracias al feedback recibido.

En la fase 2 Paula indicé haber tenido una vivencia negativa (puntuacién -1), sintiéndose
perdida por haber cambiado el tema de su TFG. Respecto a la influencia del feedback en
la vivencia, Paula indicd una percepcién ambivalente (puntuacion 0), puesto que el
feedback le validé el cambio de tema y pudo avanzar, sintiéndose asi mas tranquila y
motivada, pero echd de menos un feedback mas critico o con mas orientaciones, que le
ayudara un poco mas a reenfocar su tema. A nivel emocional la percepcion de Paula fue
positiva (puntuacion +1), sintiéndose bien porque el feedback la animé y la ayudé a
orientar el tema. Al recordar la fase 2 en la entrevista final, Paula indic6 que el cambio de
tema fue debido su dificultad en la basqueda de informacion, y afirma que el feedback
del tutor le valido el cambio de tema, pero hubiera esperado més orientacion por parte de

Su tutor:
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“[...] li vaig dir al tutor que estava perduda, que no em motivava, que no sabia

cap aon tirar, i vam programar una tutoria, pero abans d’anar-hi, ja vaig trobar

com reencaminar el tema del TFG, i a la tutoria em va dir que ho veia bé i que

sequis endavant, pero, no sé, em calia una mica més..., o sigui, vaig trobar a faltar

una mica més de critica, o d’explicacid, era la sensacio que jo tenia, que pensava:

“que em digui algo més! estic fent el TFG, estic una mica perduda, m ‘esta costant

trobar informacio del tema, estic reorganitzant tot el treball, necessito més
orientacid ”. ” [Paula_EFP2-4.1].

En la fase 3 Paula indic6 haber tenido una vivencia negativa (puntuacion -1), sintiendo
estrés por miedo a no llegar a tiempo de entregar. En relacion con la influencia del
feedback en la vivencia, Paula indicé una percepcién ambivalente (puntuacion 0), puesto
que expresa que el feedback no le influyé mucho en su vivencia, pero si le ayudd a
resolver pequefias dudas y a validar lo que tenia hecho. A nivel emocional la percepcion
de Paula fue negativa (puntuacion -1), sintiéndose poco atendida porgue el feedback que
recibia era breve y no le corregia ni criticaba su trabajo. Al recordar la fase 3 en la
entrevista final, Paula declaré que su mayor dificultad se hallaba en la elaboracion del
marco teorico, y reflexiona que los estudiantes del grado de Educacion Primaria no tienen
experiencias similares, de investigacion, a lo largo de su formacién, sino que se prima la

intervencion. Ademas, su cambio de tema le hizo perder tiempo en esta fase final:

“El marc teoric és la part que més m’ha costat, també suposo que és perque al

llarg d’aquesta carrera no estem tant acostumats a fer tanta recerca, estem més

acostumats a fer la part de la intervencio, i clar, arribes al TFG i et trobes que

has de citar autors, llegir llibres, fer una bibliografia completa, i clar, a mi és la

part que més m’ha costat, i @ més com vaig canviar de tema, doncs vaig acabar-

la molt justa. ” [Paula_EFP2-4.1].

En la fase 4 Paula indicé haber tenido una vivencia positiva (puntuacion +1), sintiéndose
tranquila y contenta por haber entregado el TFG. En relacion con la influencia del
feedback en la vivencia, Paula indico una percepcién ambivalente (puntuacion 0), puesto
que el feedback la ayud6 a saber el tiempo que tenia para realizar la exposicién, pero
indica que no tuvo demasiada influencia en su vivencia, y valora que recibi0 poco

feedback. A nivel emocional la percepcion de Paula también fue ambivalente (puntuacion
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0), sintiéndose bien, pero no demasiado apoyada por el feedback recibido en esta etapa
(ver respuestas textuales en Anexo 18).

La percepcion de Cloe en relacion con su vivencia personal en la fase 1 fue ambivalente
(puntuacién 0) (ver Figura 10). La estudiante indic6 que se sintié perdida porque no sabia
como enfocar su TFG, ni la diferencia entre las modalidades a escoger (investigacion o
intervencion), pero después se sinti6 muy respaldada por su tutor, quien la ayudo6 a
resolver todas sus dudas para poder realizar la primera entrega. En relacion con la
influencia del feedback en la vivencia personal de la misma fase, Cloe expres6 una
percepcion positiva (puntuacion +1, cara verde), indicando que el feedback le habia
ayudado a resolver dudas y a centrarse. Finalmente, a nivel emocional, Cloe también
mostrd una percepcion positiva con el feedback recibido (puntuacién +1), indicando que
sentia que su trabajo se reconocia porque el profesor invirtio tiempo en leer la tarea
entregada. Al recordar la fase 1 en la entrevista final, Cloe considerd que el feedback
recibido en esta fase fue, en términos de esclarecer dudas, el que mas la ayudd de todos

los recibidos a lo largo de la asignatura.

En la fase 2 Cloe indicé haber tenido una vivencia ambivalente (puntuacién 0), costandole
avanzar en algunas partes del trabajo, y sintiéndose menos acompafiada que en la fase
anterior. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia, Cloe indic6 una
percepcion ambivalente (puntuacion 0), puesto que el feedback, aunque le valido el
documento que envid, considera que deberia haber sido un poco mas extenso, que la
ayudara a ir un poco mas alla, y no solo validar lo que ya hizo. A nivel emocional la
percepcion de Cloe fue positiva (puntuacién +1), sintiendo que el trabajo que estaba
haciendo era bueno porque el feedback no le mostraba aspectos negativos. Al recordar la
fase 2 en la entrevista final, Cloe indico que le iba muy bien que el Docente A le
respondiera las dudas por e-mail, que era muy rapido, pero que echdé de menos
comentarios mas extensos, o con algun consejo para ir mas alla del punto en el que se
encontraba, y considera que el feedback sobre todo la ayudd en entender los aspectos
formales del TFG como, por ejemplo, qué apartados tenia, qué era un marco tedrico o

como se debia realizar.

En la fase 3 Cloe indico haber tenido una vivencia negativa (puntuacion -1), expresando
“He ido agobiada. Creo que el profesor ha verificado poco el trabajo antes de entregar

la produccion final”. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia, Cloe
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indico una percepcidn negativa (puntuacion -1), puesto que valoro el feedback recibido
COMo “meras respuestas a dudas” 'y afadio que “seguramente si hubiese establecido
unas entregas hubiese habido mas feedback y podria valorar mds su utilidad”. A nivel
emocional la percepcion de Cloe fue ambivalente (puntuacion 0), sintiendose que el
trabajo hecho estaba bien, pero echdé de menos un feedback que fuera mas alla de validar
el trabajo. Al recordar la fase 3 en la entrevista final, Cloe explicd que llego a esta fase
con el trabajo bastante atrasado y que le hubiera ido bien que el Docente A hubiera
pautado mas entregas durante el trabajo. Asimismo, Cloe indicé que el feedback de esta
fase la ayudo6 sobre todo con los aspectos formales, especialmente con la citacion en
formato APA:

“La veritat que vaig anar molt agobiada al final, vaig anar fent-me

planificacions, perd em costava complir-les, i en aquest sentit, m "hauria anat molt

bé que el Docent A hagués pautat més les entreques, perque 2 ’hauria ajudat a

arribar a aquesta ultima fase amb el treball més avancat. Igual que en la fase

anterior, el feedback del Docent A em va servir sobretot pels aspectes formals del

TEG com, per exemple, amb la citacid, sobre el tema del treball, com no era

[’especialitat del Docent A, no li preguntava, ja m’ho feia més jo.” [Cloe_EFP2-
4.1].

En la fase 4 Cloe indicé haber tenido una vivencia positiva (puntuacion +1), sintiéndose
bieny tranquila por haber entregado su TFG, pero sin bajar el ritmo para conseguir acabar
la presentacion del TFG a tiempo. En relacion con la influencia del feedback en la
vivencia, Cloe indicé una percepcién ambivalente (puntuacion 0), puesto que el feedback
le oriento con algunos aspectos formales de la presentacion, pero tambiéen lo valoré como
excesivamente escueto. A nivel emocional la percepcion de Cloe fue ambivalente
(puntuacién 0,), sintiéndose acompafada en los aspectos formales, pero echando de

menos sugerencias (ver respuestas textuales en Anexo 19).

7.1.3.1 Caso A. Percepcion general: vivencia del TFG e influencia del feedback en ella 'y

en el estado emocional

En relacion con la vivencia personal, se identific6 un patrén de percepcion
descendente-negativo durante la construccion del TFG (fase 1 a fase 3), pero

ascendente-positivo en construccion de la presentacion oral (fase 4). La fase 1 obtuvo
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percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones -1,) por parte de las estudiantes, en la
fase 2 se mantuvieron las percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones 0), en la fase
3 hubo un descenso hacia percepciones negativas (suma de puntuaciones -3) y, en cambio,

en la fase 4 las percepciones fueron positivas (suma de puntuaciones +4).

En relacién con la suma de las puntuaciones sobre la influencia del feedback en la
vivencia relatada (ver Figura 7.4), también se observd un patron de percepcion
descendente-ambivalente durante la construccion del TFG, y un patrén de percepcion
ascendente-ambivalente en la fase de la construccion de la presentacion oral. Las
percepciones de la influencia del feedback en la vivencia de las estudiantes se mostraron
positivas (suma de puntuaciones +3) en la fase 1 y en la fase 2 (suma de puntuaciones
+2), descendieron a percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones -1) en la fase 3 e
incrementando un poco en la fase 4 pero manteniéndose dentro del rango de las

percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones +1).

Sobre la suma de las puntuaciones sobre la influencia del feedback en el estado emocional
(ver Figura 12), se pudo observar un patrén de percepcion descendente-ambivalente
durante la construccion del TFG, y un patrén de percepcién ascendente-positivo en la
fase de la construccion de la presentacién oral. Las percepciones de la influencia del
feedback en el estado emocional de las estudiantes se mostraron positivas (suma de
puntuaciones +3) en la fase 1 y en la fase 2 (suma de puntuaciones +3), descendieron a
percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones 0) en la fase 3 e incrementaron en la

fase 4 a percepciones positivas (suma de puntuaciones +2).

Como se puede observar en la Figura 7.4, las percepciones de la influencia del feedback
en la vivencia relatada y el estado emocional de las tres primeras fases coinciden en el
rango de percepciones, mientras que las percepciones de la vivencia en estas tres primeras
fases son mas negativas. En cambio, en la fase 4 las percepciones de vivencia y de
influencia del feedback en el estado emocional coinciden en el rango de percepciones
positivas, mientras que las percepciones sobre la influencia del feedback en el estado de

la vivencia se clasifican en un rango de percepciones ambivalentes.
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Figura 7.4

Caso A. Promedio grupal de las percepciones estudiantiles: vivencia del TFG e

influencia del feedback en ella y en su estado emocional (longitudinal)
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7.1.3.2 Caso A. Aspectos del feedback que influyeron en la vivencia de las estudiantes

Con el objetivo de profundizar en el efecto que el feedback tenia en la vivencia de las
estudiantes, en la entrevista final se solicito a las estudiantes del caso A que valoraran
globalmente en qué medida consideraban que el feedback recibido les habia ayudado a
tener una vivencia mas o menos satisfactoria: “Valora del 0 al 10 hasta qué punto el
feedback te ha ayudado a vivir una experiencia de aprendizaje en la realizacion del TFG
mas 0 menos satisfactoria (0 muy poco satisfactoria — 10 muy satisfactoria). Justifica por
qué y sefiala si hay algun feedback que destacarias en especial. A partir de las respuestas
a la pregunta se obtuvo M = 7,5 (DT = 1,1) sobre 10 del feedback, asi como una serie
caracteristicas del feedback que, al parecer de las estudiantes, les ayudaron a experimentar

una vivencia mas o menos satisfactoria.

Respecto a las caracteristicas del feedback que contribuyeron a experimentar una vivencia

satisfactoria, las estudiantes sefialaron como elementos de ayuda: (1) la resolucion de
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dudas de aspectos formales del TFG (4/4), (2) la validacion del tema del TFG (4/4), (3)
la rapidez y puntualidad (4/4) y, finalmente, (4) la aportacion de seguridad, confianza y

motivacién cuando validaba el trabajo hecho (4/4).

En cuanto a las caracteristicas del feedback que no ayudaron a experimentar una vivencia
satisfactoria, todas las estudiantes coincidieron en que (1) cuando el feedback no indicaba
aspectos a mejorar provocaba una sensacion de falta de apoyo. Seguidamente, la mayoria
de las estudiantes indicaron que el feedback no les ayudo a tener una vivencia satisfactoria
en tanto que: (2) no les ayudo a encontrar bibliografia especializada en el tema de su TFG,
ni a seleccionarla (3/4); (3) recibir feedback de validacion de manera constante a veces
les hacia dudar de la fiabilidad del propio feedback y de la idoneidad de su trabajo (3/4).
Finalmente, también se detectaron aspectos relacionados con el formato del feedback y
el momento en el que se entrego, recogiéndose voces individuales que sefialaban: (4) la
brevedad del feedback le generaba incomprension (1/4), (5) un feedback critico recibido
en las fases finales del TFG sobre aspectos que, al parecer de la estudiante, habian sido

validados previamente (1/4).

7.1.3.3 Caso A. Otros aspectos que influyeron en la vivencia de las estudiantes.

Adicionalmente, derivado del anélisis de los relatos de las estudiantes sobre la influencia
del feedback en su vivencia, identificamos diversos aspectos que no estaban relacionados
directamente con el feedback, sino que respondian a aspectos relacionados con el disefio
de E-Ay evaluacion, el estilo de tutorizacion, el contexto institucional y las caracteristicas
personales de los/las estudiantes.

En relacion con el disefio de E-A y evaluacion, algunas estudiantes indicaron que mas
entregas obligatorias a lo largo del proceso del TFG les hubiera ayudado a no procrastinar
el TFG (2/4).

En cuantoal estilo de tutorizacion, varias estudiantes consideraron que su tutor no se
habia implicado suficiente en las correcciones de sus respectivos trabajos porque les habia

ofrecido un feedback breve y poco critico (3/4).

En relacién con el contexto institucional, varias estudiantes sefialaron como dificultades

para afrontar el TFG: (1) el poco tiempo que tenian para realizarlo (un cuatrimestre) (3/4),
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(2) la convivencia temporal del TFG junto con otras asignaturas (3/4) y (3) la poca

formacion en investigacion recibida durante el grado (2/4).

Respecto a las caracteristicas personales, las estudiantes expresaron dificultades con:
(1) la falta de autorregulacion y planificacion del propio trabajo (2/4), (2) sintetizar

abundante informacion (1/4) y (3) la falta de sentimiento de competencia (1/4).

7.1.4 Caso A. Influencia del feedback recibido para la atribucion de sentido en la
elaboracion del TFG

Para responder a la cuarta pregunta de investigacion del objetivo 3 ¢Qué valor asignan
los/las estudiantes al feedback para atribuir sentido en la elaboracion del TFG? se
tuvieron en cuenta las percepciones de las estudiantes sobre la ayuda que les proporcion6
feedback para (1) comprender la tarea, (2) interesarse mas por el tema que trabajaban y
(3) ser mas conscientes de sus puntos fuertes y de sus puntos débiles (sentimiento de
competencia). Las percepciones se puntuaron con una escala Likert de 1 a 5, con un valor
de mediana tedrica 2,5 (mostrado en los graficos con una linea discontinua). Las
puntuaciones comprendidas por encima del valor de mediana tedrica se identificaron
como percepciones positivas, las puntuaciones ubicadas en el valor medio se identificaron
como percepciones ambivalentes y las puntuaciones por debajo del valor medio como

percepciones negativas.

En la Figura 7.5 se muestran las puntuaciones de las cuatro estudiantes sobre los tres
aspectos que tuvimos en cuenta para analizar su atribucion de sentido. Las percepciones
de Olivia en relacion con la ayuda del feedback para la comprension de la tarea (linea
azul) fueron superiores al valor de mediana en todas las fases, mostrando en la fase 1, la
fase 2 y la fase 4 una puntuacion 4,0 y en la fase 2 3,0. En relacion con la ayuda para
interesarse mas (linea fucsia), las puntuaciones de todas las fases se mantuvieron en 3,0.
Y finalmente, en relacion con la ayuda que Olivia percibié del feedback para ser méas
consciente de sus puntos fuertes y débiles (linea verde), las puntuaciones de la fase 1, fase
2 y fase 4 fueron inferiores al valor de la mediana, con 2,0, y la puntuacion de la fase 3

incremento a 3,0.

Por su parte, las percepciones de Helena en relacion con la ayuda del feedback para la
comprension de la tarea (linea azul) también fueron superiores al valor mediano de la

escala, mostrando en la fase 1 una puntuacion 3,0y en las siguientes fases 4,0. En relacién
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con las percepciones de Helena en la ayuda del feedback para interesarse mas (linea
fucsia) y para ser mas consciente de sus puntos fuertes y débiles (linea verde) recibieron
las mismas puntuaciones en todas las fases, iniciando con la puntuacion mas baja en la
fase 1, 1,0, aumentando en la fase 2 y la fase 3 con 3,0 y disminuyendo en la fase 4 hasta
2,0.

Las percepciones de Paula en relacion con la ayuda del feedback para la comprensién de
la tarea (linea azul) también fueron superiores al valor mediano de la escala en todas las
fases, mostrando en la fase 1y la fase 2 una puntuacion 3,0 y en la fase 3 y la fase 4 una
puntuacion 4,0. Las percepciones de Paula en relacion con la ayuda que el feedback le
ofrecio para interesarse mas (linea fucsia) iniciaron con una puntuacion elevada en la fase
1, con un 4,0, disminuyendo notablemente a 1,0 en la fase 2 y la fase 3, y aumentando
ligeramente en la fase 4 con 2.0. En relacion con las percepciones para ser mas consciente
de sus puntos fuertes y débiles (linea verde), iniciaron con una puntuacion 1,0 en la fase
1, aumentando en la fase 2 con una puntuacién 3,0, disminuyendo en la fase 3 con una

puntuacion 2,0 y volviendo en la fase 4 a una puntuacion 1,0, como en la fase 1.

En el proceso de Cloe, relativo a la ayuda del feedback para la comprension de la tarea
(linea azul), también se detectaron unas percepciones superiores al valor mediano de la
escala en todas las fases, indicando en las tres primeras fases una puntuacion 5,0 y en la
fase 4 una puntuacién 4,0. Las percepciones de Cloe en relacion con la ayuda que el
feedback le ofrecio para interesarse mas (linea fucsia) oscilaron entre una puntuacion 3,0
en las fases 1 y 3 y de una puntuacién 1,0 en las fases 2 y 4. En relacion con las
percepciones para ser mas consciente de sus puntos fuertes y débiles (linea verde), las

puntuaciones de todas las fases fueron 1,0.
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Figura 7.5

Caso A. Percepciones individuales: efecto del feedback en su comprension de la tarea,

interés y sentimiento de competencia (longitudinal)
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7.1.4.1 Caso A. Percepcion general: influencia del feedback en la atribucién de sentido.

Atendiendo al promedio de las puntuaciones de las percepciones de las estudiantes del
caso A (ver Figura 7.6), se puede observar que el Gnico aspecto de la atribucion de sentido
que se mantuvo por encima del valor de la mediana en todas las fases fue la comprensién
de latarea, mientras que el interés y el sentimiento de competencia se mantuvo por debajo

del valor de mediana en todas las fases.

En las respuestas de las estudiantes en la entrevista final, se confirmé el acuerdo de todas
las estudiantes sobre la ayuda que el feedback les habia ofrecido para comprender como
realizar un TFG, su estructura, como desarrollar las distintas partes, etc. En relacion con
la ayuda del feedback a aumentar su interés y al sentimiento de competencia, a pesar de

que el promedio de las percepciones no siempre se sitda por debajo del valor de mediana
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tedrica (2,5), ninguna de las estudiantes considerd que el feedback les hubiera ayudado a
interesarse méas por el tema que trabajaban, indicando que partian ya de motivacion
intrinseca por la realizacion del mismo tema, y que ademas dificilmente el Docente A las
ayudaria, por no ser especialista en sus respectivos temas particulares. En cuanto al
mantenimiento o incremento de la autocompetencia, todas indicaron que cuando recibian
un feedback que validaba su trabajo se sentian competentes para seguir adelante con su
trabajo, especialmente en las primeras fases, aunque cuando este tipo de feedback se
mantuvo en el tiempo, también les hacia dudar de si realmente el trabajo estaba bien

hecho.

Figura 7.6

Caso A. Promedio grupal de percepciones estudiantiles: efecto del feedback en su

comprension de la tarea, interés y sentimiento de competencia (longitudinal)
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Derivado del analisis del discurso en las entrevistas se establecieron tres categorias
emergentes sobre como consideraban que los aprendizajes del feedback eran relevantes
en su proyecto personal, vital y/o profesional en el futuro y para qué creian que les
servirian. Todas las estudiantes estuvieron de acuerdo en que los aprendizajes del
feedback recibido les ayudaria a saber realizar trabajos similares en el futuro. La mitad
de ellas concret6 que el feedback las habia ayudado a dominar aspectos formales como,
por ejemplo, la normativa APA. Finalmente, una de ellas también agreg6 que el feedback
le habia ayudado a mejorar aspectos personales, concretamente su inseguridad ante el

trabajo realizado, y que se sentia mas confiada para afrontar otros retos.
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7.1.5 Caso A. Sintesis de los resultados

7.1.5.1 Caso A. Grado de utilidad y satisfaccién del feedback:

v" Las percepciones generales de las estudiantes en el grado de utilidad y satisfaccion
del feedback fueron positivas en casi todas las fases, a excepcion de la fase 1y la
fase 2 en la utilidad del feedback con foco de contenido, que obtuvieron una
puntuacion 2 y 2,5 sobre 5 respectivamente (valor mediano de la escala 2,5). Los
promedios generales de las percepciones de las estudiantes situaron, en primer
lugar, la utilidad del feedback con foco de tarea (M = 3,8; DT = 0,38),
seguidamente la satisfaccion general (M = 3,75; DT = 0,25) y, finalmente, la
utilidad del feedback con foco de contenido (M = 2,6; DT = 0,36).

v" La percepcion general de utilidad del feedback con foco de contenido fue inferior
que la percepcion de utilidad del feedback con foco de tarea en todas las fases,
destacando en la fase 1 con un promedio inferior al valor de mediana (2,5). Sin
embargo, ambas percepciones presentaron un patron similar a lo largo de las fases.
A lo largo de la construccion del TFG (fase 1 a fase 3) se increment6 su
puntuacién con el avance de cada fase, dibujando asi un patrén de percepcién
ascendente-positivo. En cambio, durante la construccion de la presentacion del
TFG (fase 4), disminuyeron ligeramente sus puntuaciones, dibujando un patrén

de percepcion descendente-positivo.

v En la entrevista final, las estudiantes indicaron que el feedback con foco en tarea
les habia orientado suficientemente en cémo realizar su TFG, pero en relacion con
el feedback con foco en contenido, habrian querido recibir orientaciones en la
busqueda de la literatura especializada sobre el tema de su TFG.

v' La satisfaccion general oscilé entre las puntuaciones 3,5y 4,0 sobre 5 a lo largo
de la asignatura. Sin embargo, se pudo identificar un patron de percepcion lineal-
positivo a lo largo de las actividades de construccién del TFG (fase 1 a fase 3) y
un patron de percepcion descendente-positivo durante construccion de la

presentacion del TFG (fase 4).

v En laentrevista final, en relacion con la satisfaccion general, todas las estudiantes
coincidieron en sefialar que la disponibilidad de su tutor para realizar tutorias, y

la rapidez en responder a los e-mails, fue excelente, pero les habia faltado recibir
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un feedback mas extenso, concreto y critico, ya que en muchas ocasiones lo
encontraron muy escueto y demasiado positivo, y les costaba saber como mejorar
su TFG. Sin embargo, Helena sefialdo que los mensajes positivos también le

aportaban seguridad para avanzar en su TFG.

7.1.5.2 Caso A. Percepcidn de guia y expectativas de ayuda del feedback:

v" Las percepciones generales de las estudiantes en relacién con la percepcion de
guia tendieron a empeorar con el avance de las fases del TFG, mostraron un patrén
de percepcion descendente-ambivalente en el proceso de construccion del TFG
(fase 1 a fase 3), y un patrén descendente-negativo en el proceso de construccion
de la defensa oral (fase 4). Concretamente, la percepcion de la percepcion de guia
en la fase 1 fue positiva, pero en las fases 2 y 3 disminuyd a una percepcion

ambivalente y, finalmente, en la fase 4 tuvo una percepcién negativa.

v" Las estudiantes valoraron negativamente en su percepcion de guia que el feedback
recibido fuera escueto y poco critico, asi como una falta de orientacion mas
continua. Una de las estudiantes, Helena, también considerd que las caracteristicas
del feedback recibido la hicieron sentirse mas auténoma en la construccion de su
TFG.

v" Las percepciones generales de las estudiantes en relacion con las expectativas de
ayuda empeoraron un poco entre la fase 1y 2, pero volvieron a mejorar entre la 2
y la 3, mostrando un patrén de percepcion descendente-positivo a lo largo de la

construccion del TFG (fase 1 a fase 3).

v' Las percepciones generales de las estudiantes en relacion con la percepcion de
guia y las expectativas de ayuda mantuvieron cierta relacion en algunas fases,
situandose en la misma tipologia de percepciones. En la fase 1 ambos aspectos
analizados obtuvieron percepciones positivas, y en la fase 2 percepciones
ambivalentes. En cambio, en la fase 3, las percepciones de guia fueron negativas,

pero con expectativas de ayuda positivas.
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7.1.5.3 Caso A. Vivencia de las estudiantes e influencia del feedback en su vivencia y

estado emocional:

v" Las percepciones generales de las estudiantes en relacion con la vivencia personal
a lo largo de las fases del TFG mostraron un patrén de percepcion descendente-
negativo en el proceso de construccion del TFG (fase 1 a fase 3), siendo la fase
de entrega del TFG la peor valorada para la mayoria de las estudiantes. En la fase
1 las estudiantes indicaron dificultades principalmente para concretar el tema del
TFG, pero indicaron que el feedback les habia ayudado a superarlas. En la fase 2
las dificultades se concretaron en el marco teorico, algunas estudiantes indicaron
haberse sentirse un poco desorientadas o confundidas, atribuyendo parte de dicha
vivencia negativa a la brevedad del feedback recibido. En la fase 3 algunas
estudiantes expresaron sensaciones negativas debido a la proximidad de la fecha
de entregay al estado incompleto de su TFG, atribuyendo parte de responsabilidad
a las caracteristicas del feedback recibido. En cambio, en el proceso de
construccion de la defensa oral (fase 4) se gener6 un patron ascendente-positivo,
debido a que las estudiantes expresaron tener una vivencia mucho méas positiva
por haber entregado el trabajo escrito en la fase anterior, no siendo este un efecto

del feedback, si no de la propia entrega del TFG.

v’ Las percepciones generales de las estudiantes en relacién con la influencia del
feedback en vivencia personal a lo largo de las fases del TFG mostraron un patron
de percepcion descendente-ambivalente en el proceso de construccion del TFG
y un patron ascendente-ambivalente en el proceso de preparacién de la defensa
oral. En las primeras fases, especialmente en la fase 1, las estudiantes tendieron a
mostrar una percepcion positiva en relacion con la influencia del feedback, puesto
que, en general, sentian que resolvia sus dudas, les daba animo y podian avanzar
con su TFG. Sin embargo, con el avance de las fases las percepciones empezaron
a ser mas ambivalentes, indicando que, si bien el feedback respondia a sus dudas

y les daba &nimo, sentian que era escaso y no las orientaba a mejorar sus trabajos.

v’ Las percepciones generales de las estudiantes en relaciéon con la influencia del
feedback en su estado emocional a lo largo de las fases del TFG mostraron un
patrén de percepcion descendente-ambivalente en el proceso de construccion del

TFG y un patron ascendente-positivo en el proceso de preparacion de la defensa
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oral. Las estudiantes, en general, indicaron haberse sentido bien al recibir el
feedback, sintiéndose motivadas y animadas cuando les validaba el trabajo
realizado. Sin embargo, algunas estudiantes también indicaron, especialmente en
la fase 3, haberse sentido molestas y desatendidas por la brevedad del feedback

recibido.

v" La valoracion de las percepciones generales de las estudiantes en relacién con la
influencia del feedback en la vivencia personal y estado emocional coincidieron
en las tres primeras fases, mientras que en la fase 4 las percepciones del estado
emocional fueron mas positivas. Por su parte, las percepciones sobre la vivencia
personal tendieron a ser mas negativas a lo largo de las tres primeras fases, aunque

en la fase 4 se situaron también en las percepciones positivas.

v" Lavaloracion global de las estudiantes en relacion con la ayuda del feedback para
tener vivencia mas o menos satisfactoria fue M = 7,5 (DT = 1,1) sobre 10. Las
estudiantes coincidieron en indicar que el feedback les habia ayudado a promover
una vivencia satisfactoria porque resolvié sus dudas sobre aspectos formales y de
viabilidad del tema, fue entregado rapido y a tiempo, y les generd seguridad,
confianza y motivacién al validar su trabajo. En cambio, las principales
caracteristicas que consideraron desfavorables fueron la ausencia de elementos
criticos para mejorar su TFG y la falta de orientacion para encontrar bibliografia

especializada.

v' El anélisis de las percepciones de las estudiantes nos permitié identificar otros
aspectos que, mas alla del propio feedback, también influian en la vivencia de la
asignatura del TFG. Estos aspectos se pudieron relacionar con el disefio de E-A'y
evaluacion, el estilo de tutorizacion, el contexto institucional y las caracteristicas

personales de los/las estudiantes.

7.1.5.4 Caso A. Influencia del feedback en la atribucion de sentido para la elaboracion
del TFG:

v" Las estudiantes afirmaron que en todas las fases el feedback las habia ayudado a
comprender la tarea, pero en la mayoria de las fases no consideraron que el
feedback les hubiera ayudado a interesarse mas por lo que estaban haciendo,

puesto que expresaron que su interés era intrinseco de partida, ni tampoco a ser
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mas conscientes de sus puntos fuertes ni débiles, aunque las estudiantes también
sefialaron que al recibir un feedback de validacion se sentian competentes con lo

que estaban haciendo.

v' Las estudiantes consideraron que el feedback recibido las ayudaria a saber realizar
trabajos similares en el futuro, y algunas de ellas concretaron que el feedback las
habia ayudado a dominar aspectos formales como, por ejemplo, la normativa
APA. Finalmente, una estudiante también sefial6 que el feedback la habia ayudado
a mejorar aspectos personales, concretamente su inseguridad ante un trabajo de

estas caracteristicas.

7.2 Caso B. Resultados del objetivo 3

7.2.1 Caso B. Grado de utilidad y satisfaccion con el feedback recibido

A continuacion, se muestran las puntuaciones del y las estudiantes del caso B en relacion
con su grado de satisfaccion con el feedback en cada fase (linea gris), y el promedio de
puntuaciones de todas las preguntas relacionadas con el grado de utilidad del feedback
con foco de contenido (linea verde) y con el grado de utilidad del feedback con foco de
tarea (linea amarilla). Asimismo, se muestra una linea discontinua que indica el valor de
mediana tedrica de la escala Likert (rango 1 a 5), en este caso se sitUa en la puntuacion
2,5.

En la Figura 7.7 se observan las puntuaciones del/las estudiantes del caso B en las
distintas fases del TFG. En el proceso de Belén la puntuacion en la satisfaccion general
con el feedback se mantuvo en una puntuacion 4,0 sobre 5 a lo largo de las cuatro fases.
La puntuacion en la percepcion de utilidad del feedback con foco en contenido fue 4,3 en
la fase 1y en la fase 2, incrementando ligeramente la puntuacion en la fase 3 con 4,7 y
descendiendo a una puntuacion 4 en la fase 4. La puntuacion en la percepcion de utilidad
del feedback con foco en tarea presento en la fase 1 un 3,5, en la fase 2 una puntuacion
3,7, en la fase 3 presentd un incremento de puntuacion maxima de 5,0 y se mantuvo en la

fase 4.

En el proceso de Carlota la puntuacion en la satisfaccion general con el feedback fue de
4,0 en la fase 1, incrementando a una puntuacion de 5,0 en la fase 2 y la fase 3, y

descendiendo en la fase 4 a una puntuacién de 4,0. La puntuacién en la percepcion de
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utilidad del feedback con foco en contenido fue de 3,7 en la fase 1, incrementando
ligeramente la puntuacion en la fase 2 con un 4,0, en la fase 3 de 5,0, y descendiendo a
una puntuacién de 4,0 en la fase 4. La puntuacion en la percepcion de utilidad del
feedback con foco en tarea presentd en la fase 1 un 3,75, en la fase 2 incremento
ligeramente a una puntuacion de 4,0, en la fase 3 siguid incrementando a una puntuacion

de 5,0 y se mantuvo en la fase 4.

En el proceso de Olga la puntuacion en la satisfaccion general con el feedback fue 5,0 en
la fase 1, descendiendo a una puntuacion 4,0 en la fase 2, incrementando nuevamente a
5,0 en la fase 3, y descendiendo nuevamente en la fase 4 a una puntuacién 4,0. La
puntuacion en la percepcion de utilidad del feedback con foco en contenido fue 4,7 en la
fase 1, manteniéndose la puntuacion en la fase 2, descendiendo a 4,0 en la fase 3 y
manteniéndose en la fase 4. La puntuacion en la percepcion de utilidad del feedback con
foco en tarea presento en la fase 1 3,5, descendiendo a una puntuacion 2,7 en la fase 2,

en la fase 3 la puntuacion increment6 a 5,0, y descendié a 4,0 en la fase 4.

En el proceso de Tiago la puntuacion en la satisfaccion general con el feedback fue de
3,0 en lafase 1y en la fase 2, incrementando a 4,0 en la fase 3 y la fase 4. La puntuacion
en la percepcion de utilidad del feedback con foco de contenido fue 2,3 en la fase 1,
aumentando ligeramente la puntuacion a 2,7 en la fase 2, a 3,0 en la fase 3 y 4,0 en la fase
4. La percepcion de utilidad del feedback con foco de tarea presentd en la fase 1 una

putuacion 2,5, aumentando a 3,3 en la fase 2, 4,5 en la fase 3y 5,0 en la fase 4.
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Figura 7.7

Caso B. Percepciones individuales: grado de utilidad y satisfaccion con el feedback
(longitudinal)
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7.2.1.1 Caso B. Percepcion general: grado de utilidad y satisfaccion con el feedback

En la Figura 7.8 se observa que los promedios generales del caso B de todas las fases se
encontraron por encima del valor de la mediana tedrica (2,5). En relacion con los
promedios de la satisfaccion general, las puntuaciones de las fases 1, 2 y 4 se encontraron
enM =40 (DT =0,71; DT =0,71y DT = 0,43, respectivamente) y la puntuacion de la
fase 3 incrementé M = 4,5 (DT =0,7). En relacién con los promedios de las puntuaciones
de utilidad del feedback con foco en contenido en la fase 1 y en la fase 2 fueron mayores
que los promedios de las puntuaciones de utilidad del feedback con foco en tarea (fase 1
M =3,75 (DT =0,91) y fase 2 M = 3,9 (DT = 0,75) versus fase L M =3,3 (DT =05y
fase 2 M = 3,4 (DT = 0,5)), mientras que en la fase 3 y la fase 4 los promedios de las
puntuaciones de utilidad del feedback con foco en contenido fueron menores que los del
feedback con foco en tarea (fase 3 M = 4,2 (DT =0,77) y fase 4 M = 4 (DT = 0) versus
fase 3M =49 (DT =0,22) y fase 4 M = 4,75 (DT = 0,43)).
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En términos generales, podemos decir que los promedios de los tres aspectos analizados
mostraron un patrén de percepcion ascendente-positivo en las tres primeras fases,
mientras que dibujaron un patrén de percepcion descendente-positivo entre la fase 3y la

fase 4.

Finalmente, se observo que los tres aspectos analizados recibieron una percepcion general
similar por parte del y las estudiantes. La mejor percepcion general se dirigié a
satisfaccion general, con un promedio M = 4,1 (DT = 0,22), seguidamente de la
percepcion general de la utilidad del feedback con foco en tarea, con un promedio M =
4.0 (DT = 0,74) y de la percepcion general de la utilidad del feedback con foco en
contenido con un promedio M = 3,9 (DT = 0,16).

Figura 7.8

Caso B. Promedio grupal de percepciones estudiantiles: grado de utilidad y satisfaccion
con el feedback (longitudinal)
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Para poder comprender mas ampliamente las puntuaciones y promedios analizados, se
consideraron también las respuestas del y las estudiantes a la pregunta abierta de la
entrevista final “Ahora que has acabado la asignatura del TFG, te propongo que
hagamos un breve repaso de las distintas fases del TFG y cémo el feedback consideras
que te ha ayudado en cada una de ellas” con la finalidad de realizar una mirada
retrospectiva y ampliar la informacién para entender mejor su percepcién de utilidad y

satisfaccion del feedback recibido.

256



En relacion con la utilidad del feedback con foco de contenido todos/as los/las estudiantes
sefialaron que el feedback les habia ayudado a concretar el tema de su TFG para que fuera
viable, organizar la informacion en los distintos apartados del TFG, especialmente en el
marco teorico y el método, y construir los instrumentos necesarios para la recoleccion de
datos. Sin embargo, la mayoria de los/las estudiantes también sefialaron haber echado de
menos un feedback que les orientara en la busqueda de literatura especialidad sobre el
tema de su TFG, si bien eran conscientes que su tutora no era especialista en el tema y
comprendian que ese feedback no fuera posible. En torno a la utilidad del feedback con
foco en tarea, los/las estudiantes consideraron que el feedback recibido, en general, les
fue muy util, indicando que les orientdé en como tenia que ser un TFG y qué tipo de
instrumentos podian utilizar para la recogida de datos. Un estudiante también sefial6 que
cuando este feedback indicaba correcciones ortograficas y/o gramaticales, en lugar de
aspectos que a su parecer eran mas nucleares de su TFG, le resultaba menos dtil. En
relacion con la satisfaccidn general, todos/as los/las estudiantes sefialaron que el feedback
les ayudd a superar las distintas fases del TFG vy, generalmente, lo recibieron de manera

rapida y a tiempo para ser usado.

7.2.2 Caso B. Percepcidn de guia y expectativas de ayuda tras el feedback recibido

A continuacién, se muestran las percepciones del/las estudiantes del caso B en relacién
con su percepcién de guia a lo largo de la asignatura y sus expectativas de ayuda hacia el
feedback que recibirian en la siguiente fase. En los Anexos 20-23 se encuentran las
respuestas textuales que cada estudiante ofrecid en los cuestionarios de seguimiento y en
la entrevista final en relacion con su percepcién de guia (primera linea) y sus expectativas

de ayuda (segunda linea).

Belén, respecto a su percecion de guia, expreso en la fase 1 haberse sentido guiada, pero
indico falta de orientacion para la basqueda de informacion temaética. Esta respuesta se
clasific6 como una percepcion ambivalente (puntuacion 0) por mostrar comentarios tanto
positivos como negativos. En la fase 2, Belén indicd que se sintié guiada por haber ido
obteniendo correcciones e indicaciones del trabajo presentado, clasificando la fase con
una percepcion positiva (puntuacion 1). En la fase 3 Belén también expresé haberse
sentido guiada, pero indicd que, al haber realizado los Ultimos apartados del TFG tarde,

no obtuvo tanto feedback. Esta fase se clasificd con una percepcion positiva (puntuacion
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1), al no haber comentarios negativos al respecto de la percepcion de guia, sino una
autorreflexion critica sobre el rendimiento de la propia estudiante. En la fase 4, Belén
afirmé haberse sentido guiada en la fase de preparacion para la defensa final, pero indico
que quiza le habria ido bien hacer una prueba de la propia exposicién oral, clasificando

asi la fase con una percepcion ambivalente de guia (puntuacion 0).

En relacion con las expectativas de ayuda del feedback de la siguiente fase, Belén se
mostro en todas las fases convencida de que el proximo feedback le ayudaria a avanzar

en su TFG, clasificando todas las fases con una percepcion positiva (puntuacion 1).

Si realizamos una mirada general de las distintas fases y aspectos analizados, se observa
que en el proceso de Belén existié una cierta relacion entre las percepciones de guia y las
expectativas de ayuda en la fase 2 y en la fase 3, puesto que en ambas fases las
percepciones de guia y expectativas de ayuda fueron positivas. En la fase 1, en cambio,
encontramos una percepcion de guia ambivalente pero unas expectativas de ayuda

positivas (ver respuestas textuales en Anexo 20).

Carlota también informa sobre su percepcion de guia. La estudiante expreso en la fase 1
haberse sentido guiada, recibiendo ayuda y atencién para resolver sus dudas. Esta
respuesta se clasificé con una percepcién positiva (puntuacion 1). En la fase 2 y la fase 3
Carlota también indic6 haberse sentido guiada, clasificando las fases con una percepcion
positiva (puntuacion 1). En la fase 4 Carlota afirm6 haberse sentido guiada en la fase de
preparacion para la defensa final, pero indicé que hubiera necesitado que la tutora se
revisara por Gltima vez su presentacion final, para sentirse un poco mas segura,

clasificando asi la fase con una percepcién ambivalente de guia (puntuacién 0).

En relacion con las expectativas de ayuda del feedback de la siguiente fase, Carlota se
mostré en la fase 1y la fase 2 esperanzada por la ayuda que recibiria del préximo feedback
para avanzar en su TFG, clasificando ambas fases con una percepcién ambivalente

(puntuacién 0): “No ho sé, pero espero gue si, ja que de momento no puc queixar-me amb

la meva tutora.” [Carlota_C1P8]. Finalmente, en la fase 3, Carlota mostré mas seguridad
en que el feedback la ayudaria a preparar la presentacion final, expresando un “Yo creo
que si”’ [Carlota_C3P8], y clasificando la fase con una percepcion positiva (puntuacion
1).
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Si realizamos una mirada general a las distintas fases y aspectos analizados, se observé
que en el proceso de Carlota existio una cierta relacion entre las percepciones de guia y
las expectativas de ayuda en la fase 3, puesto que tanto las percepciones de guia como las
expectativas de ayuda fueron positivas. En la fase 1 y la fase 2, en cambio, encontramos
una percepcion de guia positiva pero unas expectativas de ayuda ambivalentes (ver
respuestas textuales en Anexo 21).

En relacion con las percepciones de Olga sobre su percepciéon de guia, la estudiante
expreso en la fase 1 haberse sentido guiada por su tutora, clasificando la fase con una
percepcion positiva (puntuacion 1). En la fase 2 Olga indic6 no haberse sentido tan
guiada, pero expres6 que ese hecho quiza no era negativo del todo. Al mostrar tanto
aspectos negativos como positivos, la percepcién de Olga en esta fase fue clasificada con
una percepcion ambivalente (puntuacion 0). En la fase 3 Olga volvié a afirmar haberse
sentido guiada, indicando una percepcion positiva (puntuacion 1) en esta fase. En la fase
4, de preparacion para la defensa final, Olga afirmo haberse sentido guiada, especialmente
en los aspectos de disefio, pero le faltd un poco méas de orientaciones sobre qué
informacion incluir en la presentacion final y cuél descartar, clasificando la fase con una

percepcion de guia ambivalente (puntuacion 0).

En relacién con las expectativas de ayuda del feedback de la siguiente fase, Olga mostrd
en todas las fases seguridad en que el feedback la ayudaria a avanzar en su TFG,

clasificando todas las fases con una percepcion positiva (puntuacion 1).

La mirada general a las distintas fases y aspectos analizados nos permite observar que en
el proceso de Olga existio una cierta relacion entre las percepciones de guia y las
expectativas de ayuda en la fase 1 y fase 3, puesto que tanto las percepciones de guia
como las expectativas de ayuda fueron positivas. En la fase 2, en cambio, encontramos
una percepcion de guia ambivalente, pero unas expectativas de ayuda positivas (ver

respuestas textuales en Anexo 22).

En cuanto a las percepciones de Tiago sobre su percepcion de guia, el estudiante expresé
percepciones ambivalentes (puntuacion 0) en las tres primeras fases de construccion del
TFG, puesto que el estudiante indicé tanto aspectos positivos como negativos. Por
ejemplo, en la fase 2 indicd: “si y no. Porque me ha dado como mucha libertad, pero al

recibir el feedback creo que_este tipo de comentario lo podia haber propuesto mucho

antes vy no ahora” [Tiago_C2P6]. En cambio, en la fase 4 el estudiante indicé una
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percepcion positiva (puntuacion 1) ante el guia recibido durante la construccion de la

presentacion final.

En relacion con las expectativas de ayuda del feedback, Tiago mostrd en todas las fases
una percepcién ambivalente (puntuacion 0), expresando esperanza en que el préximo
feedback le ayudaria a seguir avanzando, pero no indicando comentarios de seguridad:

“Espero que si, y asi lo deseo. ” [Tiago_C1P8].

En una mirada general a las distintas fases y aspectos analizados, se observo que en el
proceso de Tiago existié relacion entre las percepciones de guia y las expectativas de
ayuda de todas las fases, puesto que ambos aspectos analizados tuvieron percepciones

ambivalentes (puntuacion 0) (ver respuestas textuales en Anexo 23).

7.2.2.1 Caso B. Percepcion general: guia y expectativas de ayuda tras el feedback
recibido

Finalmente, en la Figura 7.9 se muestra el total de las puntuaciones del y las estudiantes
del caso B en relacion con su percepcion de guia durante las distintas fases y las
expectativas de ayuda del futuro feedback. En relacion con la suma de percepciones de la
percepcion de guia, se identifica un patrén de percepcion ascendente-positivo en las tres
primeras fases y un patron de percepcion descendente-ambivalente en la Gltima fase. La
fase 1 y la fase 2 obtuvieron la misma puntuacion de percepciones positivas (suma de
puntuaciones 2), y la fase 3 se mantuvo en el rango de percepciones positivas, pero
aumento un poco la puntuacién total (suma de puntuaciones 3). En la fase 4 se detectd
una disminucién de la puntuacion total, situando las percepciones en un rango de

percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones 1).

En relacion con la suma de las puntuaciones sobre las expectativas de ayuda del proximo
feedback, se pudo observar un patron de percepcion ascendente-positivo. Las
puntuaciones de las expectativas se situaron en el rango de percepciones positivas (suma
de puntuaciones 3) en todas las fases, aunque la puntuacién total en la fase 3 fue un poco

mas elevada que en las dos fases anteriores.

Como puede observarse en la Figura 7.9, las puntuaciones de las percepciones de guia 'y
expectativas de ayuda de los estudiantes del caso B coincidieron en todas las fases dentro

del rango de percepciones positivas.

260



Figura 7.9

Caso B. Promedio grupal de percepciones del y de las estudiantes: guia y expectativas

de ayuda del proximo feedback (longitudinal)
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7.2.3 Caso B. Influencia del feedback sobre la vivencia personal y el estado
emocional

A continuacion, se analiza la vivencia personal del y las estudiantes del caso B en las
distintas fases del TFG y, seguidamente, la influencia que consideraron que el feedback
tuvo en su vivencia personal y en su estado emocional. En los Anexos 24-27 se
encuentran las respuestas textuales que ofrecieron en los cuestionarios de seguimiento y

la entrevista final en relacion con estos tres aspectos analizados.

Las percepciones de Belén en relacion con la vivencia personal en la fase 1 fueron
ambivalentes (puntuacién 0). La estudiante indic6 haberse sentido bien por haber
conseguido definir el tema, pero también perdida en la busqueda de informacion y
preocupada por la falta de tiempo. En cuanto a la influencia del feedback en la vivencia
personal de la misma fase, Belén también expres6 una percepcién ambivalente
(puntuacién 0), puesto que el feedback la ayudo a concretar el trabajo, pero no la orientd
en la busqueda de las fuentes de informacion. A nivel emocional, Belén mostr6 una
percepcion positiva con el feedback recibido (puntuacion +1), indicando que se habia
sentido bien y le gustaba la concrecién de la Docente B a la hora de realizar sus
comentarios, asi como el respeto hacia el trabajo realizado. Al recordar la fase 1 en la
entrevista final, Belén sefialo que el feedback la ayudo a centrar el tema y a fijar los
objetivos, pero se sintié mas perdida en la construccién del marco tedrico, afiadiendo que

a ella le cuesta sintetizar cuando hay mucha informacion:
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“El feedback em va ajudar molt a centrar el tema i també a fixar objectius

concrets [...]. El que més dubtava era quan estava fent el marc teoric, i hi havia

molta informacid, i no sabia qué posar i que no, i la Docent B em va ajudar en la

manera _d’organitzar la informacié, pero potser ajudar-me a saber guina

informacio agafar i quina no, no, ho havia de fer més sola, i potser em vaig veure

una mica més perduda, també perquée a mi em costa sintetitzar quan hi ha molta
informacio.” [Belén_EFP2-4.1].

En relacion con la fase 2, Belén indicO en su vivencia personal una percepcion
ambivalente (puntuacion 0), explicando que se sintio contenta por el resultado del TFG,
pero también encontrd dificultades para resolver algunos puntos como, por ejemplo, en
el andlisis de las entrevistas. Respecto a la influencia del feedback en su vivencia, Belén
también indicd una percepcién ambivalente (puntuacion 0), indicando que el feedback en
general la habia ayudado a seguir avanzando, pero hubiera necesitado ayuda con el
analisis de las entrevistas, aunque la estudiante indica que no explicé su dificultad a la

Docente B:

“En general, el feedback me ha ayudado a sequir avanzando, pero no he

explicado a mi tutora gue me he atascado en la comparacion de las entrevistas, y

hubiera necesitado ayuda con eso. Le he ensefiado como queria plantear el

andalisis y le ha parecido bien.” [Belén_C2P5].

En relacion con la influencia del feedback en el estado emocional, Belén indico que el
feedback recibido la habia tranquilizado y motivado, mostrando asi una percepcion
positiva (puntuacion 1). Al recordar la fase 2 en la entrevista final, Belén explicé que la
Docente B le indicé que se habia precipitado en realizar las entrevistas, y que ese feedback
en un primer momento la preocup6, pero una vez realizado todo el proceso, Belén

considera que el feedback era acertado:

“La Docent B em va dir que m havia precipitat en fer les entrevistes, i llavors em

vaig quedar una mica “ail” i em vaig preocupar, tenia rad en que si hagués

esperat a acabar el marc teoric les preguntes haurien sigut més concretes, pero

a mi em feia molta por no tenir temps, i com el marc teoric va ser el gue em va

costar més tancar, perqué hi havia molta informacio6 i no sabia com tancar-lo,

doncs vaig fer abans les entrevistes.” [Belén_EFP2-4.1].
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En relacion con la fase 3, Belén indicé en su vivencia personal una percepcion
ambivalente (puntuacién 0), puesto que expreso haberse sentido contenta, pero también
con dudas de ultima hora e inseguridades. En relacion con la influencia del feedback en
su vivencia personal, Belén mostrd una percepcién positiva (puntuacion 1), indicando
que el feedback le habia ayudado a entender la estructura del TFG y asi poder organizar
sus ideas. En la influencia del feedback en su vivencia emocional, Belén mostrd unas
percepciones positivas (puntuacion 1), sintiéndose bien porque el feedback la ayudé a
aclarar dudas y poder terminar los ultimos detalles. Al recordar la fase 3 en la entrevista
final, Belén explico que el feedback la ayudd a saber qué debia poner en cada apartado
del TFG y como explicar el método del caso de estudio, ratificando que la ayudo en la

estructura del trabajo.

En relacion con la fase 4, Belén indicO en su vivencia personal una percepcion
ambivalente (puntuacion 0), explicando que se sentia contenta por haber terminado el
trabajo y por como le habia quedado, pero también nerviosa por tener que hacer la
presentacion final. En referencia con la influencia del feedback en su vivencia personal,
Belén también indicd una percepcion ambivalente (puntuacion 0), explicando que el
feedback la habia ayudado a entender el formato de la presentacién, el tiempo que tenian
y a centrar la informacion concreta en cada diapositiva, pero que echo de menos realizar
una prueba de la exposicion oral. Respecto a la influencia del feedback en su estado
emocional, Belén indicd una percepcion positiva (puntuacion 1), expresando haberse
sentido bien y apoyada porque el feedback valoré el feedback recibido como util y que le

ayudo a mejorar su presentacion final (ver respuestas textuales en Anexo 24).

Las percepciones de Carlota en relacion con la vivencia personal en la fase 1 fueron
ambivalentes (puntuacion 0). La estudiante indicO haberse sentido al principio muy
perdida y angustiada, pero posteriormente se sintio ayudada en las tutorias individuales.
En relacion con la influencia del feedback en la vivencia personal de la misma fase,
Carlota también expresd una percepcion ambivalente (puntuacién 0), puesto que el
feedback de las primeras tutorias grupales la hizo sentirse un poco abandonada porque le
costd concretar el tema de investigacion, pero posteriormente, con el feedback recibido
en las tutorias individuales, se sinti6 mucho mejor. A nivel emocional, Carlota siguio
mostrando una percepcion ambivalente con el feedback recibido ((puntuacién 0),
indicando que se habia sentido bien cuando el feedback le ayudaba a clarificar el tema,

pero también angustiada por la faena que aun le quedaba por realizar. Al recordar la fase
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1 en la entrevista final, Carlota sefialé que en el momento de la busqueda y la concrecion
del tema se sintié muy perdiday se bloqueo, pero que las tutorias individuales la ayudaron

a encaminar el temay a sentirse mas tranquila:

“Al principi anava molt perduda, estava molt angoixada perqué jo no havia fet el

treball de recerca de Batxillerat i era la primera vegada qgue havia de fer un

treball d’aquest tipus, 1 no sabia si el sabria fer. | quan vaig comengar a veure

que els autors del tema deien coses diferents i no sabia en quin m’havia de basar,

i la tutora em deia que aixo ho havia de decidir jo, em vaig bloguejar perque no

sabia per a on tirar, pero despres, en una tutoria individual la Docent B em va

ajudar a encaminar el tema del treball, i vaig estar molt més tranquil-la. Si no

arriba a ser per la Docent B encara estaria bloquejada o hauria deixat el TFG

per ’any que ve.” [Carlota_EFP2-4.1].

En relacion con la fase 2, Carlota indicé en su vivencia personal una percepcion
ambivalente (puntuacion 0), explicando que se sitio mas aliviada porque tenia el TFG
mas encaminado, pero un poco agobiada por todos los trabajos y exdmenes que tenia que
hacer ademas del TFG. En relacion con la influencia del feedback en su vivencia, Carlota
indicé una percepcidn positiva (puntuacion 1), indicando el feedback recibido fue de
ayuda y no le solicit6 que realizara tantos cambios en el TFG como esperaba. En relacién
con la influencia del feedback en el estado emocional, Carlota también indicé una
percepcién positiva (puntuacion 1), explicando que el feedback la habia hecho sentir
generalmente bien porque era positivo. Al recordar la fase 2 en la entrevista final, Carlota
explicd que el feedback la ayudd a saber qué informacion tenia que desarrollar en cada
apartado del TFG, la orientd en la entrevista y en sus preguntas, y en como realizar

citaciones bibliograficas siguiendo la normativa APA, aportandole mucha tranquilidad.

En relacion con la fase 3, Carlota indic en su vivencia personal una percepcion positiva
(puntuacién 1), expresando haberse sentido mucho mas tranquila y contenta porque el
TFG estaba casi terminado y solo tuvo que retocar algunas cosas. En cuanto a la influencia
del feedback en su vivencia personal, Carlota también mostrd una percepcion positiva
(puntuacién 1), indicando que el feedback le habia resuelto sus dudas y la habia ayudado
mucho. En la influencia del feedback en su vivencia emocional, Carlota mostré una
percepcion ambivalente (puntuacién 0), indicando que el feedback, en general, la habia

hecho sentir muy bien y contenta porque era positivo y le daba animos, pero en algunas
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ocasiones cuando el feedback le solicitaba algin cambio 0 mejora se sentia abrumada. Al
recordar la fase 3 en la entrevista final, Carlota ratifico que tenia el TFG casi listo en esa
fase y que el feedback la ayudd sobre todo en los aspectos formales del TFG. Asimismo,
Carlota hizo hincapié en que tuvo el TFG casi listo en esa fase porque habia asistido a

tutoria casi cada semana durante el desarrollo de la asignatura.

En la fase 4 vemos que Carlota indico en su vivencia personal una percepcion negativa
(puntuacion -1), expresando que se habia sentido muy nerviosa por tener que exponer en
publico, porque las presentaciones orales le provocaban miedo y malestar. En relacion
con la influencia del feedback en su vivencia personal, Carlota mostré una percepcion
ambivalente (puntuacién 0), indicando que el feedback le habia transmitido seguridad y
animos, pero echd de menos una Gltima revision de la Docente B a su version final de la
presentacion de power point para acabar de sentirse segura. En la influencia del feedback
en su vivencia emocional, Carlota mostré una percepcion positiva (puntuacion 1),
indicando que el feedback la hizo sentirse muy bien porque le daba animos y confianza,
pero como tenia tanto miedo, se le pasaba rapido el efecto placentero provocado por el
feedback (ver respuestas textuales en Anexo 25).

Las percepciones de Olga en relaciéon con la vivencia personal en la fase 1 fueron
ambivalentes (puntuacion 0). La estudiante indicd haberse sentido muy acompafada,
indicando que lo Unico que le habia faltado conocer era el formato en el que se debia
entregar la primera tarea. En relacion con la influencia del feedback en la vivencia
personal de la misma fase, Olga expresdé una percepcion positiva (puntuacion 1),
indicando que la mayoria del feedback que recibi6 la ayudd a esclarecer y concretar el
tema de su TFG. A nivel emocional, Olga también mostrd una percepcion positiva con el
feedback recibido (puntuacion 1), indicando que se habia sentido bien con el feedback
recibido y lo valoraba como muy apropiado. Al recordar la fase 1 en la entrevista final,
Olga sefald que al inicio estaba muy perdida, y sentia la presion de que el TFG era un
trabajo muy grande y se tenia que desarrollar en poco tiempo y junto a otras asignaturas.
Olga sefialo que el feedback la orient6 a saber cuénta informacion incluir en el marco

teorico, pero no en donde buscarla o qué buscar.

En relacion con la fase 2, Olga indico en su vivencia personal una percepcion ambivalente
(puntuacién 0), explicando que se sitié un poco confundida porque no sabia qué debia

entregar en esta fase, ni si su trabajo era suficiente. En relacién con la influencia del
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feedback en su vivencia, Olga indicd una percepcion ambivalente (puntuacién 0),
valorando el feedback como de calidad, pero insuficiente o poco explicativo. En relacién
con la influencia del feedback en el estado emocional, Olga también indic6 una
percepcion ambivalente (puntuacién 0), explicando que el feedback al principio la hizo
sentir un poco insegura, pero valorando que en todo momento el feedback fue
tranquilizador. Al recordar la fase 2 en la entrevista final, Olga explicé que en esta fase
tenia dudas sobre si su TFG tenia sentido, pero tras recibid el feedback de validacion de

su tutora, sintio alivio:

“Es cierto que en esta fase tuve dudas sobre como estaba saliendo el TFG, si tenia

sentido, si era interesante. Cuando hice la segunda entrega y me respondié: ‘“‘vas

bien, vas por buen camino”, ahi si que fue como un alivio. ” [Olga_EFP2-4.1].

En relacién con la fase 3, Olga indicd en su vivencia personal una percepcion positiva
(puntuacion 1), explicando que se sitio mucho méas segura que en las fases anteriores. En
relacién con la influencia del feedback en su vivencia, Olga también indicé una
percepcion positiva (puntuacion 1), valorando la tutorizacion de la Docente B como muy
individualizada, a disposicion de los estudiantes, rapida y eficaz. En relacion con la
influencia del feedback en el estado emocional, Olga también indicé una percepcion
positiva (puntuacion 1), explicando que el feedback la hizo sentir muy bien porque en
todo momento fue constructivo y util. Al recordar la fase 3 en la entrevista final, Olga
destacd que el feedback en esta fase la ayudd a crear los instrumentos de recogida de
datos, y valoraba muy positivamente el caréacter cercano y personalizado del feedback:

“Lo que si agradezco es que el feedback ha sido muy cercano y personalizado,

gue muchas veces esto no pasa en otras asignaturas que hay muchos maés

estudiantes. A la hora de crear los instrumentos de recogida de datos el feedback
me ayud6 mucho.” [Olga EFP2-4.1].

En relacion con la fase 4, Olga indico en su vivencia personal una percepcién ambivalente
(puntuacién 0), explicando que se sitid motivada porque ya se acercaba el final, pero
también sentia un poco nerviosa. En relacion con la influencia del feedback en su
vivencia, Olga también indicd una percepcién ambivalente (puntuacién 0), indicando que
el feedback la ayud6 sobre todo en el aspecto visual del documento de la presentacion,
pero echd de menos mas acompafiamiento para llegar mas tranquila al dia de la

presentacion oral. En relacion con la influencia del feedback en el estado emocional, Olga
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también indic6 una percepcién ambivalente (puntuacién 0), explicando que el feedback
la habia hecho sentir bien, pero dudaba de si a la Docente B le habia acabado convencer

su TFG (ver respuestas textuales en Anexo 26):

“Como siempre, el feedback recibido me ha hecho sentir bien, pero me quedé con

la duda si a la Docente B le acabd de gustar o interesar mi TFG, es una sensacién

mia, pero no sé si a ella le ha acabado de convencer mi tema.” [Olga EPP1-7]

Las percepciones de Tiago en relacion con la vivencia personal en la fase 1 fueron
negativas (puntuacion -1) (ver Figura 26). El estudiante indicé haberse sentido muy
perdido, sintiendo cierta incertidumbre, estrés, frustracion y decepcion al ver que el tema
que queria realizar se tenia que modificar. En relacion con la influencia del feedback en
la vivencia personal de la misma fase, Tiago expresd una percepcion ambivalente
(puntuacion 0), indicando que el feedback lo habia influenciado positivamente porque le
ayudd con el trabajo, pero también negativamente cuando le indicé cambios o
modificaciones en lo que habia planteado. A nivel emocional, Tiago mostrd una
percepcion positiva con el feedback recibido (puntuacion 1), indicando que se habia
sentido bien con el feedback porque lo habia ayudado a avanzar en el trabajo. Al recordar
la fase 1 en la entrevista final, Tiago ratifico haberse sentido estresado por no poder
realizar el TFG como habia pensado en un primer momento, ademas de tener que
compaginar el trabajo del TFG con el trabajo de las otras asignaturas en un espacio de

tiempo breve.

Las percepciones de Tiago en relacion con la vivencia personal en la fase 2 fueron
positivas (puntuaciéon 1). El estudiante indic6 haberse sentido bien, sintiendo que el
trabajo iba avanzando poco a poco y las dudas iniciales se iban resolviendo. En relacién
con la influencia del feedback en la vivencia personal de la misma fase, Tiago expresé
una percepcion negativa (puntuacion -1), indicando que el feedback le habia le solicitaba
incorporar una informacion que a su parecer no tenia relacion con su objetivo del TFG:

“Hombre, en esta segunda entrega el feedback no me ha gustado mucho porque me

propone afiadir mas informacion que no tiene relacion con mi objetivo.” [Tiago_C2P5].

A nivel emocional, Tiago también mostrd una percepcion negativa (puntuacion -1),
indicando que al recibir el feedback se sintio confundido por no saber si tenia que seguir
las indicaciones del feedback o seguir con su plan inicial: “Con duda y sorpresa, por no

saber ahora queé hacer. Es decir, si continuar con mi camino (lograr mi objetivo) o seguir
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sus sugerencias. Me ha dejado confundido. ” [Tiago_C2P7]. Al recordar la fase 2 en la

entrevista final, Tiago ratific su confusion ante la propuesta de incorporar un nuevo

apartado en el marco tedrico, y tras el desarrollo de su TFG ahora lo valora positivamente:

“En esta fase la Docente B me indicd que incorporara un apartado evolutivo, y

yo no lo veia nada claro, de hecho, no queria, claro, yo era maestro, no dominaba

este tema, pero ahora lo encuentro Util, porque sin él no se entenderia nada de
los resultados de mi TFG.” [Tiago_EFP2-4.1].

Las percepciones de Tiago en relacion con la vivencia personal en la fase 3 fueron
negativas (puntuacion -1). El estudiante indico haberse sentido estresado, sintiendo que
la fecha limite del TFG estaba cada vez mas cerca y que al trabajo del TFG se le sumaban
examenes finales, trabajos de practicas y otras tareas. En relacion con la influencia del
feedback en la vivencia personal de la misma fase, Tiago expreso una percepcion positiva
(puntuacion 1), indicando que el feedback habia tenido una influencia positiva en la fase
3y le habia ayudado a aprender aspectos formales del TFG. A nivel emocional, Tiago
también mostré una percepcion positiva (puntuacion 1), indicando que al recibir el
feedback se sintié bien porque le habia ayudado a mejorar su trabajo. Al recordar la fase
3 en la entrevista final, Tiago ratificd haberse sentido estresado por la cantidad de cosas
que se juntaron en esa fase, y que el feedback lo habia ayudado a cerrar el TFG en relacion

con los aspectos formales y la citacién APA.

Las percepciones de Tiago en relacion con la vivencia personal en la fase 4 fueron
positivas (puntuacion 1). El estudiante indic6 haberse sentido mas tranquilo porque el
TFG estaba entregado y ya habia realizado presentaciones orales en otras ocasiones. En
relacién con la influencia del feedback en la vivencia personal de la misma fase, Tiago
expresd una percepcion positiva (puntuacion 1), indicando que el feedback le habia
ayudado a organizar su presentacion final. A nivel emocional, Tiago siguié mostrando
una percepcion positiva (puntuacion 1), indicando que al recibir el feedback se sinti¢ bien

porque le ayudd a mejorar su presentacion (ver respuestas textuales en Anexo 27).

7.2.3.1 Caso B. Percepcion general: vivencia del TFG e influencia del feedback en ella 'y

en el estado emocional

Finalmente, en la Figura 7.10 se muestra el total de las puntuaciones de las estudiantes

del caso B en relacion con su vivencia a lo largo de las fases del TFG y la influencia que

268



consideraron que el feedback tuvo en dicha vivencia y en su estado emocional. En
relacion con la vivencia personal, se identifico un patrén de percepcion ascendente-
ambivalente durante la construccion del TFG, pero un patrén de percepcion
descendente-ambivalente en la fase de la construccion de la presentacion oral. La fase
1 manifestd percepciones ambivalentes (suma de puntuaciones -1) por parte del y las
estudiantes, en la fase 2 se mantuvieron las percepciones en el rango de las puntuaciones
ambivalentes aumentando un poco las puntuaciones totales (suma de puntuaciones +1),
en la fase 3 hubo se mantuvo la misma puntuacion total en el rango de las puntuaciones
ambivalentes (suma de puntuaciones +1) y, en cambio, en la fase 4 las percepciones
también se localizaron en el rango de las percepciones ambivalentes, pero con una
disminucion de la puntuacion final (suma de puntuaciones 0). Adicionalmente, y en aras
de ampliar la comprension de como la vivencia de los estudiantes cambiaba segun el
avance del TFG, se resumieron los aspectos positivos y negativos expresados por el y las
estudiantes (ver Figura 28). En el resumen, se puede observar que en todas las fases
aparecen aspectos positivos y negativos, pero en la fase 1 hay mas acumulacion de

aspectos negativos y en la fase 3 mas acumulacién de aspectos positivos.

En relaciéon con la suma de las puntuaciones sobre la influencia del feedback en la
vivencia relatada (ver Figura 7.10), se observd un patron de percepcion ascendente-
positivo durante la construccién del TFG, y un patrén de percepcion descendente-

ambivalente en la fase de la construccion de la presentacion oral.

En relacién con la suma de las puntuaciones sobre la influencia del feedback en el estado
emocional, se pudo observar un patrén de percepcion lineal-ambivalente durante la
construccién del TFG y un patron de percepcién lineal-positivo en la fase de la
construccion de la presentacion oral. Las percepciones de la influencia del feedback en el
estado emocional del y las estudiantes se mostraron positivas (suma de puntuaciones +3)
en la fase 1, descendieron a percepciones ambivalentes en la fase 2 (suma de puntuaciones
+1), incrementaron a percepciones positivas (suma de puntuaciones +3) en la fase 3 e se

mantuvieron en la fase 4 con las percepciones positivas (suma de puntuaciones +3).

Como puede observarse en la Figura 7.10, las percepciones de la influencia del feedback
en la vivencia relatada y el estado emocional de las tres primeras fases coinciden en el
rango de percepciones, mientras que las percepciones de la vivencia en estas tres primeras

fases son negativas. En cambio, en la fase 4 las percepciones de vivencia y de influencia
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del feedback en el estado emocional coinciden en el rango de percepciones positivas,
mientras que las percepciones sobre la influencia del feedback en el estado de la vivencia

se clasifican en un rango de percepciones ambivalentes.

Figura 7.10

Caso B. Promedio grupal de percepciones del y las estudiantes: vivencia del TFG e

influencia del feedback en ella y en su estado emocional (longitudinal)
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7.2.3.2 Caso B. Aspectos del feedback que influyeron en la vivencia del y las estudiantes

Del mismo modo que en el caso anterior, en la entrevista final se solicitd al y
lasestudiantes del caso B que valoraran globalmente en qué medida consideraban que el
feedback recibido les habia ayudado a tener una vivencia mas o menos satisfactoria:
“Valora del 0 al 10 hasta qué punto el feedback te ha ayudado a vivir una experiencia
de aprendizaje en la realizacion del TFG mas o menos satisfactoria (0 muy poco
satisfactoria — 10 muy satisfactoria). Justifica por qué y sefiala si hay algun feedback que
destacarias en especial. A partir de las respuestas a la pregunta se obtuvo una puntuacion
M =7,8 (DT = 1,2) sobre 10 del feedback, asi como una serie caracteristicas del feedback

que, al parecer de las estudiantes, les ayudaron a experimentar una vivencia mas o menos
satisfactoria.
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Las caracteristicas del feedback que contribuyeron a una vivencia satisfactoria son: (1) la
resolucion de dudas planteadas (4/4), (2) la viabilizacion del tema del TFG (4/4) y (3) la
rapidez y puntualidad (4/4). Seguidamente: (4) la oferta de ayuda para organizar la
informacién en los distintos apartados del TFG (3/4), (5) la percepcion de
acompafiamiento y (6) la aportacion de tranquilidad y motivacion (3/4). Finalmente: (7)
la cercania, respeto y personalizacion (2/4), asi como (8) la concrecion (1/4).

En relacion con las caracteristicas del feedback que no ayudaron a experimentar una
vivencia satisfactoria, destacamos: (1) la falta de ayuda concreta para encontrar o
seleccionar bibliografia especializada en el tema de su TFG (3/4). (2) la solicitud de
mejoras y/o cambios que se percibian como tardia o innecesaria (2/4). Finalmente, una
estudiante indic6 como aspecto negativo que (3) el feedback no le habia acabado de

transmitir si su TFG tenia sentido (1/4).

7.2.3.3 Caso B. Otros aspectos que influyeron en la vivencia del y las estudiantes

Igual que en el caso A, a partir del andlisis de los relatos estudiantiles en las entrevistas,
sobre la influencia del feedback en su vivencia, identificamos diversos aspectos que no
estaban relacionados directamente con el feedback, sino que respondian a aspectos
relacionados con el disefio de E-A y evaluacion, el estilo de tutorizacion, el contexto

institucional y las caracteristicas personales del y las estudiantes.

En relacion con el disefio de E-A y evaluacidn, una estudiante indicé haber echado de

menos practicar previamente la exposicion oral definitiva con sus compafieros/as (1/4).

En relacidn con el estilo de tutorizacion, una estudiante indicd haber necesitado una
muestra explicita por parte de la tutora indicando su interés y aprobacion por el tema que
desarrollaba en el TFG (1/4).

En relacion con el contexto institucional, varias estudiantes sefialaron como dificultades
para afrontar el TFG: (1) el poco tiempo que tenian para realizarlo (un cuatrimestre) (3/4),
(2) la convivencia temporal del TFG junto con otras asignaturas (3/4) y (3) la poca
formacion en investigacion recibida durante el grado (2/4). Asimismo, una estudiante
indic6 como aspecto favorable el reducido nimero de estudiantes en la asignatura de TFG
del caso B, puesto que segun la estudiante este hecho facilitaba poder recibir feedback

personalizado y detallado (1/4).
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En relacion con las caracteristicas personales, el y las estudiantes expresaron
dificultades con: (1) la capacidad para sintetizar abundante informacion (2/4), (2)
expresar una demanda de ayuda ante una situacion de blogueo (1/4) y (3) la falta de

sentimiento de competencia (1/4).

7.2.4 Caso B. Influencia del feedback para la atribucion de sentido en la elaboracion
del TFG

Para responder a la cuarta pregunta de investigacion del objetivo 3 ¢Qué valor asignan
los/las estudiantes al feedback para atribuir sentido en la elaboracion del TFG? se
tuvieron en cuenta las percepciones estudiantiles sobre la ayuda que les proporciono
feedback para (1) comprender la tarea, (2) interesarse mas por el tema que trabajaban y
(3) ser més conscientes de sus puntos fuertes y de sus puntos débiles (sentimiento de
competencia). Las percepciones se puntuaron con una escala Likert de 1 a 5, con un valor
de mediana tedrica de 2,5 (mostrado en los graficos con una linea discontinua).

En la Figura 7.11 se muestran las puntuaciones de los/las cuatro estudiantes sobre los tres
aspectos que tuvimos en cuenta para analizar las percepciones en su atribucién de sentido.
Las percepciones de Belén en relacion con la ayuda del feedback para la comprension de
la tarea (linea azul) fueron superiores al valor de la mediana en todas las fases, mostrando
en la fase 1y la fase 2 una puntuacion 3,0, en la fase 3 una puntuacién 5,0 y en la fase 4
una puntuacion 4,0. En relacion con la ayuda para interesarse mas (linea fucsia), las
puntuaciones de las fases 1, 2 y 4 fueron de 3,0 y la fase 3 aument6 a 4,0. Y finalmente,
en relacion con la ayuda que Belén percibi6 del feedback para ser mas consciente de sus
puntos fuertes y débiles (linea verde), las puntuaciones de la fase 1 obtuvieron 4,0, pero

disminuyeron a 3,0 en el resto de las fases.

Por su parte, las percepciones de Carlota en relacion con la ayuda del feedback para la
comprension de la tarea (linea azul) y para interesarse mas (linea fucsia) obtuvieron las
mismas puntuaciones. En la fase 1 y 2 mostraron una puntuacion 4,0 y en la fase 3y 4
una puntuacion 5,0. En relacion con las percepciones de Carlota en la ayuda del feedback
para ser mas consciente de sus puntos fuertes y debiles (linea verde) recibieron las mismas
puntuaciones en las tres primeras fases, recibiendo un 4,0 y disminuyendo con una

puntuacion 3,0 en la fase 4.
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Las percepciones de Olga en relacién con la ayuda del feedback para la comprension de
la tarea (linea azul) también fueron superiores al valor de la mediana tedrica en todas las
fases, mostrando en la fase 1y la fase 2 una puntuacion 3,0 y en la fase 3 y la fase 4 una
puntuacion 5,0. Las percepciones de Olga en relacion con la ayuda que el feedback le
ofrecid para interesarse mas (linea fucsia) iniciaron con una puntuacion por debajo del
valor de la mediana en la fase 1, con 2,0, aumentando en la fase 2 a 3,0, en la fase 3 a 4,0
y en la fase 4 la puntuacion disminuy6 a 3,0. En relacion con las percepciones para ser
mas consciente de sus puntos fuertes y débiles (linea verde), también iniciaron con una
puntuacion por debajo de la mediana, con 1,0 en la fase 1, aumentando en la fase 2 a 4,0,
disminuyendo en la fase 3 a 3,0 y manteniendo la misma puntuacion en la fase 4.

En el proceso de Tiago también se detectaron unas percepciones en relacion con la ayuda
del feedback para la comprension de la tarea (linea azul) superiores al valor de la mediana
en todas las fases, iniciando en la primera fase con 3,0, aumentando en la fase 2y 3a 4,0
y en la fase 4 a 5,0. Las percepciones de Tiago en relacion con la ayuda que el feedback
le ofrecid para interesarse mas (linea fucsia) recibieron en todas las fases una puntuacion
3,0. En relacion con las percepciones para ser mas consciente de sus puntos fuertes y
débiles (linea verde), la puntuacion de la fase 1 se encontré por debajo de la mediana
tedrica con 2,0, aumentando en la fase 2 a 3,0 y en la fase 3 y la fase 4 alcanzando una

puntuacion 4,0.
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Figura 7.11

Caso B. Percepciones individuales: efecto del feedback en su comprension de la tarea,

interés y sentimiento de competencia (longitudinal)

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

Carlota Tiago

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

=== Comprender la tarea = |NtErESarme mas =@==Ser consciente de mis puntos fuertes y débiles

7.2.4.1 Caso B. Percepcion general: influencia del feedback en la atribucion de sentido

Atendiendo al promedio de las puntuaciones de las percepciones del y las estudiantes del
caso B (ver Figura 7.12), se puede observar que todos los aspectos de la atribucion de
sentido se mantuvieron por encima del valor de la mediana teorica en todas las fases,
aunque la comprensidn de la tarea fue la que obtuvo mayores puntuaciones, especialmente

enlafase 3y 4.

En las respuestas del y las estudiantes en la entrevista final, indicaron que el feedback
recibido en general les habia ayudado a comprender la tarea que tenian que entregar, a
interesarse mas por algunos aspectos de su TFG y a ser mas conscientes de sus puntos

fuertes y débiles ante la tarea del TFG.
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Figura 7.12

Caso B. Promedio grupal de percepciones estudiantiles: efecto del feedback en su

comprension de la tarea, interés y sentimiento de competencia (longitudinal)
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Derivado del analisis del discurso se establecieron tres categorias emergentes sobre como
consideraban el y las estudiantes que los aprendizajes del feedback eran relevantes en su
proyecto personal, vital y/o profesional en el futuro, y para qué creian que les servirian.
El y las estudiantes estuvieron de acuerdo en que los aprendizajes del feedback recibido
les ayudaria a saber realizar y entender futuros trabajos de investigacion. La mayoria
consider6 que los aprendizajes del feedback les ayudaria a cumplir con mayor facilidad
los aspectos formales de un trabajo de estas caracteristicas como, por ejemplo, cumplir
con la normativa APA en las citaciones o saber redactar de manera académica. Dos
estudiantes también indicaron que el feedback les ayudd a mejorar aspectos personales,
como la organizacion del tiempo, y que el feedback les ayudaria a planificarse mejor en

el futuro ante un trabajo de caracteristicas similares.

7.2.5 Caso B. Sintesis de los resultados

7.2.5.1 Caso B. Grado de utilidad percibida y satisfaccion con el feedback:

v' Las percepciones generales del y las estudiantes fueron positivas tanto en el grado
de utilidad como de satisfaccion del feedback en todas las fases. Los promedios
generales de las percepciones de los/las estudiantes situaron en primer lugar la
satisfaccion general (M = 4,1; DT = 0,22), seguidamente la utilidad del feedback
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con foco de tarea (M =4,0; DT = 0,74) y, finalmente, la utilidad del feedback con
foco de contenido (M = 3,9; DT =0,16).

v Las percepciones generales de los tres elementos (utilidad y satisfaccion)
mostraron un patron de percepcion ascendente-positivo a lo largo de la
construccién del TFG (fase 1 a fase 3), puesto que su percepcion mejoro con el
avance de cada una de las fases, especialmente entre la fase 2 y 3 de la utilidad
del feedback con foco de tarea. En cambio, durante la construccion de la
presentacion del TFG (fase 4), las percepciones disminuyeron ligeramente,

generando un patrén de percepcion descendente-positivo.

v Enrelacion con la utilidad del feedback con foco en contenido, el y las estudiantes
indicaron en la entrevista final que este feedback les habia ayudado a centrar el
tema de su TFG para que fuera viable, organizar la informacion en los distintos
apartados del TFG y construir los instrumentos de recolecciéon de datos. Sin
embargo, la mayoria también comentd que echaron de menos un feedback que les

orientara en las referencias bibliograficas del tema de su TFG.

v Encuanto a la utilidad del feedback con foco en tarea el y las estudiantes indicaron
que en general este feedback les habia sido muy til, ayudandoles a entender como
tenia que ser un TFG y qué tipo de instrumentos podian utilizar para la recogida
de datos. Un estudiante también sefialé como aspecto menos Gtil de este feedback

las correcciones ortograficas y/o gramaticales.

v En relacion con la satisfaccion del TFG, el y las estudiantes sefialaron que el
feedback les habia ayudado a superar las distintas fases del TFG y, generalmente,

lo recibieron de manera rapida y a tiempo para ser usado.

7.2.5.2 Caso B. Percepcion de guia y expectativas de ayuda:

v"Las percepciones generales del y las estudiantes en relacion con la percepcion de
guia fueron positivas en todo el proceso de construccién del TFG (fase 1 a fase
3), aunque destacaron las valoraciones en la fase 3y, por lo tanto, se gener6 un
patrén ascendente-positivo. En cambio, las percepciones en el proceso de
construccion de la defensa oral (fase 4), disminuyeron hasta el rango de

percepciones ambivalentes, mostrando asi un patrén descendente-ambivalente.
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v' En relacién con la fase 4, en la que se constatd una percepcion de guia
globalmente ambivalente: dos estudiantes indicaron haber echado de menos una
prueba de la exposicion oral, una ultima revision de la presentacion final o mas

orientacion a la hora de seleccionar la informacién relevante.

v' Las percepciones generales del y las estudiantes con rerspecto a las expectativas
de ayuda se mostraron dentro del rango de las percepciones positivas (+4, +3'y
+2) en todas las fases, aunque, de igual manera que en la percepcion de guia,
destacaron en la fase 3, dibujando asi un patron de percepcion ascendente-

positivo.

v" Generalmente, el y las estudiantes respecto a la percepcion de guia y las
expectativas de ayuda presentaron coincidencias a lo largo de las tres primeras
fases del TFG, situdndose en ambos aspectos en el rango de las percepciones
positivas (+4, +3y +2).

7.2.5.3 Caso B. Vivencia del y las estudianes e influencia del feedback en su vivencia y

su estado emocional:

v Las percepciones generales del y las estudiantes en relacion con la vivencia
personal en la asignatura del TFG se situaron en el rango ambivalente en las
cuatro fases (1, 0 y -1), aunque mostraron ligeras oscilaciones entre las mismas.
Durante el proceso de construccion del TFG (fase 1 a fase 3) las percepciones mas
bajas se indicaron en la fase 1, mientras que en la fase 2 y 3 mejoraron ligeramente,
mostrando asi un patron de percepcién ascendente-ambivalente. En el proceso
de construccién de la defensa oral (fase 4) las percepciones generales
disminuyeron ligeramente, generando un descendente-ambivalente. Las
principales dificultades expresadas en la fase 1 se centraron en la concrecién de
la tematica y la busqueda de informacion. En la fase 2 algunas estudiantes
indicaron dificultades en el analisis de los datos recogidos y para compaginar el
avance del TFG con las otras asignaturas. En la fase 3 algunas estudiantes
indicaron sentir inseguridades de Gltima hora por el cierre del TFG, asi como
dificultades para compaginar el cierre del TFG con el cierre de otras asignaturas,
pero también tenian sensaciones positivas y de alivio por acabar el trabajo escrito,

siendo estas sensaciones nuevamente derivadas de la entrega del TFG y no del
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feedback recibido. En la fase 4 tres estudiantes indicaron haber sentido

preocupacion o nerviosismo por la tarea de presentar oralmente el TFG.

Las percepciones de los/las estudiantes sobre la influencia del feedback en
vivencia personal a lo largo de las fases del TFG mostraron un patron de
percepcion ascendente-positivo en el proceso de construccion del TFG (fase 1 a
fase 3), y un patron ascendente-ambivalente en el proceso de construccién de la
defensa oral (fase 4). En la fase 1 se echaron de menos orientacion con la busqueda
de fuentes bibliogréaficas y se valoro negativamente algun feedback que planteaba
modificaciones en su disefio inicial del TFG. En la fase 2 algunas estudiantes
indicaron haber necesitado mas ayuda para el analisis de sus datos o, pese a
considerar que el feedback era de calidad, lo encontraron insuficiente y poco
explicativo. Asimismo, se volvid a identificar una valoracion negativa ante un
feedback que solicitaba modificaciones. En la fase 3 las percepciones generales
alcanzaron la méaxima puntuacion de las percepciones positivas, y se identificaron
Unicamente comentarios positivos, indicando que el feedback habia ayudado con
la estructura del TFG y los aspectos formales. En la fase 4, las percepciones
generales volvieron a descender al rango ambivalente, puesto que algunos/as
estudiantes indicaron haber echado de menos un poco mas de acompafiamiento

para poder llegar méas tranquilos/as a la exposicién oral.

Las percepciones estudiantiles sobre la influencia del feedback en su estado
emocional a lo largo de las fases del TFG mostraron un patrén de percepcion
lineal-positivo tanto en el proceso de construccién del TFG (fase 1 a 4) como en
la construccion de la defensa oral (fase 4). En general, el y las estudiantes
indicaron haberse sentido siempre bien al recibir el feedback, valorandolo, entre
otros, como motivador, tranquilizados, concreto y respetuoso. En la fase 2, la
Unica que obtuvo una percepcidon general ambivalente, algunos/as estudiantes
indicaron haber experimentado emociones negativas (angustia y confusion) al
recibir un feedback que les solicitaba modificaciones en su TFG, debido a que no
sabian si serian capaces de realizarlas, tendrian tiempo para ello o estaban en

desacuerdo con las indicaciones.

Las percepciones generales expresadas en la vivencia personal, la influencia del

feedback en la vivencia personal y en su estado emocional mantuvieron cierta
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relacion entre ellas, situdndose en la misma tipologia de percepciones (positivas,
ambivalentes o0 negativas) en algunas de las fases. Aunque Unicamente
coincidieron los tres aspectos analizados en el mismo rango de percepciones en la
fase 2, en la que todos los aspectos fueron valorados con percepciones

ambivalentes.

v" Lavaloracion global sobre la ayuda del feedback para tener vivencia mas o menos
satisfactoria fue M = 7,8 (DT = 1,2) sobre 10. El y las estudiantes coincidieron en
indicar que el feedback les habia ayudado a promover una vivencia satisfactoria
porque resolvid sus dudas, aseguré la viabilidad del tema y fue entregado rapido
y a tiempo para ser usado. También se resaltd el hecho que el feedback les habia
ayudado a organizar la informacion en los distintos apartados del TFG, les habia
transmitido apoyo, tranquilidad y motivacioén, y habia sido cercano, respetuoso,
personalizado y concreto. En cambio, las principales caracteristicas que se
consideraron desfavorables en relacion con el feedback se centraron en la falta de
orientacion para encontrar y seleccionar la bibliografia especializada en la
temética de su TFG. Algunos/as estudiantes también valoraron como aspecto
negativo que el feedback les hubiera solicitado mejoras y/o cambios que no sabian
si sabrian hacer, tendrian tiempo para ello o no compartian. Finalmente, una
estudiante afiadié como aspecto negativo que el feedback no le habia acabado de
transmitir si su TFG tenia sentido.

v' El analisis de las percepciones de los/las estudiantes nos permitio identificar otros
aspectos que, mas alla del propio feedback, también influian en la vivencia de la
asignatura del TFG. Estos aspectos se pudieron relacionar con el disefio de E-A'y
evaluacion, el estilo de tutorizacion, el contexto institucional y las caracteristicas

personales del y las estudiantes.

7.2.5.4 Caso B. Influencia del feedback para la atribucién de sentido en la elaboracion
del TFG:

v El promedio de las percepciones estudiantiles fue positivo en todas las fases. De
esta manera, en términos generales, el y las estudiantes del caso B consideraron

que el feedback les habia ayudado a comprender la tarea, interesarse mas por el
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TFG y a ser conscientes de sus puntos fuertes y débiles a lo largo de las distintas
fases del TFG.

Los relatos del y las estudiantes coincidieron en indicar que el feedback recibido
les ayudaria a saber trabajos similares en el futuro. Algunos/as de ellos/as
concretaron que el feedback les habia ayudado a dominar aspectos formales de
este tipo de trabajos como, por ejemplo, la normativa APA y la escritura
académica. Finalmente, algunos/as estudiantes también sefialaron que el feedback
les habia ayudado a mejorar aspectos personales como, por ejemplo, la

organizacion del tiempo ante un trabajo de caracteristicas similares.
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Discusion
A continuacion, se expone la discusion de los principales resultados de los tres objetivos

de la presente investigacion.

8.1 Las caracteristicas del feedback ofrecido para la elaboracion del TFG

El primer objetivo de la investigacion se concretd en Analizar el feedback ofrecido por
profesorado universitario en un entorno semipresencial durante la elaboracion del TFG,
y para abordar dicho objetivo se planted la siguiente pregunta orientando los aspectos del
analisis del feedback ofrecido ¢Qué caracteristicas tiene el feedback ofrecido segun el
foco, tipo, momento, modalidad y canal? A continuacion, se interpretan los resultados

obtenidos en relacion con dicho objetivo.

8.1.1 Focos del feedback y aspectos tratados en cada foco

El anélisis global del foco del feedback ofrecido en ambos casos estudiados nos permitid
identificar la presencia de todos los focos del feedback (contenido, tarea, participacion y
motivacional), si bien se observaron porcentajes distintos de cada uno de ellos. Estos
primeros resultados nos permiten interpretar que el feedback ofrecido, combinando los
focos de contenido, tarea y participacion, fue potencialmente Util para ayudar a los/las
estudiantes a construir significados y a atribuir sentido a los aprendizajes que realizaban
(Coll et al., 2013), asi como para promover una vivencia positiva a lo largo de la
asignatura con la presencia del foco motivacional (Molloy et al., 2015; Nicol y
Macfarlane-Dick, 2006).

Globalmente, los focos del feedback con mas presencia en ambos casos fueron el foco de
tarea y seguidamente el foco de contenido, y en menor presencia se identifico el foco
motivacional y de participacion. Estos resultados coincidirian con las afirmaciones
existentes en la literatura sobre el hecho de que el feedback que tiende a ofrecerse en
educacion superior acostumbra a centrarse mayoritariamente en aspectos relacionados
con la tarea que se trabaja (Glover y Brown, 2006; Orsmond y Merry 2011). En nuestra
investigacion, el foco de tarea detectado en otros estudios (Hattie y Timperley, 2007),
como se ha indicadoen el capitulo I, corresponderia tanto al foco de contenido (p.ej.
aspectos relacionados con el tema del TFG, el contenido de los distintos apartados, de los

instrumentos, etc.) como al foco de tarea (p.ej. aspectos relacionados con la modalidad
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del TFG, la estructura del trabajo, los aspectos formales de un texto académico, etc.).
Estos resultados son similares a los obtenidos en el estudio de Pinya y colaboradores
(2020), también contextualizado en la asignatura del TFG de estudiantes de magisterio,
en el que se identificd que el 90% del feedback estaba centrado en la tarea, mientras que
el feedback centrado en la autorregulacion (6%), en el/la estudiante (3%) y en el proceso
(1%) obtuvo un porcentaje mucho méas reducido, del mismo modo que ocurre en nuestra
investigacion con el foco en participacion y el foco motivacional. Estos resultados
apuntan a la importancia que adquiere el feedback con foco en tarea y contenido en los
contextos de E-A para desarrollar una actividad académica como el TFG, si bien también
serianecesaria la presencia de otros focos para ayudar al alumnado a progresar en su

aprendizaje.

Desde una perspectiva temporal, los cuatro focos variaron su presencia a lo largo de las
cuatro fases de la asignatura: disefio del TFG (fase 1), progreso del documento escrito del
TFG (fase 2), el TFG final (fase 3) y la presentacion oral (fase 4). Los focos en contenido,
tarea y motivacional estuvieron presentes en todas las fases de ambos casos, cumpliendo
asi uno de los criterios de calidad mencionados en la literatura, al ofrecerse de manera
continua y prolongada durante el semestre (Coll et al., 2013; Coll et al., 2014; Guasch et
al., 2010). En relacion con la distribucién a lo largo de las fases, en el caso A los focos
del feedback mostraron una tendencia general a incrementar progresivamente en las tres
primeras fases (construccion del TFG) y a decrecer en la fase 4 (presentacion TFG) y, en
cambio, en el caso B mostraron una tendencia general a disminuir su porcentaje a medida
que las cuatro fases avanzaban. En nuestra interpretacion, consideramos que el disefio
instruccional y evaluativo que cada docente implemento6 influy6 en la distribucion del
feedback a lo largo de las fases (Cano-Garcia, 2014; Mauri et al., 2014). En el caso A se
convocaron menos tutorias grupales en la fase 1 y no se calendariz6 una entrega de
progreso del TFG en la fase 2, dejando en manos del/de la estudiante, desde las fases
iniciales, la regulacion de la solicitud de ayuda. En el caso B, en cambio, el control al/a
la estudiante se fue cediendo mas paulatinamente (Mauri y Rochera, 2010; Sadler, 2010),
se programaron tres tutorias grupales en la fase 1 destinadas a concretar el tema del TFG
y los objetivos, se cre6 un espacio en Google Drive para que los/las estudiantes pudieran
compartir con la Docente B sus progresos en el documento escrito, y se establecié una
entrega de progreso en la fase 2. En este sentido, el disefio instruccional y evaluativo en

el caso B cre6 mas espacios en los que ofrecer feedback sin la necesidad de que el/la

284



estudiante lo solicitara explicitamente, y el hecho de proponer més tutorias grupales en
las primeras fases y establecer una entrega en la mitad del proceso gener6 mas
oportunidades para solucionar dudas y afrontar dificultades en las fases iniciales. En
contraste, en el caso A, una vez validado el tema del TFG (fase 1), la siguiente entrega
obligatoria era el TFG escrito (fase 3), hecho que pudo generar que los/las estudiantes
acumularan las dudas, o arrastraran errores, hasta acercase a la fecha limite de entrega del

trabajo y, por lo tanto, la necesidad de recibir feedback en la tercera fase fuera mayor.

Adicionalmente, las diferencias entre los disefios evaluativos y las estrategias de
ofrecimiento de feedback de los dos casos podrian estar relacionadas con la alfabetizacién
en feedback (Carless y Winstone, 2020) y el conocimiento docente para disefiar procesos
de evaluacion (Boud y Dawson, 2021). En el estado inicial, la Docente B indico tener
formacion especifica en evaluacion y feedback, en contraste con el Docente A, que no
contaba con una formacién previa sobre como ofrecer feedback. Asimismo, aunque es un
aspecto que no se contemplo en la presente investigacion, consideramos que las
concepciones de E-A (Remesal, 2011) y las competencias digitales (Gomez-Trigueros,
2021) de ambos docentes también pudieron influir en estas diferencias.

Los resultados derivados de los diferentes disefios, especialmente en el caso A, también
nos hacen reflexionar, entre otros, sobre los procesos estudiantiles de autorregulacion y
autoevaluacion, asi como de su alfabetizacion en feedback, puesto que en el momento en
que los/las estudiantes se encuentran con un disefio instruccional y evaluativo menos
estructurado y, por lo tanto, que les cede desde el inicio el control de su aprendizaje,
dichos aspectos deberian ponerse en funcionamiento para ayudarlos a transitar con éxito
el proceso de E-A. En este sentido, viendo que el feedback del caso A tendi6 a acumularse
en la fase 3, nos hace sospechar que algunos de los aspectos mencionados anteriormente
presentaron carencias. Los procesos de autorregulacion de algunos/as estudiantes
pudieron no funcionar correctamente a la hora de ayudarles a solicitar mas feedback en
las primeras fases (Narciss, 2013), y necesitar que se acercara la fecha de entrega final
(fase 3), como regulador externo, para exponer sus dudas o solicitar feedback. Asimismo,
la capacidad de autoevaluacion de algunos/as estudiantes pudo no ofrecerles la
informacidn adecuada para alertarlos de que necesitaban mejorar su trabajo y, por lo tanto,
solicitar mas feedback en las fases iniciales (Evans, 2013; Narciss, 2013). En relacién con
la alfabetizacion en feedback, es posible que algunos/as estudiantes también presentaran

dificultades a la hora de ser proactivos en la demanda de feedback y/o concrecion de sus
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necesidades de ayuda (Carless y Boud, 2018; Hepplestone y Chikwa, 2014), tendiendo a
ser mas reactivos con el feedback que recibian o a sentirse incomodos para expresar la

necesidad de recibir méas feedback sobre aspectos concretos.

Respecto a la fase de preparacion para la defensa del TFG (fase 4), en ambos casos se
detecto el menor porcentaje de feedback, realidad que coincide con los hallazgos previos
en la literatura (Rebollo y Espifieira, 2017), y nos hace interpretar que los/las estudiantes
necesitaron menos feedback en dicha fase porque tenian méas experiencia en la realizacion
de la tarea requerida, una presentacion oral, que en la realizacion de un TFG. En la misma
linea, el feedback con foco de participacion fue el que tuvo la menor presencia en ambos
casos, sélo se identifico en las dos primeras fases del caso A y Unicamente en la fase 1
del caso B. Estos datos también nos indican que los/las estudiantes, cursando su ultimo
cuatrimestre del grado, estdn mas familiarizados con los aspectos relacionados con la
solicitud de tutorias o con el cumplimiento de las fechas de entrega que con los aspectos

relacionados con la construccion de un TFG.
8.1.1.1 Aspectos tratados en cada foco del feedback

Para comprender mas ampliamente el feedback ofrecido, se analizaron los aspectos
concretos a los que cada foco de feedback se dirigi6 a lo largo de la asignatura del TFG.
En este apartado, Unicamente abordaremos los resultados derivados de los focos en
contenido Yy tarea, puesto que la identificacién del foco en participacion fue residual. La
primera interpretacion derivada de los datos de ambos casos es que, como se explicara a
continuacidn, en términos generales cada foco del feedback fue adaptando los aspectos
que trataba de acuerdo con la fase del TFG en la que se encontraban los/las estudiantes,
asi como a la modalidad de TFG que seleccionaron (investigaciéon o intervencion), y
dichos aspectos tratados mantuvieron relacion con los aspectos indicados en las rabricas
propuestas por la Facultad de Educacion, para orientar la evaluacion de las entregas de
cada fase del TFG.

En el analisis global de los aspectos tratados desde el foco en contenido se identifico
que la mayor parte del feedback se dirigio a aspectos relacionados con el contenido de los
distintos apartados del TFG y, en concreto, dentro de los distintos apartados del TFG, el
gue gener6d mas ocasiones de feedback fue el marco tedrico en ambos casos, y en segundo
lugar, en el caso A se atendio mas a los resultados de la investigacion o de la propuesta

de intervencion, y en el caso B al método de la investigacion. Estos resultados son
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coherentes con las dificultades que los/las estudiantes acostumbran a presentar en la
construccion del marco teérico (Faya-Cerqueiro et al., 2017).

Atendiendo concretamente a los principales aspectos tratados por el foco en contenido en
cada fase, observamos que en la fase 1 en el caso A el feedback fue mayoritariamente
destinado a concretar el tema del TFG y los objetivos y/o preguntas de investigacion,
mientras que en el caso B la mayor parte del feedback se repartié entre la construccion
del marco tedrico y también a los objetivos y/o preguntas de investigacion. Nuevamente
los datos muestran coherencia con lo que se prentendia en el objetivo de la fase 1 del
TFG: escoger el tema del TFG, asegurar su viabilidad y acotar el tema concretando sus
objetivos y/o preguntas de investigacion. Un dato que nos resulta interesante, en aras de
seguir interpretando las distintas tendencias de distribucién del feedback, es que en la fase
1 del caso B ya se empezaron a tratar aspectos relacionados con el contenido del marco
tedrico, aspecto que, como hemos indicado anteriormente, tiende a ser complicado de
abordar para los/las estudiantes de TFG y, en cambio, en el caso A no se detectd ningun
feedback al respecto. Esta realidad contribuiria a explicar que en las siguientes fases el
feedback aumentara en el caso A, porque se debiera tratar mas ampliamente aspectos

relacionados con el marco tedrico.

Asi, en la fase 2 el feedback sobre contenido del caso A empez6 a dirigirse
mayoritariamente hacia el contenido del marco teérico y, en el caso B, la mayor parte del
feedback se dirigi6 principalmente a tratar aspectos relacionados con los instrumentos de
recogida de datos, el método del TFG y continu6é dirigiéndose al marco tedrico.
Nuevamente, estos resultados son coherentes con la fase en la que se encuentrael TFG y
con la modalidad de TFG seleccionada por los/las estudiantes de cada caso. En el caso A,
al no tratar aspectos del contenido del marco tedrico en la fase 1, es comprensible que
aparezcan en esta fase por encima de otros aspectos, ya que es el primer paso para poder
conocer el estado del arte sobre el tema seleccionado. En el caso B es igualmente
comprensible que se siga orientando el marco tedérico como uno de los aspectos
mayormente tratados por el feedback de esta fase, aunque ya se tratara ampliamente en la
fase 1, puesto que es un apartado complejo de abordar para los/las estudiantes (Gémez-
Barreto, 2015), pero por debajo de los instrumentos y del método, aspectos esenciales
para poder iniciar la investigacion propiamente dicha, modalidad que escogieron todos/as

los/las participantes del caso B.
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En la fase 3, coincidiendo con la fase de entrega del TFG escrito, el feedback con foco en
contenido del caso A atendio principalmente a aspectos relacionados con los resultados
del TFG, si bien también continud ofreciéndose una porcion considerable sobre el marco
teorico. En el caso B, los aspectos mayormente tratados estuvieron relacionados con las
conclusiones y limitaciones del estudio, pero también continuaron tratandose
ampliamente aspectos relacionados con el método y el marco tedrico. En este sentido, se
observa que el foco en contenido se adapto a las caracteristicas de la fase final de entrega
del trabajo escrito, atendiendo a los apartados de resultados, conclusiones y limitaciones,
y en menor medida a aspectos del marco tedrico en los dos casos que, si bien no estarian
tan relacionados con la fase final del TFG, es esperable que se mantengan dado que la
elaboracion del marco teérico acostumbra a plantear retos a los/las estudiantes (Faya-
Cerqueiro et al., 2017; Pérez-Martin y Martinez-Luna, 2017). Del mismo modo,
consideramos que el mismo feedback al método pudo generar dificultades a los/las
estudiantes del caso B, por abordar conocimientos y habilidades menos tratados en el
grado de educacidén primaria, por lo que se siguieron necesitando orientaciones en la fase

3, mas alla de haber realizado la investigacion.

Finalmente, en la fase 4 el feedback con foco en contenido de ambos casos de dirigio,
obviamente, al contenido de la presentacion del TFG. En el caso A se dirigié unicamente
a tratar aspectos del contenido de la introduccion y el marco teérico, y en el caso B trat6
un abanico méas amplio de temas, pero los principales se centraron en el contenido del
método y del marco tedrico. Estos resultados nos confirman, por un lado, las dificultades
de los/las estudiantes en la gestion del marco tedrico, puesto que incluso una vez el marco
tedrico esta cerrado y redactado en el TFG escrito, los/las estudiantes de ambos casos
siguen necesitando orientaciones para acomodarlo en al documento gréafico que apoya la
defensa final, del mismo modo que los/las estudiantes del caso B siguen necesitando
orientaciones en relacion con el método. Por otro lado, estos resultados también nos
indican que, aunque los/las estudiantes se hayan enfrentado durante su formacion a
oportunidades de exposicion oral, algunos/as de ellos/as siguen teniendo dificultades a la

hora de priorizar y sintetizar la informacion.

En el andlisis global de los aspectos tratados en el foco en tarea se identificd que la
mayor parte del feedback se dirigi6 a aspectos formales académicos, concretamente en el
uso de la normativa bibliografica para la citacion autores y, en segundo lugar, en el caso

B también se observd una elevada presencia dirigido al uso de la lengua, atendiendo
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aspectos ortogréaficos y gramaticales. Estos resultados también son coherentes con
investigaciones previas sobre las dificultades de los/las estudiantes durante la
construccion del TFG, entre las cuales se identificé la aplicacion adecuada del parafraseo
y la normativa APA (Pérez-Martin y Martinez-Luna, 2017). En referencia al uso de la
lengua (ortografia y gramatica) del caso B, consideramos que la revision de los
documentos mediante Google Drive facilitdé que se pudiera situar el feedback dentro del
texto en construccion y, por lo tanto, atender méas detalladamente este aspecto, a
diferencia del caso A, donde el feedback en modalidad online se ofrecié mediante correo

electrénico fuera del propio texto en construccion.

Atendiendo concretamente a los principales aspectos tratados por el foco en tarea en cada
una de las fases, se observé que en la fase 1 el feedback con foco en tarea del caso A se
centré mayoritariamente a atender aspectos relacionados con la eleccion de la modalidad
del TFG (intervencidon o investigacidn), aspecto coherente con la fase inicial de la
asignatura, en la que los/las estudiantes debian elegir la modelidad de TFG. Por su parte,
en el caso B la mayor parte del feedback se dirigio al uso de la lengua (ortografia y
gramatica) y a la citacion de autores siguiendo la normativa APA. Estos datos nos
indicarian que los/las estudiantes del caso B posiblemente tenian mas claro desde el
principio que querian realizar un TFG de modalidad de investigacion y no necesitaron
orientacion al respecto, pudiendo de esta manera solicitar orientacion en otros aspectos

que les preocupaban, como la citacion de autores.

Seguidamente, en la fase 2 de ambos casos, el feedback con foco en tarea atendio
mayormente aspectos relacionados con la citacion de autores siguiendo la normativa
APA. En la fase 3 del caso A la mayor parte del feedback con este foco se mantuvo
dirigido a resolver aspectos de la citacion en formato APA, mientras que en el caso B se
dirigio principalmente al uso de la lengua, mientras el feedback sobre aspectos de citacion
se redujo, habiendo podido solucionar gran parte de las dudas al respecto en las dos fases

anteriores.

Finalmente, el feedback con foco en tarea en la fase 4 se dirigi6 en ambos casos
principalmente a tratar aspectos relacionados con el disefio de la presentacion gréfica, la
cantidad de texto en cada diapositiva y la extension general de la presentacion. Estos
aspectos también son coherentes con la fase de la asignatura en la que se encuentran

los/las estudiantes y podrian nuevamente apuntar, especialmente las orientaciones sobre
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la cantidad de texto y la extension de la presentacion, a las dificultades de algunos/as

estudiantes para sintetizar la informacion.

Independientemente de las distintas maneras de concretar el disefio instruccional y
evaluativo, estos datos evidencian que cada docente pudo adaptar el feedback a las
necesidades que les surgian a sus estudiantes al enfrentarse a las particularidades de la
tarea compleja propuesta, y se pudo identificar que el aspecto que precis6 de mayor
feedback con foco en contenido fue el marco teorico, y el que precis6 mayor feedback
con foco en tarea fue la citacion de autores siguiendo la normativa APA. Estos datos
pueden ser interpretados, como otros autores han apuntado previamente, por la poca
experiencia previa de los/las estudiantes de magisterio con este tipo de textos académicos
y sus requisitos, estando mas habituados a los requisitos relacionados con unidades
didacticas y aspectos de cardcter mas practico (Cano-Vela y Ortiz-Ballestero, 2013;
Gomez-Barreto, 2015).

A la vista de estos resultados, aunque con la correspondiente cautela que requiere la
interpretacion de los datos obtenidos a partir de una muestra reducida de participantes,
consideramos interesante revisar el curriculum del Grado de Educacién Primaria en
relacion con la competencia investigadora (Paya et al., 2018) y los espacios de practica
de construccion de textos académicos, con sus respectivos requisitos, para valorar si seria
necesario fortalecer el curriculum en este sentido y, por lo tanto, en la medida de lo
posible, incrementar méas espacios formativos al respecto a lo largo del grado

universitario.

8.1.2 Tipo del feedback

En relacidn con el tipo del feedback y desde una perspectiva global, se observo un
predominio del feedback de tipo elaborativo sobre el feedback verificativo en ambos
casos, aunque en el caso B fue méas evidente. En ambos casos el feedback elaborativo
predomind sobre el verificativo en todas las fases, a excepcion de la fase 1 en el caso A
donde predominé el feedback de verificativo, hecho que también podria contribuir a
explicar el incremento de feedback que hubo en las fases posteriores, puesto que el
feedback verificativo no aporta orientaciones de mejora, Gnicamente valida o critica un
aspecto realizado y, en este sentido, es posible que a medida que los/las estudiantes
empezaron a construir su TFG se encontraran con dificultados o retos que precisaran de

mas feedback elaborativo.
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Estos resultados también indican nuevamente que el feedbak ofrecido en ambos casos, al
contener aspectos tanto verificativos como elaborativos, presentd caracteristicas
adecuadas para ser potencialmente efectivo y de calidad (Alvarez et al., 2012; Coll et al.,
2014; Guasch et al., 2018; Kulhavy y Stock, 1989; Moreno, 2017). Asimismo, estos
resultados concuerdan con los obtenidos en otros trabajos previos en los que se informa
de la presencia de ambos tipos de feedback (Alvarez et al., 2012), y profundizan en c6mo
van combinandose de manera particular por parte de la y el docentes estudiados dentro

del contexto de la asignatura del TFG.

8.1.3 Foco y tipo de feedback

Si nos centramos ahora en la combinacion del foco y tipo del feedback, los resultados de
nuestro trabajo evidencian que los/las docentes varian tanto el foco como el tipo del
feedback en cada una de las fases. Estos resultados son similares a los encontrados por
Coll etal. (2014) y Moreno (2017), aunque en tareas distintas a la elaboracion de un TFG.
En ambos estudios se identificé que un mismo docente iba combinando y variando los
distintos focos y tipos de feedback en funcién de como cada grupo de estudiantes iba
desarrollando su tarea. Desde el punto de vista de la ayuda, estos datos apuntan a la
importancia de contar con una estructura de TFG que facilite el ofrecimiento de feedback,
pero también que presente la suficiente flexibilidad para que en el desarrollo de la
actividad conjunta cada docente pueda ir adaptando el foco y el tipo de feedback segln
las necesidades de los/las estudiantes.

Asimismo, el analisis global del foco y tipo de feedback de ambos casos estudiados nos
permitid identificar que la combinacion de feedback maés ofrecida fue el feedback con
foco en tarea y tipo elaborativo, seguido del foco en contenido y tipo elaborativo. Mas
alla de que se identificara una presencia ligeramente mas elevada del feedback en tarea
que en contenido, ya mencionado anteriormente, consideramos que encontrar estas
combinaciones en los porcentajes mas elevados apunta, una vez mas, a la presencia de un
feedback potencialmente util, puesto que se dedic6 una mayor cantidad de tiempo a dar
orientaciones y sugerencias tanto en el foco en contenido como en tarea y, por lo tanto,

conto con mas recursos para ayudar a los/las estudiantes en su aprendizaje.

Si atendemos a la fase en que la combinacion de feedback con foco en tarea y tipo
elaborativo alcanzé su maxima frecuencia, observamos diferencias entre los casos

estudiados, concordantes con resultados anteriores. El feedback con foco en tarea y de
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tipo elaborativo se ofrecié mayoritariamente en la fase 3 del caso A, mientras que en el
caso B fue en la fase 2, y el feedback con foco en contenido y de tipo elaborativo alcanzé
el porcentaje mas alto en la fase 2, aunque de manera sutil, ya que en la fase 3 tuvo un
porcentaje similar. En contraste, en el caso B dicha combinacion fue mas frecuente en la
fase 1. Estos datos reafirman la interpretacion sobre la distinta distribucion del feedback
en ambos casos. En el caso B se tiende a ofrecer mas feedback en las primeras fases que
en el caso Ay, por lo tanto, puede resolver las posibles dudas con méas antelacion, asi
como detectar posibles errores, y la demanda de feedback en las fases posteriores se va

reduciendo.

8.1.4 Modalidad y canal del feedback

Respecto a la modalidad y el canal en el que se ofreci6 el feedback, en ambos casos se
identifico feedback tanto en modalidad presencial como online, corroborando asi que el
entorno de E-A de la asignatura del TFG fue semipresencial (Larraguibel et al., 2018).
No obstante, la modalidad presencial fue mas empleada que la online a la hora de ofrecer
feedback, especialmente mediante el canal de tutorias individuales. Este resultado
mostraria relacion con las preferencias de los/las estudiantes en ambos casos, puesto que
indicaron preferir el feedback presencial porque les permitia entablar un didlogo con el/la
docente y, por lo tanto, es coherente que solicitaran mas tutorias individuales para recibir
feedback. La preferencia respecto al feedback presencial muestra coincidencias con los
hallazgos de Orsmond y colaboradores (2005), en el que un mayor porcentaje de
estudiantes prefirid el feedback verbal al feedback escrito, puesto que consideraron que
fomentaba el cuestionamiento y la discusion con el tutor. Asimismo, podemos establecer
relacion con el estudio de Espasa y colaboradores (2019), el cual a pesar de realizarse en
un entorno de E-A online y sin presencia de tutorias sincronas, los/las estudiantes
reportaron que el feedback recibido mediante video les generaba mayor sensacién de
cercania con el/la docente, a diferencia del feedback recibido mediante audio o texto, y
percibian que este canal promovia mas interaccion y dialogo, apuntando asi la preferencia

por el canal que méas se asemejaria a un contexto de feedback presencial.

En relacion con el feedback en modalidad online, si bien ambos docentes lo ofrecieron,
percibimos diferencias en relacion con sus potencialidades, asociadas a los canales que
cada docente escogi6. En el caso A el canal usado fue el correo electronico, donde el
feedback se escribia de manera general en el cuerpo del mensaje. El tiempo de respuesta
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entre el envio del mensaje por parte del/la estudiante y el ofrecimiento del feedback por
parte del Docente A tendio6 a ser breve, y esta caracteristica fue muy bien valorada por
parte de los/las estudiantes del caso A. En este sentido, el feedback en modalidad online
reflejaria los beneficios de inmediatez que aportan las TIC en los contextos de E-A
(Hepplestone et al., 2011; JISC, 2013). Sin embargo, al ofrecerse como un mensaje
general, no situado en el texto concreto, también genero6 espacios de ambigliedad. Estos
resultados nos ayudan a reflexionar sobre la importancia del maximo ajuste posible del

feedback al global de las demandas y necesidades de los/las estudiantes.

Por su parte, en el caso B el canal usado para ofrecer el feedback online fue Google Drive
y, por lo tanto, dicho feedback pudo aprovechar las ventajas del canal a su favor, viéndose
menos limitado que el feedback entregado por correo electronico. Entre las principales
bondades del canal, potenciadoras del feedback, encontramos la posibilidad de poder
situar el feedback dentro del propio texto en construccion que se quiere comentar, de
revisar los comentarios anteriores en un mismo espacio, de que los/las estudiantes
respondan al feedback ofrecido, para entablar asi un dialogo con el/la docente, o de
marcar como “resuelto” el feedback recibido y, por lo tanto, se pueda realizar un
seguimiento del uso. Sin embargo, a pesar de las potencialidades del canal y de no haber
comentarios de insatisfaccion por parte de los/las estudiantes en relacién con el feedback
online recibido, todos/as ellos/as, como hemos comentado anteriormente, mostraban una
mayor preferencia por el feedback en modalidad presencial. Esta realidad nos lleva a
reflexionar sobre la necesidad de mejorar la competencia digital no inicamente de los/las
docentes universitarios, como hemos indicado en apartados anteriores, sino también de
los/las propios/as estudiantes, puesto que, a pesar de que en su gran mayoria son nativos
digitales, esto no implica que sepan aprovechar las potencialidades de las TIC en

beneficio de sus procesos de aprendizaje.

8.1.5 Percepciones sobre las caracteristicas del feedback y calificaciones finales

Finalmente, con el objetivo de ampliar la comprension del feedback que analizamos y
valorar su eficacia y utilidad, consideramos oportuno preguntar a los/las estudiantes si
consideraban que habian recibido el feedback a tiempo para ser usado, puesto que es una
de las caracteristicas que la literatura resalta para valorar la calidad del feedback
(Hatziapostolou y Paraskakis, 2010). La respuesta de todos/as los/las estudiantes ante esta
pregunta fue afirmativa y, por lo tanto, pudimos sumar esta caracteristica del feedback a
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las anteriormente identificadas como, por ejemplo, que fue entregado de manera continua
y prolongada en el tiempo (Coll et al., 2013; Coll et al., 2014; Guasch et al., 2010).

Aungue en la presente investigacion no tenemos objetivo de observar el efecto del
feedback en las calificaciones finales de los/las estudiantes, consideramos que conocer
las calificaciones nos aporta, en términos generales, orientacion para valorar la
potencialidad del feedback ofrecido en términos de utilidad y eficacia. En este sentido,
todas las calificaciones finales estuvieron comprendidas en la franja del notable y del
excelente. Este hecho, pese a las diferencias detectadas en el andlisis del feedback de
ambos casos, suscita la valoracion de que el feedback de los dos casos pudo ayudar a

los/las estudiantes a realizar con éxito el TFG.

8.2 Los efectos observables del feedback en la elaboracion del TFG

El segundo objetivo de esta investigacion se concret6 en Analizar los efectos observables
del feedback ofrecido durante la elaboracion del TFG y la percepcion de los/las
estudiantes y docentes acerca de su uso. Para abordar dicho objetivo nos planteamos (1)
identificar los efectos del feedback que podiamos observar, seguidamente, (2) si existia
alguna relacion entre las caracteristicas del feedback ofrecido y los efectos observables,
y finalmente, (3) qué percepcidn tenian estudiantes y docentes sobre el uso del feedback
ofrecido y recibido, y (4) si dicha percepcion mantenia alguna relacion con los efectos
que habiamos identificado. Seguidamente se interpretan los resultados obtenidos en

relacion con este objetivo.

8.2.1 Un modelo de categorias para analizar los efectos observables del feedback

En cuanto a la primera pregunta de investigacion ¢Qué efectos del feedback se pueden
observar? En el proceso de analisis identificamos categorias emergentes que mejoraron
la propuesta inicial de categorias predefinidas en el disefio de la investigacion, y
posibilitaron unos resultados mas ricos y profundos respecto a los efectos del feedback
ofrecido por ambos docentes.

En primer lugar, el analisis detallado de todo el proceso de construccion del TFG nos
permitio identificar efectos del feedback no sélo en el producto, como se habia
contemplado en el disefio de la investigacion, sino también en el intercambio

comunicativo, es decir, el efecto observable del feedback se pudo constatar en las tutorias,
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e-mails y comentarios de Google Drive entre estudiantes y docentes. En este sentido, se
ratifico la idea de que la naturaleza relacional del proceso de dar y recibir feedback
posibilita que el impacto del feedback también pueda tener lugar en los espacios de
comunicacion entre estudiante y docente y, debido a ello, es importante considerar estos

espacios para analizar los efectos del feedback (Price et al., 2010).

Aplicando este modelo de categorias para identificar los efectos del feedback, se observo
que mayoritariamente éste generaba efectos en el producto, especialmente de
incorporacion inmediata, es decir, los/las estudiantes usaban el feedback para modificar
el producto que entregaban al final de la misma fase en que lo habian recibido. Estos datos
contribuyen a evidenciar que los/las estudiantes, en su gran mayoria, atendieron al
feedback que recibieron, e hicieron uso de él actuando en la mejora de su producto,
aportando mas luz a estudios anteriores en los que no se pudo evidenciar que los/las

estudiantes usaran el feedback recibido (Irons, 2010).

Continuando con los efectos observables en el producto, tanto las subcategorias
emergentes identificadas en los efectos de incorporacion (con o sin elaboracién
cognitiva), como la categoria de efectos de conservacion, nos ayudaron a identificar una
gama de matices en las distintas actuaciones que los/las estudiantes realizan en su
producto tras recibir un feedback, yendo mas alla de determinar una incorporacion directa

0 Su ausencia.

Asimismo, la propuesta metodoldgica de rastreo de efectos del feedback de manera
sostenida a lo largo de la asignatura del TFG y en distintos espacios de interaccion, nos
permitié comprender que la falta de incorporacion de cambios, algo muy poco frecuente,
no lleva implicito la desconsideracion o el rechazo del feedback recibido, aunque la

actuacion en torno a ese feedback no quede reflejada en el producto.

Los resultados del anélisis de los efectos observables en el intercambio comunicativo,
identificados como categorias emergentes, muestran que el feedback mas frecuente fue el
de activacion o aclaracion, el cual implicaba un papel activo del/de la estudiante en el
momento de recibir el feedback, puesto que solicitaba aclaraciones de los significados
compartidos para avanzar en el proceso de construccion del TFG (Coll et al., 1992; Coll
et al., 2008), y podia llegar a generar una “cadena de feedback - efecto activacion
aclaracion” que finalizaba con un efecto de incorporacién (ver ejemplo en Figura 6.7 del

capitulo VI). La deteccion de esta realidad nos lleva a recordar que el feedback no tiene
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efecto lineal y no sélo tiene un efecto de incorporacion, sino que previamente a llegar a
un efecto de incorporacion en el producto pueden darse otros efectos durante el
intercambio comunicativo, como el de activacion aclaracion. Estos efectos del feedback
también son formativos y ayudan al aprendizaje, aungque no tengan una incorporacion en
producto. Asimismo, la presencia de efectos de activacion denota un clima de confianza
entre los/las participantes que permite a los/las estudiantes preguntar sus dudas y exponer

incomprensiones al/a la docente (Carless, 2012).

Siguiendo con los efectos en el intercambio comunicativo, también encontramos, aunque
menos, efectos de ruptura de significados compartidos. Esta ruptura de significados
compartidos puede conllevar una vivencia personal y emocional negativa por parte del/la
estudiante. En este sentido, los resultados sefialan la importancia de realizar un
seguimiento del feedback ofrecido, puesto que, entre otros aspectos, permitiria a los/las
docentes detectar efectos como los de ruptura de significados compartidos y, por lo tanto,

proponer herramientas para solventarlos.

Adicionalmente, en los intercambios comunicativos también se detectdé una pequefia
presencia en el caso B de efectos de no atencion, es decir, el feedback ofrecido no parecid
haber sido registrado por el/la estudiante la primera vez que se ofrecié y la docente volvid
a ofrecerlo en otro momento posterior del proceso. Este tipo de efectos emergentes se
asemejan a los identificados previamente por Wingate (2010), aunque, como veremos
mas adelante, en nuestro estudio no podemos considerarlos fruto de una baja motivacion

con el programa académico o una baja autopercepcion de sus habilidades como escritores.

Este hallazgo de efectos en el intercambio comunicativo destaca la importancia del papel
activo del/de la estudiante durante todo el proceso de aprendizaje y, especificamente,
apunta a la necesidad de seguir investigando en aquello que sucede en dichos
intercambios de feedback y en sus efectos, y no sélo llevar la mirada al producto final,
puesto que atender a los intercambios comunicativos, en clave de feedback y sus efectos,
aporta comprension a la manera como estos influyen en el proceso de aprendizaje y cOmo
podemos brindar ayudas mas ajustadas a las necesidades del/de la estudiante para lograr
la verdadera funcion formativa de la evaluacion (Black y Wiliam, 1998; Mauri y Rochera,
2010).

Finalmente, los efectos identificados en nuestra investigacion contribuyen a evidenciar

que el/la estudiante actua de diversas maneras a partir del feedback que recibe, y nuestro
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modelo de analisis de efectos permite identificar y clasificar la mayoria de estas
actuaciones mediante la observacion de los productos generados por los/las estudiantes y
los intercambios comunicativos entre estudiantes y docentes, aportando asi més luz a la
demanda de la literatura sobre ampliar la comprension de las actuaciones de los/las
estudiantes a partir del feedback (Winstone et al., 2017a; Winstone et al., 2017b).

8.2.2 Relacion entre el foco y tipo de feedback, la dimension temporal y los efectos
observables

En relacion con la segunda pregunta de investigacion ¢Existe alguna relacion entre las
caracteristicas del feedback ofrecido (foco, tipo, momento) y los efectos observables?

identificamos asociaciones interesantes entre los resultados.

8.2.2.1 Foco del feedback y efectos observables

Sobre el foco del feedback, se detectd que el feedback con foco en contenido generé mas
efectos de activacion que el feedback con foco en tarea. Por otro lado, el feedback con
foco en tarea produjo mas efectos de incorporacion y conservacion que el feedback con
foco en contenido. Y por su parte, el feedback con foco en participacion sélo genero
efectos de incorporacidn, y en una frecuencia muy reducida. Estos resultados pueden ser
entendidos por el hecho de que el contenido en el contexto del TFG (p.ej. el tema a
investigar, la concrecién de los objetivos, el desarrollo del contenido en cada uno de los
apartados del TFG, etc.) puede generar mas dudas que la tarea y la participacion. Un TFG
tiene una estructura concreta y debe cumplir con los canones y formalidades de la
escritura académica. Asimismo, la manera de participar durante el desarrollo de sus
diferentes fases (p.ej. asistencia a tutorias, cumplimiento de los plazos de entrega, etc.)
también tiene una estructura similar a la experimentada por los/las estudiantes
previamente en otras asignaturas del grado. En cambio, el contenido de un TFG no esta
definido previamente, puesto que cada estudiante investiga un tema distinto segun sus
intereses, y la manera como cada estudiante acabe desarrollando y dando forma al tema

escogido dentro de la estructura del TFG es singular y unica.

Por otra parte, el mayor porcentaje de efectos de activacion en el feedback con foco en
contenido, asi como de efectos de incorporacion y conservacién en el feedback con foco
en tarea y de efectos de incorporacion en el foco en participacion, podria venir dado

porque el/la tutor/a del TFG es experto/a en investigacion y en docencia universitaria, y
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sus orientaciones posiblemente consigan ser mas concretas cuando se centran en la tarea
y la participacion, pudiendo ayudar a desarrollar la competencia investigadora del/la
estudiante (Paya et al., 2018), que cuando se centran en el contenido del TFG, puesto que
en nuestro contexto de estudio (Facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona)
los/las docentes no acostumbran a tutorizar temas afines a su linea de investigacion y, por
lo tanto, no pueden orientar con la misma profundidad y conocimiento en el apartado
tematico. Por ello, es posible que el feedback con foco en contenido pueda ser en
ocasiones menos concreto o solucionador, dando lugar a que dicho feedback provoque en
el/la estudiante la necesidad de solicitar aclaraciones o mas explicaciones, mientras que
el feedback con foco en tarea o participacion puede ser mas concreto y resolutivo, puesto
que el/la docente puede percibirse mas competente para orientar al/a la estudiante, y, a su
vez, el/la estudiante puede percibir el feedback méas claro y comprensible, e incluso mas
fiable, pudiendo incorporarlo mas rapidamente (Carless, 2015; 2016; Molloy et al., 2015).
En contraste con los efectos descritos previamente, los efectos de no atencién, de ruptura
de significados compartidos y de no incorporacion, no parecen responder en mayor o
menor medida a ningun foco de feedback en concreto, posiblemente esto pueda deberse
a que dichos efectos dependan mas de otras variables individuales del/la estudiante o el/la
docente que del propio feedback. Es decir, una ruptura de significados compartidos puede
venir dada por una falta de conocimiento previo del/de la estudiante, o errores en ese
conocimiento, o por falta de conciencia del/de la docente de los conocimientos previos
del/de la estudiante y/o de las dificultades que pueda presentar (Evans, 2013; Narciss,
2013). Los efectos de no atencion podrian venir dados por un estado de inquietud del
estudiante que impidiera los procesos atencionales (Nash et al., 2015; Varlander 2009), o
por una incomprension del/de la estudiante al/a la que le faltd confianza para solicitar
aclaracion al/la docente (Carless, 2012). Los efectos de no incorporacion podrian deberse
asimismo a una falta de confianza o legitimidad por parte del/de la estudiante hacia el
feedback recibido (Molloy et al., 2015) o, porque tras haberlo considerado, el/la
estudiante valord que no le resultaba pertinente o adecuado para el desarrollo de su trabajo
(como se pudo ver en el proceso de Helena). En este sentido, los resultados apuntan a la
necesidad de seguir explorando estos efectos y considerar otras posibles causas para
mejorar la comprension de su naturaleza y contribuir a que dichos efectos no perjudiquen

el proceso de aprendizaje.
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8.2.2.2 Tipo del feedback y efectos observables

Cuando analizamos los tipos del feedback observamos que el feedback verificativo tuvo
mas efectos de activacion y conservacion que el feedback elaborativo. Sobre el feedback
verificativo, por su brevedad, consideramos que puede llevar mas facilmente a
incomprensiones o0 a la necesidad de una explicacién méas amplia, sobre todo si no se tiene
una base comun de significados. Asimismo, cuando algin aspecto esta correcto, sélo es
necesario su confirmacion y, por lo tanto, es coherente que aparezca el efecto de
conservacion con mayor porcentaje asociado a este tipo de feedback. Por su parte, el
feedback elaborativo produjo més efectos de incorporacién que el feedback verificativo,
especialmente en el subtipo de “explicacion propia” y “ejemplo de mejora”, y en el caso

B también en el subtipo de “requerimiento de mejora”.

En nuestra interpretacion, consideramos que ambos tipos de feedback tienen sus
potencialidades, y se necesita la combinacion de ambos para que el feedback sea efectivo
y de calidad (Alvarez et al., 2012; Coll et al., 2014; Guasch et al., 2018; Kulhavy y Stock,
1989; Moreno, 2017), aunque es necesario valorar el uso de un tipo o de otro segun el
momento en que se encuentre el/la estudiante. A nuestro parecer, el feedback verificativo
puede ser Gtil para un/a estudiante que logro realizar un proceso, un producto o una accion
concreta, puesto que le ofrece informacion sobre la adecuacion de lo que realizo, y le
permite encaminarse a acciones futuras. Ademas, si el feedback verificativo es favorable
puede contribuir, como se vera en los efectos percibidos, a generar en el/la estudiante
emociones positivas e incrementar su sentimiento de competencia (Molloy et al., 2015).
Sin embargo, cuando el feedback verificativo es insuficiente para el/la estudiante puede
observarse la aparicion de efectos de activacion aclaracion, que contribuyen a generar un
didlogo entre estudiante y docente sobre el tema objeto de aclaracién, al servicio de la
construccién conjunta de significados (Yang y Carless, 2012). Asimismo, cuando un/a
estudiante esta perdido/a o confundido/a, consideramos que un feedback verificativo no
seria el mas adecuado, ya que no indica ningun camino para salir de la desorientacion. En
esta situacion seria recomendable un feedback elaborativo para que, mediante las
explicaciones y orientaciones, se pueda ofrecer mas herramientas al/a la estudiante (p.ej.
explicacion propia, ejemplo de mejora, requerimiento de mejora), pero sin ser excesivo,
para evitar producir un efecto negativo, reduciendo asi las estrategias de aprendizaje
del/de la estudiante (Hattie y Timeperley, 2007), o causando bloqueos a la hora de

seleccionar o priorizar la informacion recibida (Molloy et al., 2015).
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8.2.2.3 Foco y tipo del feedback y efectos de incorporacion

Finalmente, cuando analizamos la elaboracién cognitiva como efecto de incorporacion,
se detecto que la elaboracion cognitiva se generd mayoritariamente a partir de recibir
feedback con foco en contenido y tipo elaborativo con “explicacion propia” y
“requerimiento de mejora”. Estos resultados coinciden, en términos de tipo de feedback,
con los apuntados en Guasch y colaboradores (2018), al identificar que el feedback que
generaba los cambios de mas calidad en el texto era aquel que las autoras denominaron
como “epistémico + sugestivo”, de naturaleza también elaborativa, incluyendo
comentarios y sugerencias docentes. Asimismo, en nuestro estudio también pudimos
observar que cuando el/la docente ofrecia feedback con foco en tarea y tipo elaborativo
con “ejemplo de mejora”, se generaban mayoritariamente efectos de incorporacion sin
elaboracion cognitiva. Esto nos remite a interpretar las diferencias que existen entre el
TFG como tarea predefinida, en contraste con su contenido (tema), que puede abordarse
en diferentes niveles de profundidad, lo cual requiere una mayor elaboracion cognitiva
por parte del/de la estudiante. Asimismo, puede llevarnos a interpretar que, a nivel de
tarea, es mas factible poder ofrecer ejemplos detallados de algunos de sus aspectos como,
por ejemplo, el uso de la normativa APA, porque son areas acotadas y concretas y, a su
vez, es mas facil para el/la estudiante plasmarlas de manera idéntica, como un “copia y
pega”, puesto que si el/la docente le indicd como debia citar a un determinado autor, como
hemos visto en los ejemplos expuestos en nuestra investigacion, es inevitable que el/la
estudiante al incorporar ese feedback, lo haga al pie de la letra como se le ofrecio, puesto
que no hay otra forma de citacion alternativa. Sin embargo, en términos de contenido es
mucho mas complejo ofrecer ejemplos directamente plasmables en el texto, porque el
tema a abordar o el contenido a redactar no tienen una Unica manera posible o correcta
para enfocarlo y, ademas, el/la docente no acostumbra a ser experto en los temas de

investigacion que tutoriza.

8.2.2.4 Foco y tipo del feedback y los efectos observables longitudinalmente

Cuando analizamos los principales efectos del feedback considerando de manera
conjunta el foco y el tipo de feedback, asi como el momento en el que se ofrecio,
encontramos que los efectos de incorporacién de todos los focos y tipos de feedback
sucedieron en todas las fases del TFG, a excepcion de los efectos de incorporacion
derivados del feedback con foco en participacion que Unicamente estuvieron presentes en

las primeras fases del TFG, hecho coherente con los datos obtenidos en el analisis del
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feedback, puesto que solo se ofrecio feedback con este foco en las primeras fases. Ante
estos resultados podemos afirmar que el feedback ofrecido en ambos casos de nuestra
investigacion ayudo a los/las estudiantes a avanzar en el proceso de construccion del TFG.
Estos resultados coinciden con los hallazgos indicados en la literatura acerca de las
potencialidades del feedback para contribuir al proceso de construccién de un texto
escrito (Alvarez et al., 2012; Guasch et al., 2013; Guasch et al., 2018; Mauri et al., 2016;
Wingate, 2010).

Si consideramos la dimension temporal mas detalladamente, los efectos de incorporacion
en el caso A fueron més frecuentes en la fase 3, en el feedback con foco en tarea y tipo
elaborativo; mientras que en el caso B fue mas frecuente en la fase 1, en el feedback con
foco en contenido y tipo elaborativo, y también en la fase 2 en el feedback con foco en

tarea y tipo elaborativo.

Estos resultados son coherentes con los hallados en el analisis de las caracteristicas del
feedback en relacion con la fase en la que se ofreci6 mayor feedback con foco en
contenido, en tarea y de tipo elaborativo en ambos casos estudiados, y con las diferencias
identificadas entre sus disefios instruccionales y evaluativos. Estos resultados nos indican
que la concrecion de como y cuando se ofrecio el feedback en cada caso influyo6 en la
incorporacion que realizaron los/las estudiantes y, en este sentido, es coherente que el
momento de incorporacién en cada caso sea diferente, debido a su distinta distribucion
de ofrecimiento de feedback. En este sentido, el momento en que se ofrece el feedback
parece fundamental para promover la implicacién estudiantil (Gibbs y Simpson, 2004;

Nicol, 2015) y su correspondiente incorporacion.

Los efectos de activacion se encontraron en las tres primeras fases de todos los focos y
tipos de feedback, si bien con mayor frecuencia en el caso A vy, especialmente, en el
feedback con foco en contenido y tipo verificativo. En el caso A se observé una presencia
similar en las tres primeras fases de la asignatura, mientras que en el caso B la mayor
presencia de este efecto se observo en la fase 1, también mayoritariamente en el feedback
verificativo con foco en contenido. Si tomamos en cuenta el contenido curricular como
un elemento fundamental de los procesos de E-A, podemos entender que los/las
estudiantes presentaran mas dudas y/o incomprensiones durante la redaccion del TFG
(fase 1 a fase 3), puesto que presentaba un reto académico que no habian afrontado con
anterioridad. En contraste, durante la presentacion oral del TFG (fase 4) no se detectd
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ningun efecto de activacion, probablemente porque, como hemos sefialado anteriormente,

era un tipo de tarea méas familiar para los/las estudiantes.

Si bien hay otros autores que han analizado el feedback y sus efectos en la construccion
de un TFG (Pinya et al., 2020), estos no han considerado la dimension temporal como
una variable a tener en cuenta y, por lo tanto, por el momento no podemos contrastar
nuestros resultados, aunque si podemos indicar que considerar la dimension temporal en
el andlisis de los efectos del feedback parece ser clave para ahondar en su comprension
(Colomina y Rochera, 2002).

Focalizandonos en los efectos de conservacion, vemos que también sucedié en todos los
focos y tipos de feedback, y en casi todas las fases en ambos casos, pero destaco
especialmente en la fase 2 del caso B a partir de feedback con foco en tarea y verificativo
y en menor medida en la fase 3 del caso A con el mismo foco y tipo de feedback. Estos
efectos suelen ofrecerse a partir de un trabajo ya realizado y que no requiere
modificaciones, por lo tanto, tiene sentido que se acumulen en las fases més cercanas a la
entrega del producto, puesto que el trabajo esta mucho mas avanzado y hay mas aspectos
que se pueden validar. En relacién con que se generen mayoritariamente a partir de un
feedback con foco en tarea y verificativo, a nuestro parecer, también es coherente con la
naturaleza del propio efecto. Los aspectos de la tarea del TFG, como hemos comentado
anteriormente, suelen ser méas concretos y estructurados que los aspectos relacionados
con el contenido y, por lo tanto, una vez realizados suelen tener menos matices para
modificar. Asimismo, de acuerdo con lo argumentado anteriormente, cuando un aspecto
del TFG es correcto, no requiere un feedback que le ofrezca orientaciones, sino
unicamente un feedback que valide su adecuacion y, en este sentido, es coherente que
estos efectos se generen mayoritariamente a partir de un feedback de tipo verificativo.
Ademas, los distintos momentos donde se aprecia estos efectos con mas frecuencia,
vendrian dados en cada caso nuevamente por sus diferencias en el disefio instruccional y

evaluativo.

Por su parte, los efectos de ruptura de significados compartidos, de no incorporacién
y de no atencion, se observaron en porcentajes muy reducidos y no se pudo identificar
su aparicion con ninguna tipologia de feedback en concreto, ni con ninguna fase del TFG.
Sin embargo, en relacion con las fases en que aparece, podemos observar que solo se

identificé durante la construccion del TFG (fase 1 a fase 3), y no en la construccion de la
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presentacion del TFG (fase 4), probablemente derivado, nuevamente, por la distinta
complejidad y familiaridad, entre las tareas (TFG y presentacion oral). Ademaés, la
reducida frecuencia de estos efectos en nuestro estudio es un resultado positivo, puesto
que indica que el conjunto de caracteristicas del feedback que se ofrece promueven un
contexto instruccional que ayuda a la generacion de significados compartidos (Coll et al.,
2013) y facilita la no aparicion, es decir, prevencion, de estos tipos efectos. Sin embargo,
la existencia de estos efectos también alerta sobre la necesidad de que los/las docentes,
ademas de ir variando el foco y tipo de feedback de acuerdo con cdmo los/las estudiantes
van progresando en las cuatro fases del TFG, hagan un seguimiento de los efectos que se
van produciendo (Henderson et al., 2019a; Boud y Dawson, 2021; Orsmond et al., 2005),
tanto de incorporacion como en términos de la construccion conjunta de significados
compartidos, y generen una atmosfera de confianza y didlogo que incite a los/las
estudiantes a participar activamente en los intercambios comunicativos (Carless, 2012) y
facilite que este tipo de efectos emerjan y se puedan detectar y atender.

Finalmente, con la correspondiente prudencia necesaria para la interpretacion de
resultados hallados en un estudio de casos, esta imagen compleja de los usos que hemos
observado que las distintas caracteristicas del feedback promueven a lo largo de la
secuencia didactica del TFG, nos permite nuevamente esbozar algunas posibles
orientaciones docentes a la hora de ofrecer una tipologia u otra de feedback, asi como
perfilar algunas tendencias de efectos que pueden producirse, cuyo conocimiento podria
ayudar tanto a docentes como a estudiantes a detectar su aparicion y a atenderlas mas
rapidamente si fuera necesario. En este sentido, y a rasgos generales, podriamos indicar,
por ejemplo, que cuando se ofrece, o se recibe, la combinacion de feedback con foco en
contenido y verificativo en el contexto del TFG parece haber una cierta tendencia a
generar mas efectos de activacion aclaracion que en otras combinaciones y que, en si
mismos, dichos efectos no son negativos porque activan y hacen participe al/a la
estudiante en su propio proceso de aprendizaje, pero es importante asegurarse de que
realmente queden resueltos y el/la estudiante no se quede con dudas, que podrian derivar
en efectos de no atencion, de ruptura de significados compartidos o de no incorporacion,

mas complicados de detectar.
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8.2.3 Triangulacién de la percepcion de los/las participantes sobre el uso del
feedback y los efectos identificados

En relacién con las Gltimas preguntas de este objetivo, con las que pretendiamos
triangular la perspectiva de los/las participantes y de la investigadora ¢Cémo perciben
estudiantes y docentes el uso hecho del feedback? y ¢Existe alguna relacion entre la
percepcion de los/las participantes y los efectos observables? hemos identificado que, en
términos generales, tanto los/las estudiantes como los/las docentes consideraron que el
feedback fue usado e incorporado en el producto presentado, y dichas percepciones
coincidieron con los efectos de incorporacion y conservacion identificados a lo largo de
las fases. Sin embargo, no encontramos las mismas coincidencias en relacion con los
efectos de incorporacion a corto plazo, que no fueron identificados en ningin momento
por los/las participantes, ni con los efectos de no incorporacion, que solo fueron
explicitados por algunos/as participantes (como en el proceso de Helena o de Belén). En
este sentido, los/las participantes podrian no haber sido conscientes de su aparicion, o
podrian haber considerado que habian usado el feedback porque lo tenian pendiente
incorporarlo en la proxima fase (efectos de incorporacion a corto plazo), o porque lo
habian atendido, pero habian descartado su incorporacién en el trabajo y, por lo tanto,

ante la pregunta sobre el uso del feedback la respuesta fuera afirmativa.

El hecho de que los resultados de dicha triangulacion muestren mayoritariamente
coincidencias, a nuestro parecer, es muy positivo, indicando que tanto estudiantes como
docentes son conscientes en términos generales del uso que se realiza del feedback y, a
su vez, es alentador para implementar un posible sistema de seguimiento de los efectos
del feedback (Henderson et al., 2019a; Boud y Dawson, 2021) tanto para docentes como

para estudiantes en un futuro.

Finalmente, en relacion con los efectos identificados en el intercambio comunicativo,
como el efecto de activacidn, de ruptura de significados compartidos o de no atencion, si
bien podemos decir que ni los/las estudiantes ni los/las docentes expresaron ninguno de
estos efectos en sus percepciones, es importante indicar que a los/las participantes no se
les pregunt6 explicitamente en ningin momento por ellos, puesto que la pregunta
propuesta en el disefio de la investigacion estaba formulada en términos de
“incorporacion” y de “uso” del feedback, dado que las categorias de efectos en el

intercambio comunicativo emergieron del analisis posterior de los datos y no se conocian
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en el momento de la construccion de los instrumentos de recogida de datos (cuestionarios

y entrevista), hecho que explica que los/las participantes no los mencionaran.

8.3 Los efectos percibidos del feedback durante la elaboracion del TFG

El tercer objetivo de la investigacion se centr6 en Analizar los efectos percibidos
(relatados) en algunas areas personales del estudiantado, y para abordar dicho objetivo
se plantearon cuatro preguntas de investigacion relacionados con las areas personales de
los/las estudiantes objeto de estudio: (1) grado de utilidad y satisfaccion con el feedback;
(2) percepcion de guia y expectativas hacia proximo feedback; (3) influencia del feedback
en la vivencia personal y estado emocional; (4) e influencia del feedback en la atribucion
de sentido durante la elaboracién del TFG. A continuacion, se interpretan los resultados

obtenidos en relacion con dicho objetivo.

8.3.1 Satisfaccion y utilidad del feedback para elaboracion del TFG

En cuanto a la primera pregunta de investigacion ¢Qué grado de utilidad y satisfaccion
declaran los/las estudiantes sobre el feedback recibido? los/las estudiantes de ambos
casos presentaron un promedio general de percepciones positivas sobre los aspectos
analizados, es decir, se sentian satisfechos/as del feedback recibido y consideraban que
tanto el feedback con foco en contenido como el feedback con foco en tarea les habian
ayudado a avanzar en su proceso de aprendizaje y construccion del TFG. Estos resultados
iniciales coinciden con los hallazgos de estudios previos sobre la satisfaccion de los/las
estudiantes con el feedback (Navaridas-Nalda et al., 2020; Pinya et al., 2020) pero
contrastan con los resultados de Carless (2006), estudio en el que se observo que, en

general, los/las estudiantes no percibian de utilidad el feedback recibido.

En este mismo sentido, en la literatura revisada se constata que los estudios tendian a
analizar las percepciones de los/las estudiantes de modo panoramico, sin identificar los
cambios que podian producirse en el transcurso del proceso de E-A, ni especificar
posibles cambios de percepcion ante el feedback recibido (contenido y tarea). Para poner
mas luz sobre la evolucidn de las percepciones de los/las estudiantes ante el feedback a
lo largo del proceso de E/A, una vez analizados los promedios generales de satisfaccién
y utilidad del feedback, realizamos un analisis longitudinal, por fases, de cada uno de los
elementos. En el analisis por fases pudimos identificar interesantes similitudes y

diferencias entre las percepciones de ambos casos durante la elaboracion del TFG.
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Respecto de las percepciones de utilidad del feedback con foco en contenido, se
observaron puntuaciones inferiores a las percepciones de los otros dos aspectos
analizados (feedback con foco en tarea y satisfaccion general) y, concretamente, en el
caso A llegaron a identificarse percepciones negativas y ambivalentes en las dos primeras
fases. A nuestro parecer, estos resultados podrian deberse a la falta de especializacion de
los/las docentes sobre los temas particulares de cada TFG, asi como a las dificultades de
losl/as estudiantes, detectadas previamente por otros autores (Pérez-Martin y Martinez-
Luna, 2017), para llevar a cabo procesos de busqueda bibliogréfica, sintesis de la

informacion y construccion del marco tedrico.

En el andlisis del feedback, como hemos podido observar anteriormente, se identificé que
el feedback con foco en contenido se dirigio principalmente a tratar aspectos relacionados
con la adecuacion del tema seleccionado, el contenido de los apartados del TFG y la
construccidn de los instrumentos, pero no se dirigid a aspectos relacionados con el tema
escogido per se (p.ej. autismo, deporte, jornadas musicales, etc.), ni en la basqueda de
autores relevantes en la tematica para construir y nutrir el marco tedrico. Sin embargo,
todos/as los/las estudiantes, a pesar de haber echado de menos este tipo de feedback,
expresaron ser conscientes de que su tutor/a no era especialista en su tematica, y
comprendian que ese feedback no hubiera sido posible. Esta realidad, que consideramos
influyente en la percepcion de utilidad del feedback con foco en contenido, forma parte
de la politica institucional que da forma a la asignatura del TFG, puesto que en el contexto
estudiado los/las estudiantes matriculados para elaborar el TFG se asignan de manera
automatica a los/las docentes segun el volumen de carga docente, sin considerar los

intereses de los primeros ni las areas de especialidad de los segundos.

Por otro lado, consideramos que la diferencia entre las percepciones de utilidad del
feedback con foco en contenido en los dos casos estudiados, siendo més elevadas en el
caso B, podria venir dada porque el feedback en modalidad escrita del caso B se ofrecid
de manera situada dentro del documento en construccion de Google Drive, rectificando y
profundizando aspectos concretos del contenido de los distintos apartados del TFG. En
cambio, el feedback en modalidad escrita del caso A se ofrecié de manera méas general,
en el cuerpo del mensaje de un correo electrdnico, sin situar el feedback dentro del texto
que se estaba escribiendo y, por lo tanto, pudo ser menos detallado y mas complejo de
entender y/o utilizar (Gibbs y Simpson, 2004; Hatziapostolou y Paraskaki, 2010; Narciss,
2013).
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En relacion con la utilidad del feedback con foco en tarea, los/las estudiantes de ambos
casos indicaron percepciones positivas en todas las fases, afirmando que en general el
feedback les habia ayudado a entender cémo realizar un TFG. A nivel particular,
encontramos que un estudiante matizd su percepcion de utilidad cuando este feedback
indicaba correcciones ortograficas y/o gramaticales, puesto que, a su parecer, no eran
aspectos nucleares en su TFG, hallazgo que coincide con percepciones observadas por
otros autores (Dowden et al., 2013; Duncan 2007). A nuestro parecer, las percepciones
de utilidad del feedback con foco en tarea fueron mas positivas que las de contenido
porque, independientemente de su especialidad, los/las docentes de la asignatura del TFG
son expertos en investigacion, y cuentan con muchos mas conocimientos y recursos para
guiar y orientar a los/las estudiantes en las tareas de tipo méas procedimental: de eleccién
de la modalidad del TFG, disefio de un plan de trabajo, estructuracién de un texto
academico y el uso de la normativa APA, entre otras. Ademas, dichas tareas tenian un
nivel mas alto de concrecion, hecho que permitia a los/las estudiantes poder acotar mas
su demanda de ayuda y, por ende, facilitaba que los/las docentes pudieran ofrecer una
respuesta mas acotada y clara. Por ejemplo, los/las docentes podian orientar mas
facilmente a los/las estudiantes sobre la aplicacion de la normativa APA, pudiendo
facilitarles guias especificas para su uso u ofreciéndoles ejemplos especificos, que, por el
contrario, sobre la concrecién de su tematica del TFG, puesto que se trata de una tarea
abierta con mdltiples opciones validas, y representa una tarea mas compleja,

especialmente si no se es experto en la tematica.

Como dato interesante, en relacién con la progresion de la percepcion de la utilidad
del feedback, a pesar de las diferencias de puntuaciones entre los focos en contenido y
tarea, en ambos casos las percepciones de utilidad del feedback siguieron un patron
ascendente-positivo a lo largo de las tres primeras fases (durante la construccién del TFG)
y descendente-positivo en la fase 4 (durante la preparacion de la defensa oral del TFG).
La tendencia ascendente (fase 1 a fase 3), en la que el feedback se percibe mas util a
medida que las fases de construccion del TFG avanzan, nos podria indicar que la actividad
conjunta entre estudiante y docente esta madurando y su vinculo es mayor (Coll et al.,
2014). Los/las estudiantes pueden sentirse mas comodos y confiados (Carless, 2015;
2016; Molloy et al., 2015) para preguntar sus dudas, asi como situarse en una mejor
posicion para comprender y utilizar el feedback que al inicio de la asignatura. Asimismo,

los/las docentes serian capaces de poder ajustar mejor el feedback en el transcurso de las

307



fases porque conocerian mejor a los/las estudiantes, y/o porque recibirian demandas de
ayuda mas concretas por parte de éstos/as. Por otro lado, la valoracion més alta en la fase
3 puede relacionarse con el hecho de que esta fase constituye el cierre de la elaboracion
del trabajo escrito, y la ayuda que los/las estudiantes requieren es mucho mas concreta,
puesto que ya se han obtenido todos los datos sobre la tematica elegida. A diferencia de
la fase inicial, donde se trabaja en abstracto, en esta fase los intercambios comunicativos
se dan en torno a unos datos o contenidos ya conocidos y concretos. Coincidentemente,
la valoracion de dicha fase fue especialmente positiva en el foco en tarea, puesto que
coincide con la entrega del documento final del TFG, es coherente que los aspectos
relacionados con la tarea del TFG (p.ej. formato de citacion APA, estructura y apartados

del texto, etc.) sean los méas necesarios.

La tendencia de percepcion ligeramente descendente en la fase 4, aunque manteniéndose
dentro del rango positivo, podria explicarse por el inicio de un tipo de tarea distinta a la
Ilevada a cabo durante la mayor parte de la asignatura, una presentacion oral. A pesar de
que este tipo de tarea es mas conocido por los/las estudiantes que la realizacion del TFG,
se posicionaban ante un nuevo reto y tuvieron mucho menos tiempo para recibir feedback

en comparacion con las fases anteriores.

En relacion con las percepciones de satisfaccion general del feedback, observamos que
aparecen menos fluctuaciones a lo largo de las fases del TFG en comparacion con la
percepcion de la utilidad del feedback, pareciendo que los/las estudiantes tendieran a
puntuar mas positivamente las preguntas amplias. Esto refuerza la relevancia de
considerar aspectos concretos cuando se explora la percepcion de satisfaccion general de
los/las estudiantes, ya que en nuestro estudio se ha observado una variacién en las
percepciones. Por ejemplo, en la fase 1 del caso A, el promedio de la utilidad del foco en
contenido obtuvo una percepcion negativa (por debajo del valor medio) pero, en cambio,
en esa misma fase el promedio de la satisfaccion general del feedback se situd en el rango
elevado de las percepciones positivas. Si en nuestro estudio no hubiéramos considerado
recoger las percepciones de ambos focos, no habriamos podido apreciar las dificultades
generadas en el feedback con foco en contenido.
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8.3.2 Influencia del feedback en la percepcion de guia y las expectativas de ayuda de
los/las estudiantes durante la elaboracion del TFG

En relacion con la segunda pregunta de investigacion ¢Qué percepcién de guia y qué
expectativas de ayuda declaran los/las estudiantes a partir del feedback recibido? se
observo que las percepciones oscilaron entre las fases y variaron en funcion del caso. Las
percepciones globales del caso A en relacion con la percepcién de guia siguieron un
patron descendente durante las fases de construccion del TFG (fase 1 a fase 3), es decir,
a medida que las fases avanzaban, la percepcion de guiaje de los/las estudiantes
empeoraba. En el caso B sucedio lo contrario, las percepciones globales siguieron un
patrén ascendente-positivo, finalizando la fase 3 con una percepcion mas positiva que la

obtenida en la fase 1.

Consideramos que las diferencias entre ambos casos, en relacién con la calidad de la guia
percibida por los/las estudiantes, pueden asociarse a diversos factores. En primer lugar,
es necesario considerar que en el caso A el docente contaba con un grupo de quince
estudiantes matriculados, mientras que la docente del caso B tutorizada a medio grupo,
siete estudiantes. Esta diferencia en la ratio de estudiantes pudo influir, no s6lo en la
cantidad de feedback ofrecido, sino también en la eleccién de las estrategias
implementadas para dar el feedback a los/las estudiantes. Mientras que en el caso B los/las
estudiantes recibian un feedback situado dentro de cada uno de los documentos mediante
Google Drive, pudiendo compartir con su tutora la progresion “en directo” de su TFG,
los/las estudiantes del caso A, recibian comentarios mas generales sobre el avance de su

trabajo via correo electronico.

Seguidamente, el disefio instruccional y evaluativo en el caso A, como se ha comentado
anteriormente, fue menos pautado que en el caso B, y esto pudo influir en la percepcion
de los/las estudiantes de sentirse mas o menos acompafiados (Cano-Garcia, 2014; Mauri
et al., 2016). En el caso A se convocaron menos tutorias grupales, no se calendariz6 una
entrega de progreso del TFG en la fase 2, ni se contd con ninguna plataforma virtual para
seguir el avance del documento escrito de los/las estudiantes como, por ejemplo, la
plataforma Google Drive. Los/las estudiantes, a su consideracion, podian enviar tantas
veces como quisieran sus documentos, consultas o solicitudes de tutorias mediante correo
electronico, pero no contaron con elementos externos preestablecidos que apoyaran su
autorregulacion, mas alla de la fecha de entrega del trabajo final y de la presentacion oral,

hecho que pudo reducir la percepcion de guia.
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Adicionalmente, aunque no se preguntd en el estado inicial, es posible que hubiera una
diferencia entre el dominio de las TIC de ambos docentes, a favor de la Docente B, hecho
que explicaria por qué en el caso B se selecciond un entorno virtual que permitio usar
mas ampliamente el potencial de las TIC para apoyar el proceso de feedback, el cual
permitia observar en tiempo real el progreso de cada estudiante, indicar de manera situada
los comentarios en el texto, posibilitar la réplica a dichos comentarios y conservar el
dialogo escrito entre docente y estudiante, para poder ser releido tantas veces como fuera
necesario (De Salvador, 2018; Lafuente et al., 2015; Severin, 2013).

En relacion con el descenso que se aprecio en la fase 4 en la percepcion de la percepcion
de guia en ambos casos, en el caso A descendiendo hasta el rango de percepciones
negativas y en el caso B hasta el rango ambivalente, consideramos que, como se mencion6
previamente, este descenso puede ser debido a que hubo menos tiempo para ofrecer
feedback durante la preparacion de la exposicién oral que durante la construccion del
TFG. Asimismo, la diferencia de percepciones entre los dos casos de estudio podria
deberse a que en el caso A sblo se program6 una tutoria grupal informativa sobre las
caracteristicas de la defensa final y, en cambio, en el caso B se programaron dos tutorias
grupales dirigidas a preparar la defensa final, una de las cuales se dedicé integramente a
trabajar y a mejorar el documento grafico de cada uno de los/las estudiantes y, por lo

tanto, permitio la oferta y recepcion de mas feedback.

Respecto a los patrones de percepcion final en relacién con las expectativas de ayuda
del proximo feedback, encontramos diferencias entre el caso A y el caso B. Las
percepciones de los/las estudiantes del caso A mostraron un patrén de percepcion
descendente-positivo, mientras que las percepciones de los/las estudiantes del caso B
mostraron un patrén de percepcion ascendente-positivo. En algunas fases las
percepciones obtenidas en la percepcion de guia y las expectativas de ayuda mantuvieron
cierta relacién, situandose en la misma tipologia de percepciones (positivas, ambivalentes
0 negativas). En las percepciones generales del caso A dicha coincidencia se encontrd en
la fase 1 y la fase 2, donde ambos aspectos analizados compartieron el mismo tipo de
percepciones (positivas y ambivalentes respectivamente), pero no en la fase 3, donde la
percepcion de guia mostré6 percepciones negativas y las expectativas de ayuda
percepciones positivas. En cambio, en las percepciones generales del caso B dicha
coincidencia se dio en las tres primeras fases de ambos aspectos, situandose todas en el

rango de las percepciones positivas. Las discrepancias en las percepciones generales de
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la fase 3 del caso A, y en las percepciones individuales de algunos/as estudiantes en
algunas fases (p.ej. Paula, Olga o Belén), nos indican que a pesar de que la percepcion de
guia sea percibida negativamente, puede no repercutir en las expectativas de ayuda que

tiene el/la estudiante.

En un primer momento, se intentdé buscar una posible relacion con las experiencias
previas que los/las estudiantes habian indicado con el feedback en el estado inicial, puesto
que dichas experiencias podrian actuar como variables mediadoras de las expectativas de
ayuda (Beaumont et al., 2011; Price et al., 2010), pero no se pudo observar una relacién
clara entre ellas, mas que puntualmente en estudiantes particulares. Por ejemplo, Paula
habia indicado tener unas experiencias previas con el feedback mas bien positivas, y
puntud las expectativas de ayuda en todas las fases de manera positiva, pero su percepcion
de guiaje en la fase 2 fue ambivalente y en la fase 3 negativa. En Paula podriamos
interpretar que su mantenimiento de expectativas positivas, a pesar de estar percibiendo
una sensacion de guiaje negativa, podria venir dado por sus experiencias positivas
anteriores con el feedback. Sin embargo, Belén o Olga, que habian indicado tener
experiencias previas con el feedback mas bien negativas, mostraron en algunas fases
expectativas de ayuda positivas mientras puntuaron percepciones ambivalentes en la
percepcion de guia de dichas fases. Este hecho nos hace pensar que podria existir un
vinculo positivo y de confianza entre docente y estudiante que permita conservar las
buenas expectativas hacia la futura ayuda, o bien, podria sugerirnos el uso de estrategias
de afrontamiento por parte de los/las estudiantes para perseverar en la consecucién de la
tarea como, por ejemplo, manteniendo la confianza y/o esperanza de recibir el feedback

que necesitan en el futuro proximo.

8.3.4 Influencia del feedback en la vivencia personal y el estado emocional de los/las
estudiantes durante la elaboracion del TFG

En relacion con la tercera pregunta de investigacion ¢Qué vivencia personal y estado
emocional declaran los/las estudiantes sobre el feedback recibido? encontramos
tendencias de progresion distintas en cada caso estudiado, viendo tanto diferencias como

similitudes entre los casos.

En primer lugar, con la intenciébn de comprender mejor la influencia que los/las
estudiantes otorgaban al feedback en su vivencia, se recabd informacion sobre sus

percepciones en relacion con su vivencia general en cada fase de la asignatura. Las
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percepciones estudiantiles del caso A mostraron un patron de percepcion descendente-
negativo en el proceso de construcciéon del TFG y un patrén ascendente-positivo en el
proceso de construccién de la presentacion oral, mientras que las percepciones
estudiantiles del caso B mostraron un patrén de percepcion ascendente-positivo en el
proceso de construccién del TFG y un patron ascendente-ambivalente en el proceso de
construccion de la presentacion oral. Antes de atender a las diferencias particulares, nos
parece interesante sefialar que las percepciones globales de ambos casos sobre la vivencia
del TFG fueron, en general, peores que las percepciones indicadas por la influencia del
feedback sobre la vivencia y sobre el estado emocional. En este sentido, los/las
estudiantes, aunque dentro del relato de su vivencia general mencionaron aspectos
relacionados con el feedback, no atribuyeron toda la carga negativa de su vivencia al este,
mencionando la influencia de otros aspectos relacionados con el contexto institucional
(p-ej. la asignatura coincide con otras asignaturas, como las practicas externas), variables
individuales (p.ej. dificultad para sintetizar la informacién o gestionar el tiempo de
trabajo), estilo docente de tutorizacion (p.ej. tendencia a dar un feedback breve y
positivo) y/o el disefio de E-A y evaluacion (p.ej. pautar mas entregas obligatorias), los
cuales han sido reportados como variables mediadoras en el proceso de feedback por la
literatura (Evans, 2013; Narciss, 2013)

Atendiendo a las particularidades de ambos casos, se observa una percepcion ambivalente
en la vivencia de las primeras fases de los dos casos, resultados coherentes con las
dificultades que se han detectado en investigaciones previas del TFG, especialmente con
estudiantes del grado de educacidon primaria. Las tareas de las primeras fases de la
asignatura van dirigidas principalmente a centrar el tema del TFG y a construir el marco
tedrico, tareas que los/las estudiantes de magisterio practican con poca frecuencia a lo
largo de su carrera, en comparacion, por ejemplo, con la creacién de unidades didacticas,
tendiendo a presentar dificultades considerables a la hora de gestionar la bibliografia,
tanto en el proceso de busqueda, organizacion y asimilacion de la informacién, como en
la posterior redaccion siguiendo los canones académicos, argumentando y discutiendo la
informacién, y/o aplicando adecuadamente el parafraseo y la normativa APA (Pérez-
Martin y Martinez-Luna, 2017). En la fase 3, en cambio, las percepciones estudiantiles
de los dos casos discrepan, mostrandose en la fase 3 (entrega TFG escrito) del caso A
percepciones muy negativas y en el caso B positivas. A nuestro parecer, las diferencias

detectadas estarian relacionadas con la influencia de los distintos disefios instruccionales
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y evaluativos de los casos. Como se ha comentado anteriormente, en el caso A no se pauto
una entrega de proceso a mitad de la asignatura, ni se establecié un sistema compartido
de seguimiento de la construccion del TFG, dejando en manos de los/las estudiantes la
solicitud de ayuda. Esta propuesta metodologica podria haber evidenciado, o propiciado,
dificultades en los procesos de autorregulacién de los/las propios/as estudiantes, tanto en
la solicitud de ayuda como en el avance del trabajo, retrasando los momentos de revision
del TFG hasta la fecha limite de entrega de este, y evocando més sensaciones de malestar
por el trabajo pendiente cerca de la fecha del deposito. Estos resultados corroboran la
influencia positiva de pautar un disefio instruccional y evaluativo mas estructurado en la
asignatura del TFG, con un feedback continuo y sostenido en el tiempo, para prevenir
vivencias desagradables o negativas en la fase de entrega final del TFG (Coll et al., 2013;
Coll et al., 2014; Guasch et al., 2010), asi como evitar situar la responsabilidad de
solicitud de feedback uUnicamente en el alumnado, puesto que podria presentar
dificultades para concretar y generar dicha demanda debido a (1) caracteristicas
particulares (p.ej. habilidad de autorregulacién y autoevaluacion, falta de conocimientos
previos, estado emocional, etc.) (Evans, 2013; Narciss, 2013; Molloy et al., 2015) y/o una

falta de alfabetizacion en feedback (Carless y Boud, 2018).

Cuando les preguntamos a los/las estudiantes cémo les influy6 el feedback
especificamente en su vivencia, las valoraciones generales de ambos casos situaron al
feedback en la franja del notable, considerandolo, por lo tanto, una influencia positiva en
su vivencia. Sin embargo, en ambos casos detectamos que la valoracion del feedback
empeord en relacion con la construccidn del marco teérico, principalmente por no ofrecer
orientacion en la busqueda de bibliografia especifica de autores expertos, asi como en el
momento que solicitaba modificaciones o mejoras que, al parecer del/de la estudiante, (1)
Ilegaban tarde, pudiendo haber sido indicadas en fases anteriores (como en el proceso de
Olivia y Tiago), y/o (2) les suponian un reto, generando dudas en su competencia para
Ilevarlas a cabo (como en el proceso de Carlota). Ademas, en el caso A, especialmente en
la fase 3, los/las estudiantes mencionaron caracteristicas relacionadas con la estructura
del feedback como causantes de influir negativamente en su vivencia, definiéndolo, entre
otras, como demasiado breve, poco concreto y sin aportar orientaciones de mejora,
caracteristicas que segun distintos autores deben evitarse para promover el aprendizaje y
la implicacion de los/las estudiantes en la tarea (Gibbs y Simpson, 2004; Hatziapostolou
y Paraskakis, 2010; Narciss, 2013).
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Respecto a la influencia del feedback en el estado emocional, los/las estudiantes
consideraron que en general fue positiva, transmitiéndoles, entre otros, tranquilidad,
confianza y animo. En este sentido, podemos afirmar que los/las estudiantes no
consideraron que el feedback impactara de manera negativa en su autoestima, en contraste
con lo encontrado por otros autores (Young, 2000) y que, por lo tanto, el feedback
ofrecido por ambos docentes cumplié con los criterios de calidad reportados en la
literatura, respecto a la importancia de que el feedback no vaya dirigido a la persona
del/de la estudiante sino al trabajo realizado (Hattie y Timperley, 2007). Asimismo,
consideramos interesante sefialar que las fases en las que se detectd un descenso de su
valoracién general coincidieron con las fases en que algunos/as estudiantes recibieron un
feedback que, a su parecer, podia haber sido entregado previamente, e indicaron enfado

y malestar personal (como en el proceso de Olivia y Tiago).

Atendiendo detalladamente a la progresion de las percepciones sobre la influencia del
feedback durante las primeras fases de construccion del TFG, especialmente en la fase
2, tanto en la vivencia como en el estado emocional, nos Ilama la atencidon el hecho que
en el caso A se identificaran percepciones positivas de la influencia del feedback,
mientras que en la percecion de guia de esa misma fase se expresaron percepciones
ambivalentes; y en el caso B suceda a la inversa, se expresaron percepciones mas positivas
en la percepcion de guia que en la influencia del feedback. Esta discrepancia de
percepciones entre los distintos elementos analizados no sucede en la fase 3, en la que
todos los elementos del caso A muestran percepciones negativas, y en el caso B positivas.
Una explicacién para esta discrepancia de percepciones en las primeras fases del TFG
consideramos encontrarla en el feedback con foco motivacional, en el feedback de tipo
verificativo y elaborativo y, nuevamente, en el disefio instruccional y evaluativo de cada

Caso.

A lo anterior se suma que en el caso A el feedback con foco motivacional y feedback de
tipo verificativo favorable en las dos primeras fases fue mas frecuente que en el caso B,
donde se produjo una cantidad menor de feedback de foco motivacional y una mayor
proporcion de feedback elaborativo, especialmente en la fase 1. Esta distinta distribucién
del feedback en las fases iniciales podria haber provocado las distintas percepciones. El
feedback motivacional y verificativo habria dado confianza y seguridad a los/las
estudiantes ante sus avances del TFG, pero sin solicitarles grandes cambios o mejoras,

hecho que podria haber generado a los/las estudiantes una percepcién de falta de guia,
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mientras que la mayor presencia de feedback elaborativo habria requerido a los/las
estudiantes del caso B llevar a cabo procesos cognitivos mas complejos, para interpretarlo
e incorporarlo y, por lo tanto, los/las estudiantes podrian haber llegado a interpretar el
feedback como mas negativo para su vivencia de TFG, puesto que les requeria mas
cambios y mejoras, y en ocasiones llevarlos a confrontarse con su sentimiento de
competencia para realizar el TFG, pero también les produjo una percepcion de guia mas
fuerte. Estos resultados nos llevan a considerar que la presencia de feedback motivacional
y de verificacién, si bien es importante para alentar y transmitir confianza a los/las
estudiantes, como se recoge en la literatura (Narciss, 2004; Narciss y Huth, 2006),
especialmente en las primeras fases de elaboracion del TFG, en las que los/las estudiantes
lidian con las dificultades asociadas a la definicion inicial del TFG (p.ej. la elaboracion
del marco teorico), también puede resultar contraproducente si se recibe de manera
continua, y no va acompafado de otros tipos de feedback que orienten la actividad del/de
la estudiante de manera mas concreta (Hattie y Timperley, 2007; Kulhavy y Stock, 1989;
Walker, 2013), promoviendo pocas oportunidades para cambiar o mejorar el trabajo, y
poniendo en cuestion la fiabilidad o legitimidad que los/las estudiantes otorgan al
feedback (Molloy et al., 2015).

En relacion con el disefio instruccional y evaluativo, en el caso A se realizaron dos tutorias
grupales en las primeras fases y, como se ha comentado anteriormente, no se paut6é una
entrega obligatoria en la fase 2, puesto que los/las estudiantes podian ir entregando sus
avances cuando lo consideraran oportuno. En cambio, en el caso B se llevaron a cabo tres
tutorias grupales y se calendariz6 una entrega de proceso. Estas diferencias en el disefio
habrian propiciado que en el caso B hubiera m&s momentos de ofrecimiento de feedback
que en el caso A, los cuales habrian provocado una mejora de la percepcion estudiantil
de guia, pero también la posibilidad de recibir mas orientaciones e indicaciones sobre su
TFG durante las primeras fases, pudiendo identificar antes posibles errores y/o mejoras,
pero también generando en ocasiones un trabajo no deseado por parte los/las estudiantes

y, por lo tanto, una percepcion del feedback mas negativa sobre su vivencia.

8.3.5 El feedback como ayuda para atribuir sentido al TFG durante el proceso de
elaboracion

En relacion con la cuarta pregunta de investigacion ¢Qué valor asignan los/las

estudiantes al feedback para atribuir sentido a la elaboracion del TFG? observamos
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diferencias entre las percepciones de los/las estudiantes de los dos casos, especialmente
respecto a las dimensiones de la ayuda del feedback para interesarse mas por lo que
estaban haciendo y de la ayuda del feedback para sentirse competentes. Como sabemos,
para que los/las estudiantes atribuyan sentido al proceso de aprendizaje se requiere tanto
de las dos dimensiones anteriormente mencionadas (interés por la tarea y sentimiento de
competencia) como de una adecuada representacion de la tarea (Miras, 2001). En este
sentido, no podemos constatar que en el caso A el feedback ayudase a los/las estudiantes
a atribuir sentido a la elaboracion del TFG en ninguna de las cuatro fases, ya que los
resultados de este caso muestran percepciones ambivalentes-negativas respecto de la
ayuda del feedback para interesarse por la tarea, y percepciones negativas para conocer
sus puntos fuertes y debiles en todas las fases. Por el contrario, esto si pudo observarse
en el caso B, donde el feedback ofrecido por la Docente B fue valorado positivamente en
las tres dimensiones que configuran la atribucion de sentido, a lo largo las cuatro fases de

la asignatura.

Cuando en las entrevistas finales se profundizd sobre las razones por las que los/las
estudiantes asignaron las distintas puntuaciones en las dimensiones de la atribucion de
sentido, todos/as los/las estudiantes afirmaron que el feedback les habia ayudado a
comprender la tarea que tenian que realizar. En el caso B, los/las estudiantes también
afiadieron que en general el feedback les habia ayudado a interesarse mas por aspectos de
su TFG y a ser méas conscientes de sus puntos fuertes y débiles, elementos que son
esenciales para promover el aprendizaje de los/las estudiantes, motivarlos/as e
involucrarlos/as en el uso activo del feedback (Hatziapostolou y Paraskakis, 2010). En el
caso A, las estudiantes en general no consideraron que el feedback les hubiera ayudado a
interesarse mas por lo que estaban haciendo, puesto que expresaron que su interés era
previo e intrinseco y que su tutor no era experto en la tematica. Tampoco percibieron que
el feedback les ayudara a ser mas conscientes de sus puntos fuertes ni débiles, porque no
les indicaba como mejorar su trabajo, dicha valoracion coincide con lo planteado por
Moreno (2017), sobre las caracteristicas de un feedback formativo. Asimismo, aunque
todas estas estudiantes indicaron que cuando recibian un feedback que les validaba su
trabajo se sentian mas competentes con lo que estaban haciendo, también expresaron que

les generaba cierta desconfianza en la real adecuacion de su trabajo.

Respecto a la influencia del feedback sobre la atribucion del sentido para su futuro

profesional, todos/as los/las estudiantes coincidieron en que el feedback recibido les
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ayudaria a afrontar futuros trabajos de naturaleza similar, con lo cual se observa una
apropiacion relativamente superficial del feedback recibido, ya que no implica un cambio
en sus estrategias de aprendizaje, en la linea de lo encontrado por Hepplestone y Chikwa
(2014), pudiendo identificarlo como el efecto bucle tnico (single-loop) mencionado por
Carless (2019). Algunos de ellos también especificaron que el feedback les habia ayudado
a conocer aspectos formales como, por ejemplo, el uso de la normativa APA o el modo
de redactar el contenido en un TFG, lo cual mostraria un poco mas de consciencia y
concrecion respecto de las areas de mejora en las que el feedback les habria impactado.
Aparte, algunos estudiantes reportaron que el feedback les habia ayudado a mejorar sus
estrategias de aprendizaje, como la gestion del tiempo y la planificacion, o algunos
aspectos personales, como la inseguridad ante el trabajo realizado. Este tipo de respuestas
reflejaria el efecto del feedback de bucle doble (double-loop) identificado por Carless
(2019).

Estos resultados son alentadores ya que muestran que los/las estudiantes, incluso cuando
no perciben de manera directa el feedback como ayuda para la atribucién de sentido, como
en el caso A, identifican que el feedback recibido les serd util para enfrentarse a textos
académicos similares en un futuro. Asimismo, aungue no todos/as los/las participantes lo
expresaron, la influencia del feedback pudo trascender en algunos casos del texto
académico y dirigirse a la mejora de aspectos personales y de estrategias de aprendizaje
(por ejemplo, en los procesos de Helena y Belén), contribuyendo asi a desarrollar su

competencia como aprendices y futuros profesionales.
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Conclusiones, aportaciones, limitaciones y futuras lineas de
investigacion
Este ultimo capitulo se estructura en cinco apartados. En primer lugar, se presentan las
conclusiones generales de la investigacion. En segundo lugar, se indican las aportaciones
tedricas y metodoldgicas en el campo del feedback, situandolo en el contexto de la
asignatura del TFG. En tercer lugar, se exponen las aportaciones educativas de la
investigacion a partir de una propuesta de recomendaciones u orientaciones para las
distintas partes implicadas en la asignatura del TFG (institucion, tutores/as y estudiantes).
En cuarto lugar, se identifican las limitaciones del propio estudio. Finalmente, se
proponen algunas futuras lineas de investigacion que, a nuestro parecer, ayudarian a

ampliar el conocimiento de los procesos de feedback en la educacion superior.

9.1 Conclusiones generales de la investigacion

A modo de sintesis, presentamos a continuacion las principales conclusiones derivadas

de nuestra investigacion.

En relacion con el primer objetivo, dirigido a analizar el feedback ofrecido por
profesorado universitarios en un entorno semipresenciales durante la elaboracion del

TFG se concluye que:

e Laidentificacion de la presencia de los distintos focos y tipos de feedback durante
las distintas fases del TFG en ambos casos de estudio, junto con la percepcion de
los/las estudiantes de haber recibido el feedback a tiempo para ser usado, y sus
calificaciones finales comprendidas entre el notable y el excelente, suscita la
interpretacion de que el feedback ofrecido en ambos casos de estudio fue
potencialmente util para ayudar a los/las estudiantes a construir significados y a
atribuir sentido a los aprendizajes, asi como para promoverles una vivencia

positiva a lo largo de la asignatura.

e Lamayor presencia de feedback con foco en tarea y contenido detectada en ambos
casos, coincidiendo con los resultados previos en la literatura, apunta a la
importancia que tienen estos dos focos para desarrollar una actividad académica
como el TFG, si bien también es necesaria la presencia de otros focos del feedback
—por ejemplo, motivacional- para ayudar al alumnado a progresar en su

aprendizaje.
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El disefio instruccional y evaluativo propuesto en cada caso influy6 en la
distribucion efectiva del feedback, tanto en su ofrecimiento como en su demanda.
Una reducida presencia de tutorias grupales en las primeras fases y la ausencia de
una entrega en la mitad del proceso (fase 2), parece promover que los/las
estudiantes tiendan a acumular sus dudas alrededor de la fecha de entrega del TFG
(fase 3). Dicha realidad también lleva a revisar los procesos de autorregulacion y
autoevaluacion de los/las propios/as estudiantes, asi como la alfabetizacién en

feedback de estudiantes y docentes.

En términos generales, cada docente adapto el foco del feedback sobre aspectos
acordes con la fase del TFG en la que se encontraban los/las estudiantes, asi como
a la modalidad de TFG que seleccionaron (investigacion o intervencién), y dichos
aspectos tratados mantuvieron relacion con los aspectos indicados en las rubricas
propuestas por la Facultad de Educacién, para orientar la evaluacion de las
entregas de cada fase del TFG.

Los aspectos mayoritariamente tratados por el y la docente mediante el feedback
con foco en contenido (contenido del marco tedrico) y foco en tarea (citacion de
autores en normativa APA) en los dos casos coinciden con las dificultades
detectadas previamente en la literatura cuando los/las estudiantes afrontan la
construccién del TFG, y demuestran que el feedback pudo adaptarse a aquellas
areas que los/las estudiantes requerian mas orientaciones.

Los resultados de nuestro trabajo evidencian que los/las docentes variaron tanto
el foco como el tipo del feedback en cada una de las fases. Estos resultados
coinciden con hallazgos previos identificados en la literatura y apuntan a la
importancia de contar con una estructura de TFG que facilite el ofrecimiento de
feedback, pero también que presente la suficiente flexibilidad para que en el
desarrollo de la actividad conjunta cada uno de los/las docentes pueda ir

adaptandose a las necesidades de sus estudiantes.

La mayor parte del feedback se ofrecié de manera presencial, principalmente en
tutorias individuales, aunque también se detecté feedback en modalidad online,
siendo en el caso A ofrecido mediante e-mail y en el caso B mediante Google
Drive, canal que permitio situar el feedback dentro del texto en construccion.
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En relacidn con la preferencia de modalidad, todos/as los/las estudiantes indicaron
preferir el feedback en modalidad presencial porque les permitia dialogar de
manera mas cercana con su tutor/a. Dichos resultados coinciden con los hallazgos

identificados previamente en la literatura.

Las percepciones de los/las estudiantes acerca de haber recibido el feedback a
tiempo para ser usado y sus calificaciones finales comprendidas entre la franja del
notable y el excelente, contribuyen a valorar que el feedback ofrecido en ambos
casos fue potencialmente Util para ayudar a realizar con éxito la tarea del TFG.

En relacién con el segundo objetivo, dirigido a analizar los efectos observables del

feedback ofrecido durante la elaboracion del TFG y la percepcién de los/las estudiantes

y docentes acerca de su uso se concluye que:

La ampliacion y enriquecimiento del modelo de categorias de andlisis de los
efectos del feedback, a partir de las categorias emergentes, permitio identificar
efectos observables tanto en el producto como en el intercambio comunicativo,
asi como poner mas luz y construir una gama de matices relativos a las distintas
actuaciones que los/las estudiantes llevan a cabo después de recibir feedback (p.ej.
conservacioén, incorporacién con elaboracion cognitiva, activacion, etc.),

posibilitando unos resultados mas ricos y profundos de los efectos del feedback.

La mayor parte de los efectos observables en el producto fueron de incorporacion,
hecho que evidencia que los/las estudiantes, en general, usaron el feedback y

actuaron a partir del él mejorando su TFG.

La mayor parte de los efectos observables en el intercambio comunicativo fueron
de activacion aclaracion, hecho que evidencia la implicacion y proactividad de
los/las estudiantes en el proceso feedback, y la presencia de un clima de confianza

que permite a los/las estudiantes preguntar sus dudas y exponer incomprensiones.

La propuesta metodoldgica de rastreo y seguimiento de efectos del feedback de
manera sostenida a lo largo de las distintas fases del TFG nos permitié comprender
que los efectos de no incorporacion no llevan implicito que el/la estudiante no
haga uso del feedback recibido, aunque dicha actuacién no quede reflejada en el

producto.
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El analisis de la relacion entre las caracteristicas del feedback y los efectos
observables, permitié identificar algunas tendencias que podrian ser de utilidad a

los/las docentes a la hora de ofrecer feedback:

o El foco en contenido y tipo verificativo gener6 mas efectos de activacion

aclaracion, especialmente en las primeras fases del TFG.

o El foco en tarea y tipo elaborativo produjo mas efectos de incorporacion

inmediata en las distintas fases.

o EI foco en contenido y tipo elaborativo con explicacion propia o
requerimiento de mejora provocé mas efectos de incorporacion con

elaboracion cognitiva.

o El foco en tarea y tipo elaborativo con ejemplo de mejora conllevd més

efectos de incorporacion sin elaboracion cognitiva.

Los efectos de ruptura de significados compartidos, de no atencion y de no
incorporacion no parecen responder a ninguna caracteristica de feedback en
concreto, pudiendo estar mas relacionados con variables mediadoras del/de la
propio/a estudiante o docente como, por ejemplo, el nivel de alfabetizacion en
feedback (Carless y Boud, 2018), habilidades y estrategias para tutorizar (Narciss,
2013), estilos congnitivos y enfoques de aprendizaje (Evans, 2013) o nivel de
ansiedad del/de la estudiante (Nash et al., 2015). Cabe sefialar que Unicamente se
identificd su presencia en las fases de construccién del TFG (fase 1 a fase 3), y no
durante la construccion la de presentacion del TFG, hecho que apuntaria a la
posibilidad de una cierta relacion entre la aparicion de dichos efectos y la
complejidad y familiaridad con la tarea solicitada. Ciertamente, su identificacion
residual es alentadora, pudiéndose interpretar que el conjunto de tipologias del
feedback ofrecido, en términos generales, promueve un contexto instruccional y
evaluativo adecuado para la generacion de significados compartidos. Aunque
también alerta sobre la necesidad de realizar un seguimiento de los efectos que se

generan a partir del feedback que ofrecido y recibido.

En términos generales, los/las participantes consideraron haber usado el feedback
recibido, coincidiendo con los efectos observables de incorporacion inmediata y

de conservacion. Este resultado es positivo, puesto que indica que tanto
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estudiantes como docentes fueron conscientes del uso que se realizé de la mayor
parte del feedback y, a su vez, es alentador para implementar un posible sistema
de seguimiento de los efectos del feedback por parte de los/las participantes, como
apuntaremos mas adelante en el apartado de aportaciones educativas. Sin
embargo, no se detectaron las mismas coincidencias con los efectos de
incorporacion a corto plazo y de no incorporacion. En cuanto a efectos en el
intercambio comunicativo, no se detectaron coincidencias entre las percepciones
de los/las participantes y los efectos observables, debido a que no se les preguntd
explicitamente por dichos efectos, por no estar considerado de antemano en la
recogida de datos, si bien han podido ser detectados posteriormente como efectos

emergentes.

En relacion con el tercer objetivo, dirigido a analizar los efectos percibidos que el

feedback produce en algunas areas personales de los/las estudiantes se concluye que:

Los/las estudiantes expresaron de manera general sentirse satisfechos/as con el
feedback recibido y considerarlo de utilidad. Sin embargo, cuando se atendieron
individualmente los focos del feedback en las distintas fases de la asignatura, se
identificaron valoraciones mas negativas en relacion con la utilidad del feedback
con foco en contenido, que podrian estar asociadas con la falta de especializacion
de los/las tutores sobre los temas particulares de cada TFG, asi como a las
dificultades de los/las estudiantes en los procesos de busqueda bibliogréafica,

sintesis de la informacidn y construccion del marco teorico.

Las diferencias entre las percepciones de los/las estudiantes de los dos casos
respecto a la percepcion de guia nos permiten deducir que las caracteristicas del
disefio evaluativo, asi como de los intercambios comunicativos que se proponen
entre estudiante-docente, influyen en la percepcién de guia. Concretamente, se
corrobora la importancia de ofrecer un feedback continuo y situado para contribuir
a que los/las estudiantes se sientan acompariados y orientados durante el proceso
de E-A, implicandose en el uso del feedback recibido para implementar las

mejoras oportunas.

Las expectativas de ayuda de los/las estudiantes sobre el feedback futuro, en
términos generales, mantuvieron cierta relacion con su percepcion de guia. Sin

embargo, en algunas fases se mostraron percepciones mas positivas en las
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expectativas de ayuda que las que se habian indicado en la percepcion de guia. A
nuestro parecer, este hecho apunta al papel de un vinculo positivo y de confianza
entre estudiante y docente, y/o al uso de estrategias de afrontamiento por parte de
los/las estudiantes para perseverar en la consecucion de la tarea como, por
ejemplo, manteniendo la esperanza de recibir el feedback que necesitan en el

futuro proximo.

Las percepciones en relacion con la vivencia del feedback fueron, en general, mas
negativas que las percepciones indicadas en la influencia del feedback sobre su
vivencia y estado emocional. En este sentido, podemos (1) observar que los/las
estudiantes no atribuyeron toda la carga negativa de su vivencia al feedback
recibido, mencionando la influencia de otros aspectos relacionados con el
contexto institucional (p.ej. la asignatura coincide con otras asignaturas, como las
préacticas externas), las variables individuales (p.ej. dificultad para sintetizar la
informacion o gestionar el tiempo de trabajo), el estilo de tutorizacion los/las
docentes (p.ej. tendencia a dar un feedback breve y positivo) y/o el disefio de E-
Ay evaluacion (p.ej. pautar mas entregas obligatorias), reportados como variables
mediadoras en el proceso de feedback por la literatura; asi como (2) corroborar
que un disefio instruccional y evaluativo méas estructurado en la asignatura del
TFG, con un feedback continuo y sostenido en el tiempo, podria prevenir

vivencias desagradables o negativas en la fase de entrega final del TFG.

Los/las estudiantes consideraron que el feedback, en general, les habia influido
positivamente en su vivencia durante el TFG. Sin embargo, en ambos casos
detectamos que la valoracion del feedback empeoré durante la construccion del
marco tedrico, principalmente por no ofrecer orientacion en la busqueda de
bibliografia especifica, asi como en el momento que solicitaba modificaciones o
mejoras que, al parecer del/de la estudiante, (1) llegaban tarde, pudiendo haber
sido indicadas en fases anteriores, y/o (2) les suponian un reto, generando dudas
en su competencia para llevarlas a cabo. Adicionalmente, en el caso A se
mencionaron caracteristicas de la estructura del feedback (p.ej. breve, poco critico

y concreto) como causantes de influir negativamente en su vivencia.

Respecto a la influencia del feedback en su estado emocional, los/las estudiantes

consideraron que, en general, les influyo positivamente transmitiéndoles, entre
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otros, tranquilidad, confianza y &nimo. Sélo se detectd6 un descenso de su
valoracion general en las fases que algunos/as estudiantes recibieron un feedback
que, a su parecer, podia haber sido entregado previamente, puesto que estos/as

estudiantes indicaron enfado y malestar en dichas fases.

La presencia de mayor feedback con foco motivacional y de tipo verificativo en
las primeras fases de la asignatura puede alentar y transmitir confianza a los/las
estudiantes, para lidiar con las dificultades asociadas a la construccion del TFG
(p.ej. elaboracion del marco tedrico), pero su presencia prolongada puede
contribuir a que los/las estudiantes experimenten una vivencia mas negativa en la
fase 3 (entrega TFG), porque no hayan podido realizar modificaciones o cambios
en su TFG previamente, y duden de la veracidad del feedback. En cambio, la
presencia de mas feedback de tipo elaborativo en las primeras fases del TFG,
puede ser mas retador para los/las estudiantes, demandandoles procesos
cognitivos mas complejos para entenderlo e implementarlo, pero también
contribuye a generar mas cambios y modificaciones en las primeras fases, y poder

vivenciar la fase 3 (entrega del TFG) mas satisfactoriamente.

En relacidén con la atribucion de sentido, sélo se identifico atribucién de sentido
en el caso B. Sin embargo, los/las estudiantes de ambos casos fueron capaces de
identificar la aplicabilidad del feedback recibido en el TFG para ayudarlos
afrontar tareas similares en el futuro, mostrando asi un efecto del feedback que
trasciende a la tarea puntual del TFG, aunque de caracter superficial porque su
aplicacion no se diferencia de una tarea con las mismas caracteristicas. No
obstante, algunos/as estudiantes pudieron trascender el uso concreto del feedback
recibido al indicar que les habia influido en la mejora de estrategias de aprendizaje
(gestion del tiempo y planificacion) y de aspectos personales (percepcion de

competencia ante el propio trabajo).

9.2 Aportaciones teoricas y metodoldgicas

En relacion con las aportaciones tedricas y metodoldgicas derivadas de nuestra

investigacion, podemos indicar que se ha aplicado y adaptado el modelo de anélisis del

feedback propuesto por Coll y colaboradores (2013; 2014) a un nuevo contexto de E-A,

la asignatura del TFG, aportando datos empiricos para ampliar la comprension de los

procesos de feedback en la educacion superior. Asimismo, se ha incorporado a dicho
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modelo una nueva categoria de analisis, el foco motivacional, y nuevas subcategorias de
cada foco (contenido, tarea y participacion) adaptadas al contexto del TFG. La ampliacion
y adaptacion de dicho modelo, junto con los resultados obtenidos de su aplicacion, nos
ofrecen un panorama mas ajustado, rico y profundo de las caracteristicas del feedback a

lo largo de un proceso de E-A, especialmente durante la construccién del TFG.

Sobre los efectos del feedback se disefid un modelo teérico inicial de analisis de los
efectos observables y percibidos del feedback que, posteriormente, se mejord con la
incorporacion de categorias emergentes de efectos observables. EI modelo final incluye
categorias y subcategorias de efectos observables tanto en el producto como en el
intercambio comunicativo de proceso. Las categorias y subcategorias del producto estan
compuestas por los efectos de incorporacion (inmediata, a corto plazo, medio plazo, y
con o sin elaboracién cognitiva), los efectos de conservacion y los efectos de no
incorporacion. En el intercambio comunicativo encontramos las categorias y
subcategorias de los efectos de activacion (aclaracion y/o profundizacion), los efectos de
ruptura de significados compartidos y los efectos de no atencion. En relacion con los
efectos percibidos, el modelo incluye tres categorias para analizar los efectos percibidos
del feedback a partir de los relatos de los/las estudiantes: la percepcidn positiva, la
percepcion ambivalente y la percepcidn negativa respecto del feedback recibido. Dichas
categorias de andlisis se aplicaron a siete areas personales de los/las estudiantes: su
satisfaccion general con el feedback, su percepcion de utilidad del feedback recibido, su
percepcion de guia a partir del feedback recibido, las expectativas de ayuda ante el
préximo feedback, la influencia del feedback en su vivencia personal y en su estado
emocional, y la influencia del feedback en su atribucion de sentido en la construccion del
TFG.

Para identificar las distintas categorias del modelo tedrico de analisis de los efectos
observables y percibidos del feedback se cre6 un modelo metodoldgico para rastrear los
efectos del feedback durante la asignatura del TFG. En relacion con los efectos
observables, el modelo metodoldgico ordenaba los datos a rastrear de cada estudiante en
aras de poder relacionar cada feedback recibido con un determinado efecto observable.
En este sentido, el modelo metodoldgico rastred, a partir de un feedback concreto
ofrecido, los cambios y/o modificaciones que surgian en los productos parciales y finales,
asi como los efectos que aparecian en los posteriores intercambios comunicativos entre

estudiante-docente a raiz de dicho feedback. Ademas, el modelo metodoldgico trianguld
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la informacidn obtenida por la investigadora (efectos observables) con las voces de los/las
participantes (estudiantes y docentes), para poder identificar las coincidencias y
discrepancias entre los efectos observables y la percepcion de uso del feedback de los/las
participantes. En relacion con los efectos percibidos del feedback, el modelo también
registrd las percepciones que los/las estudiantes expresaban sobre el feedback recibido al
final de cada fase del TFG.

La implementacion de los anteriores modelos -sobre el feedback ofrecido y los efectos
producidos (observables y percibidos)- permitio obtener resultados empiricos que
contribuyen a aumentar la comprension del complejo proceso del feedback (ofrecer,
recibir y actuar) y de los efectos observables y percibidos que puede generar durante la
construccion de un TFG. Especialmente, se resalta la contribucion de los resultados
empiricos que apoyan la variedad de las actuaciones de los/las estudiantes a partir de
recibir feedback y de las percepciones de los/las estudiantes sobre la influencia que
consideran que el feedback tuvo en su vivencia, estado emocional y atribucion de sentido
durante la construccion del TFG, puesto que son &reas que cuentan con muy pocas
evidencias empiricas y sobre las que la literatura ha remarcado la necesidad de ampliar el

conocimiento para poder comprender mejor los procesos de feedback.

9.3 Aportaciones educativas

En relacion con las aportaciones educativas, esta investigacion nos permite extraer
algunas recomendaciones u orientaciones para tutores/as y estudiantes de TFG del Grado
en Educacion Primaria de la Facultad de Educacion de la Universidad Barcelona, que
consideramos que pueden ser de utilidad para afrontar la asignatura del TFG. Asimismo,
se listan algunas recomendaciones u orientaciones a nivel institucional que en nuestra
investigacion hemos detectado que podrian mejorar los procesos de feedback de la

asignatura del TFG (ver infografia en el Anexo 28).
9.3.1 Recomendaciones u orientaciones institucionales
Aspectos de gestion y estructura de la asignatura

v Proponer un sistema de asignacion de tutores/as de TFG a partir de sus lineas de
investigacion y/o experticia, posibilitando asi un feedback que también pueda orientar
al/a la estudiante en la busqueda de autores y/o teorias relevantes sobre la tematica

seleccionada en el TFG, y poder promover y/o facilitar mas aprendizaje sobre dicho
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tema de investigacién.Hacemos esta propuesta en conocimiento del reto que supone
para la organizacion y gestion docente, por el gran volumen de estudiantes que
muchas facultades acogen, entre ellas la Facultad de Educacion de la Universidad de
Barcelona donde este estudio se lleva a cabo.

v Reducir el nimero de estudiantes por tutor/a de TFG para poder facilitar un feedback
mas extenso, detallado y personalizado, y poder acompafiar con més facilidad todos
los procesos que acontecen a lo largo de la construccion del TFG de cada estudiante.

v" Ampliar el periodo de realizacién de la asignatura del TFG o reducir el nimero de
asignaturas con las que convive a nivel temporal, para que los/las estudiantes puedan
concentrarse en el proceso de construccion del TFG, tengan tiempo de desarrollar su
competencia investigadora y obtengan el maximo provecho de la experiencia que

cierra el grado formativo.

Aspectos de formacién

v" Ofrecer y promover una alfabetizacion general en feedback tanto para docentes como
para estudiantes, y especifica en el contexto del TFG. Del mismo modo que se esta
realizando con, por ejemplo, la formacion de la competencia de investigadora. Un
recurso para dicha alfabetizacién es el reciente catalogo de estrategias de feedback
para profesorado universitario de Cano (2021).

9.3.2 Recomendaciones u orientaciones para tutores/as de TFG
Aspectos del disefio de la asignatura

v Aplicar un disefio instruccional y evaluativo del TFG con una entrega obligatoria de
proceso en la fase 2, de acuerdo con los lineamientos propuestos desde la Facultad de
Educacion, y establecer, en la medida de lo posible, mas de una tutoria grupal en la
fase 1, ya que, de acuerdo con los resultados obtenidos, parece favorecer que los/las
estudiantes lleguen a la fase 3, momento de entrega del TFG escrito, con una vivencia
mas satisfactoria. Dichas tutorias irian encaminadas a promover mas oportunidades
para trabajar en la concrecion del tema del TFG, los procesos de busqueda de
bibliografia especializada, la estructuraciéon y la composicion del marco teérico y el
uso de la normativa APA, puesto que han sido los aspectos que han generado mas

demanda de feedback en nuestra investigacion.
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v" Solicitar a los/las estudiantes que antes de los encuentros en las tutorias presenciales
o virtuales indiquen sobre qué aspectos necesitan recibir feedback y el porqué de la
demanda. De esta manera habra mas posibilidad de que el tutor/a pueda ofrecer un
feedback maés ajustado a la necesidad del/de la estudiante y que el/la estudiante esté
mas implicado en el proceso de feedback.

v" Proponer a los/las estudiantes compartir un acta de tutorias, con un apartado concreto
de feedback, en el que puedan recoger el feedback ofrecido y las actuaciones que se
realizan a partir de este. De esta manera, los/las participantes podrian realizar un
seguimiento de las actuaciones generadas a partir del feedback, y les ayudaria a
detectar posibles incomprensiones o dificultades con el feedback. Paraddjicamente,
lejos de ampliar el tiempo dedicado a supervisar el trabajo, tener un mayor
conocimiento del uso real del feedback podria ayudar a hacerlo mas sostenible y

efectivo.

Aspectos de formacion

v" Revisar y, si es necesario, ampliar los propios conocimientos tedricos y practicos
sobre el feedback, asegurandose asi de poseer una adecuada alfabetizacion en una de
las principales ayudas para acompafar y guiar a los/las estudiantes en los procesos de
E-A. Concretando esta alfabetizacion de feedback, en la medida de lo posible, dentro
de la asignatura del TFG. Es importante recordar que:

o ElI momento de entrega del feedback no es el final del proceso, sino el punto
inicial del proceso de feedback, y es importante hacer seguimiento de todo
aquello que acontece después de la entrega de dicho feedback, tanto en el
producto como en el proceso del/de la estudiante.

v Concretar y contextualizar tanto como se pueda el feedback que se entrega, tanto en
modalidad presencial como online.

v" Si se escoge un canal para ofrecer el feedback en modalidad online, seleccionar uno
que permita el dialogo entre estudiantes y docentes, aprovechando el maximo posible
los beneficios de las TIC. Probablemente, esta Gltima recomendacion haya sido
alcanzada por la mayor parte del profesorado en la actualidad, puesto que la aparicion
de la pandemia COVID-19, especialmente en su primera etapa, posiciono las TIC

como el unico canal para poder seguir con los procesos de E-A.
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v Respecto a las caracteristicas del feedback, nuestra investigacion ha permitido
detectar algunas tendencias de efectos que los/las docentes podrian promover

dependiendo del feedback que ofrezcan:

o Un feedback con foco en contenido y verificativo podria generar mas efectos
de activacion, especialmente en las primeras fases del TFG.

o Un feedback con foco en tarea y elaborativo podria generar més efectos de

incorporacion en cualquier fase del TFG.

o Un feedback con foco en contenido y elaborativo con explicacion propia o
requerimiento de mejora podria generar mas efectos de incorporacion con

elaboracion cognitiva.

o Un feedback con foco en tarea y elaborativo con ejemplo de mejora podria

generar mas efectos de incorporacion sin elaboracion cognitiva.

o Un feedback verificativo puede afianzar y/o mejorar el sentimiento de
competencia de los/las estudiantes. Sin embargo, un uso prolongado de este,
sin potenciar orientaciones para mejorar el TFG, también puede generar
desconfianza de la veracidad del feedback.

Aspectos de reflexion con los/las estudiantes

v Dar a conocer a los/las estudiantes que el feedback tiene una naturaleza dialdgica y
que para existir requiere la implicacion y proactividad de los/las estudiantes en todo
el proceso, asi como su actuacion a partir de él. Aprovechando para explicar, si
procede, algunos de los efectos derivados del feedback, mas alla del efecto de
incorporacion, compartiendo la responsabilidad para detectar posibles efectos de
ruptura de significados compartidos, de no atencion o de no incorporacion.

v Compartir con los/las estudiantes algunas realidades que se pueden encontrar durante
la construccién del TFG y que podrian generarles alguna dificultad. Por ejemplo:

o El proceso de basqueda de literatura especializada acostumbra a suponer un
reto para los/las estudiantes, puesto que suelen desconocer el uso de bases de
datos, como Scopus, ERIC o Web of Knowledge, para dicha finalidad.

o El proceso de construccion del marco tedrico puede generar vivencias de
malestar y emociones negativas a los/las estudiantes, puesto que el alto

volumen de informacion a sintetizar y priorizar, la posible aparicion de
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informacion contradictoria entre los distintos autores de la literatura, la posible
existencia de aspectos poco concluyentes sobre la teméatica que se investiga
y/o el uso de la normativa APA, entre otros, son procesos que no acostumbran
a afrontar habitualmente los/las estudiantes a lo largo del Grado de Educacién
Primaria.

o EITFG propone, idependientemente de su modalidd, trabajar sobre un terreno
nuevo, y la novedad siempre necesita un grado de desconocimiento para
existir. Asimismo, el desconocimiento puede conllevar periodos de
incertidumbre y desorientacion, y estos periodos pueden generar sensaciones
de inseguridad, angustia o malestar a algunos/as estudiantes. Estas
sensaciones, en su justa medida, pueden ser una oportunidad de crecimiento
académico y autoconocimiento personal. En el caso de vivenciar este malestar,
es importante compartirlo con el/la tutor/a, porque también forma parte del
proceso de construccion del TFG.

9.3.3 Recomendaciones u orientaciones para estudiantes de TFG
Aspectos de formacion

v Valorar el grado de alfabetizacién en feedback que se posee y las dificultades que se
considera gque pueden aparecer con el feedback. Para ello, es aconsejable revisar y
valorar el tipo de experiencias previas que se tienen con el feedback, como uno/a
acostumbra a relacionarse en estos procesos (p.ej. ¢se solicita feedback o se espera a
recibirlo? ¢se concreta la demanda de ayuda? ¢ qué tipo de ayuda se espera recibir del
feedback? ¢se considera que el/la docente es la persona que tiene todas las soluciones
a los problemas de uno/a? ¢se considera que el conocimiento es estatico? etc.), y como
suele actuar a partir del feedback recibido (p.ej. siempre se incorpora al pie de la letra,
se solicita una aclaracion cuando no se entienden las orientaciones recibidas, a
menudo no se incorpora o0 no se atiende a las orientaciones recibidas, etc.).

v" Ser consciente de que el proceso de feedback no es unidireccional, ofrecido por el/la
docente al/a la estudiante, sino que es bidireccional y de naturaleza dialogica, y que
el proceso de feedback empieza en el momento en que se recibe el feedback, el cual
requiere la implicacion y proactividad de cada estudiante, y que se actle a partir de

él.
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Aspectos de reflexion

v Recopilar en un diario el feedback que se va recibiendo. De esta manera, se podra:

o Reflexionar sobre cada una de las orientaciones recibidas (tantas veces se
precise).

o Valorar el grado de comprension del feedback y, en caso de ser necesario,
solicitar aclaraciones u orientaciones adicionales.

o Llevar un registro de las distintas actuaciones que se llevan a cabo a partir de

cada feedback.

v Aprovechar para descubrir y potenciar las propias habilidades y competencias como

investigador/a, asi como revisar las propias limitaciones y carencias, perseverando
ante las dificultades y/o retos que aparezcan en el proceso de construccién del TFG,
puesto que son fuentes de conocimiento y oportunidades de mejora. Algunos puntos
para valorar podrian ser:
o Dominio de los procesos de basqueda de informacion y conocimiento de bases
de datos sobre mi &rea de estudio (p.ej. ERIC, Scopus y/o Web of Knowledge).
o Dominio de estrategias de seleccion, priorizacion, sintesis y redaccion de un
amplio volumen de informacion.
o Conocimiento y dominio de la normativa APA.
o La propia concepcién sobre el conocimiento cientifico (p.ej. ¢todo lo
publicado es conocimiento absoluto y finito? o ¢el conocimiento es dindmico

y esta en constante evolucion?).

Aspectos vivenciales

v' Ser consciente que ningun/a tutor/a de TFG es experto/a en los resultados concretos

del TFG escogido, puesto que la naturaleza del propio trabajo no tiene una solucion
Unica, ni fue realizado de la misma manera por nadie anteriormente. Esta realidad
puede llevar a veces a que el feedback que se recibe no ofrezca una solucién Unica
ante las dificultades que se encuentran, no indique un camino exacto a seguir, 0 no
pueda desvelar el resultado final del TFG. En este sentido, algunos/as estudiantes
pueden experimentar en ocasiones sensaciones de desorientacion, frustracién o
angustia propias de la incertidumbre que conllevan los procesos de investigacion o

creacion de nuevo conocimiento.
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9.4 Limitaciones de la actual investigacion

En cuanto a las limitaciones de nuestra investigacion, primeramente podemos indicar que
plantea las propias de una investigacion basada en un estudio de casos, el cual, pese a
permitirnos explorar con mucha profundidad un area concreta, presenta dificultades en la
generalizacion de los resultados obtenidos y, por lo tanto, se hace necesario la
contribucion de mas investigaciones similares a la nuestra para poder corroborar y/o

ampliar los resultados obtenidos en la presente investigacion.

Seguidamente, el analisis tan detallado y profundo de los distintos efectos del feedback
en cada uno de los participantes, a lo largo de toda la secuencia didactica, nos obligé a
reducir la muestra a dos docentes y ocho estudiantes para poder realizar el analisis de
datos con la calidad y profundidad necesarias. Asimismo, al ser un estudio de caracter
exploratorio hemos podido atender a algunas de las variables mediadoras que, segun la
literatura, influyen en los procesos de feedback. En nuestro estudio tuvimos en cuenta en
el estado inicial la formacion previa en feedback de los/las docentes y la experiencia
previa de los/las estudiantes con el feedback.

Adicionalmente, debido a que fueron categorias emergentes, en los instrumentos de
recogida de datos no aparecieron preguntas dirigidas a detectar la percepcion de los/las
participantes sobre los efectos observables en el intercambio comunicativo, sino que
Unicamente se pregunt6é su percepcién en relacion con la incorporacion y el uso del
feedback. En la misma linea, tampoco se pudo crear un instrumento para medir
detalladamente el grado de elaboracion cognitiva detectada en la incorporacion de los/las
estudiantes, limitando su deteccidn a la presencia o ausencia de la elaboracion cognitiva.
Finalmente, debido a la necesidad de limitar los aspectos personales en los que analizar
los efectos percibidos, se dejaron fuera del analisis algunos aspectos también interesantes
de investigar e indicados en la literatura como, por ejemplo, el efecto del feedback en la

autorregulacion de los/las estudiantes.

Por ultimo, cabe sefialar que el contexto estudiado (de elaboracion de un trabajo final de
estudios univesitarios) supone unas condiciones muy particulares, diferentes de otras
ocasiones anteriores de oferta y recepcion de feedback, que puedan suceder durante la

carrera, en tareas no necesariamente tan complejas, pero no por ello menos importantes.
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9.5 Futuras lineas de investigacion

En relacién con la innumerable cantidad de lineas de investigacion interesantes a
desarrollar en un futuro para seguir acercandonos a la apasionante naturaleza de los
procesos del feedback e ir sumando més luz a la comprensién de sus efectos, indicaremos
seguidamente algunas lineas que, a nuestro parecer, permitirian seguir explorando y

ampliando los hallazgos detectados en nuestra investigacion.

En primer lugar, consideramos necesario e interesante, en aras de ampliar los resultados
obtenidos, replicar el estudio nuevamente, tanto en el contexto del TFG como en el
contexto del Trabajo Final de Master (TFM), para detectar asi similitudes, matices y
diferencias con nuestros hallazgos, y poder observar si el modelo de analisis del feedback
y sus efectos puede ser aplicable a una tarea similar a la requerida en el TFG, pero con

una exigencia superior, el TFM.

En segundo lugar, el hecho de que la mayor parte de los efectos analizados hayan sido
observables, en lugar de no observables, consideramos que alienta a la formulacion de
nuevos estudios para mejorar y ampliar los instrumentos de analisis de los efectos del
feedback, pudiendo tomar como punto de partida nuestro modelo de anélisis de efectos
observables en el producto y en el intercambio comunicativo. Asimismo, el prediminio
de los efectos observables favorece la creacion de lineas de investigacion relacionadas
con el disefio de instrumentos de observacion, individuales y/o conjuntos, para que los/las
propios/as participantes (docentes y estudiantes) puedan realizar un seguimiento de los

efectos que se generan a partir del feedback ofrecido y recibido.

En tercer lugar, una investigacion dirigida a estudiar con més detalle la razon de ser de
los efectos observables de no incorporacion, de no atencién y de ruptura de significados
compartidos ayudaria a ampliar la comprension del porqué de su aparicién y a poder crear
propuestas para detectarlos mas facilmente y evitar los posibles efectos negativos que su
presencia podria generar en los procesos de E-A.

En cuarto lugar, en aras de seguir explorando los efectos que el feedback genera en los/las
propios/as estudiantes, es decir, los efectos percibidos, consideramos necesario mas
investigacion al respecto, especialmente focalizada en estudiar los efectos producidos en

la vivencia personal y el estado emocional de los/las estudiantes.
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En quinto lugar, una investigacion longitudinal mas extensa nos permitiria poder
corroborar y/o ampliar algunas de las percepciones que los/las estudiantes indican
respecto al uso del feedback en el futuro, observando asi si se cumplieron 0 no sus
percepciones Yy si, al recordar el feedback recibido en retrospectiva, genera algun cambio

entre sus percepciones actuales y pasadas.

En sexto lugar, consideramos muy interesante un estudio dirigido a crear un instrumento
para medir explicitamente el grado de alfabetizacion en feedback de los/las docentes y
los/las estudiantes. Este instrumento permitiria generar formaciones en feedback mas
ajustadas y conocer el estado inicial de todos/as los/las participantes en términos de
alfabetizacion en feedback, pudiendo implementar las medidas y recursos necesarios para

el mejor desarrollo posible del proceso de E-A.

Finalmente, también consideramos oportunas investigaciones que amplien el estudio de
los efectos a partir del feedback ofrecido por otros/as estudiantes, feedback entre pares,
observando si el modelo de analisis de feedback es aplicable en dicho disefio y, de serlo,

pudiendo mejorarlo con nuevas categorias emergentes que puedan identificarse.
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Anexo 1 — Consentimiento de participacion para estudiantes

Benvolgut, benvolguda,

La teva tutora/el teu tutor de 1’assignatura del Treball Final de Grau (TFG) ha acceptat participar
en un estudi de doctorat sobre el feedback formatiu en entorns semipresencials i els seus efectes
en [’aprenentatge d’estudiants universitaris que té per finalitat: descriure i analitzar el feedback
formatiu ofert pels/per les professors/es en ’assignatura del Treball Final de Grau; i descriure i
analitzar els efectes del feedback en 1’aprenentatge dels/de les estudiants durant 1’assignatura del

Treball Final de Grau.

L’estudi ha estat dissenyat per a ser el minim d’intrusiu possible. Com a participant en aquest

projecte de recerca et demanen la seglient col-laboracié:

- Donar el teu consentiment per accedir als continguts generats per tu durant I’assignatura
del TFG, a efectes de docéncia i recerca: enregistrament de sessions grupals i tutories
individuals, accés als productes relatius a la construccié del TFG i a les comunicacions
escrites que intercanviis amb el/la teu/teva tutor/a del TFG, per exemple, mitjangant
correus electronics o comentaris Google Drive.

- Respondre un qiiestionari abans d’iniciar I’assignatura per congixer la teva experiéncia
prévia amb el feedback.

- Respondre un qlestionari després de cada fase del TFG (3 fases) per conéixer la teva
experiéncia i valoracié amb el feedback rebut durant el transcurs de cada fase.

- Dur a terme una breu entrevista final amb la doctoranda (presencial o online) amb
I’objectiu de coneixer I’experiéncia que has tingut amb el feedback durant 1’tltima fase
del TFG (fase 4 — defensa del TFG) i fer una revisio de la teva experiéncia general amb
el feedback durant I’assignatura del TFG.

T’informem que en el moment de la publicacié dels resultats de la investigacio totes les dades de
caracter personal romandran anonimes. Aixi mateix, si en algun moment del procés decideixes

interrompre la teva participacio, pots fer-ho enviant un correu a nuriajuanc@gmail.com
Molt cordialment,

Ndria Juan (Estudiant del Doctorat Interuniversitari de Psicologia de I’Educaci6 (DIPE) de la

Universitat de Barcelona)
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Anexo 2 — Consentimiento de participacion para docentes

Benvolgut, benvolguda,

Et volem demanar la teva col-laboracio per participar en un projecte de doctorat sobre el feedback
formatiu en entorns semipresencials i els seus efectes en [’aprenentatge de estudiants
universitaris que té per finalitat: descriure i analitzar el feedback formatiu ofert pels/per les
professors/es en ’assignatura del Treball Final de Grau; i descriure i analitzar els efectes del

feedback en I’aprenentatge dels/de les estudiants durant 1’assignatura del Treball Final de Grau.
Com a participant en aquest projecte de recerca et demanen la seglient col-laboracié:

- Donar el teu consentiment per accedir als continguts generats per tu dins de 1’assignatura
del TFG, a efectes de docéncia i recerca: enregistrament de sessions grupals i tutories
individuals, correccions del productes dels/de les estudiants, i als intercanvis
comunicatius amb els estudiants, per exemple, mitjancant correus electronics o
comentaris de Google Drive.

- Respondre un qiiestionari abans d’iniciar I’assignatura per conéixer la teva experiéncia
prévia amb el feedback.

- Respondre un qlestionari després de cada fase del TFG (3 fases) per conéixer la teva
percepcid sobre 1’Us que ha realitzat cada participant del feedback que li has ofert en cada
fase.

- Duraterme unabreu entrevista final amb la doctoranda (presencial o per Skype, Hangout,
etc.) per recollir la teva percepcid sobre 1’Us que ha realitzat cada participant del feedback
durant la fase 4 (defensa del TFG) i fer una revisié general de 1’Gs del feedback que cada
estudiant ha realitzat al llarg de ’assignatura del TFG.

T’informem que en el moment de la publicaci6 dels resultats de la investigacio totes les dades de
caracter personal romandran anonimes. Aixi mateix, si en algun moment del procés decideixes

interrompre la teva participacio, pots fer-ho enviant un correu a nuriajuanc@gmail.com
Molt cordialment,

Nuria Juan (Estudiant del Doctorat Interuniversitari de Psicologia de 1’Educacio (DIPE) de la
Universitat de Barcelona)
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Anexo 3 - Plan docente del Trabajo Final de Grado (curso 2015-2016)

PLA DOCENT DE L’ASSIGNATURA g Universitat de Barcelona

Dades generals

Nom de I’assignautra: Treball Final de Grau
Codi de I’assignatura: 361103
Curs acadéemic: 2015-2016

Credits: 6

Hores estimades de dedicacio

Activitats presencials: 60
- Seminari 60
Treball tutelat/dirigit: 15
Aprenentatge autonom: 75
Hores totals: 150

Recomenacions

Haver aprovat 160 crédits que incloguin les assignatures Practiques | i Practiques I, sempre

que ho permeti I’aplicacié de la normativa de permanencia de la UB.

Competencies que es desenvolupen
Transversals de la titulacid

- ldentificar necessitats d'informacio, buscar-la, analitzar-la, processar-la, valorar-la, usar-la i
comunicar-la de manera eficag, critica i creativa.

- Entendre I'aprenentatge com un fet global, complex i transcendent; autoregular I'aprenentatge
propi, mobilitzar sabers de tot tipus adaptant-se a noves situacions i connectar coneixements com
a metode per elaborar-ne de nous.

359



- Mostrar habilitats linguistiques orals i escrites per ensenyar (catala, castella i anglés) i habilitats
de comunicacio en diferents nivells i registres.

- Exercir la critica i I'autocritica emetent judicis raonats, i comprometre's eticament, personalment
i professionalment. Estar motivat per millorar la qualitat.

- Planificar, organitzar i gestionar processos, informacio, resolucié de problemas i projectes. Tenir
iniciativa, esperit emprenedor i capacitat de generar noves idees i accions.

Especifiques de la titulacio

- Dissenyar i desenvolupar projectes educatius, unitats de programacio, entorns, activitats i
materials, inclosos els digitals, que permetin adaptar el curriculum a la diversitat de I'alumnat i
promoure la qualitat dels contextos en els quals es desenvolupa el procés educatiu, de manera que
se'n garanteixi el benestar.

- Comprendre que el fet educatiu en general i els processos d'ensenyament i aprenentatge en
particular s6n complexos. Assumir que I'exercici de la funci6 docent ha de millorar, actualitzar-
se i adaptar-se als canvis cientifics, pedagogics, socials i culturals. Entendre la importancia de
participar en projectes d'innovacio i de recerca relacionats amb I'ensenyament i I'aprenentatge, i
d'introduir propostes innovadores a l'aula.

- Assumir la dimensid ética del docent, actuant amb responsabilitat, prenent decisions i analitzant
criticament les concepcions i propostes sobre educacié procedents tant de la recerca i la innovacid
com de I'administracié educativa.

Objectius d’aprenentatge

Referits a habilitats i destreses

Mostrar una competencia global referida a intervencié i/o analisi en ambits
professionals del mestre de primaria.

- Relacionar teoria i practica educatives.
- Utilitzar de manera eficag els coneixements adquirits en el grau.
- Detectar necessitats de formacio i d’informacio i prendre decisions per resoldre-les.

- Analitzar el context professional per identificar-hi necessitats, mancances o tematiques
emergents i ser capa¢ de prendre decisions raonades i planificades d’intervencié per

donar—hi resposta.

- Qestionar un projecte d’intervencio, hipotétic o real que tingui en compte 1’ organitzacio
i gestid global i complexa de centres, institucions, sistemes o processos d’ensenyament
i aprenentatge.
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Referits a actituds, valors i normes

- Mostrar actitud de compromis i responsabilitat en 1’elaboraci6 del Treball Final de
Grau.

Blocs tematics

Nam. Titol
1 Projecte d intervenci6 en un context educatiu particular

* Formulacio d’un projecte d’intervenci6 en un context educatiu particular.
Es tracta de desenvolupar una proposta d’actuacid6 educativa o
socioeducativa en un context especific, a partir de I’estudi diagnostic
d’aquella realitat. El projecte podra ser de disseny propi de 1’estudiant o
basar-se en 1’analisi, avaluacio i millora d’un projecte ja existent.

2 Analisi d"una tematica educativa concreta

* Formulacio d’un treball d’analisi que incloura un marc teoric, uns
objectius d’estudi i una part empirica de recollida i analisi de dades i de
presentacié de resultats. En la formulacié del treball caldra incloure la
justificacid i la descripcié de la metodologia que s’utilitzara.

Metodologia i activitats formatives

Els continguts del TFG dependran de la modalitat i del tema que 1’estudiant vulgui desenvolupar
i, per altra part, de I’exigéncia de definir i gestionar el desenvolupament d’un projecte,
educativament significatiu, de manera autonoma.

El Projecte Final de Grau es desenvolupara de manera individual, comptant amb 1’ajut d’un tutor.

La metodologia garantira les condicions de desenvolupament autonom del projecte, facilitant tant
la seleccid d’un tema rellevant en educaci6 i vinculat als interesos de 1’estudiant, com la seva
concrecio i implementacid. Per seleccionar el tema és convenient valorar experiéncies i
coneixements que 1’estudiant ha anat recollint al llarg del grau de cara a concretar el punt de
partida del treball o la seva orientacio.

L’estudiant haura d’assistir a les sessions individuals i grupals que es convoquin.

El tutor orientara I’estudiant de manera continuada, establint conjuntament amb ell un pla de
treball. Aquest pla, per una banda, ha de possibilitar el desenvolupament progressivament
autonom de D’activitat i, per 1’altra, ha de facilitar-ne el seguiment de cara a aconseguir un
producte de qualitat, que repercuteixi eficagment en el context educatiu escolar o en el
coneixement educatiu. La metodologia es concretara d’acord amb les fases del pla de treball. Es
contempla que puntualment al llarg del TFG 1’estudiant compti amb el suport d’un professor/a
expert/a en I’ambit i/o tematica especifics del treball. La funcié d’aquest professorat sera la
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d’assessorar en aspectes tematics concrets préviament acordats entre el tutor/a i ’alumne/a. Les
consultes a aquesta persona experta seguiran un protocol dissenyat a tal fi.

El tutor facilitara a I’estudiant les eines necessaries per portar a terme el seu TFG i defensar-lo en
public. També promoura ’assisténcia a actes diversos (conferéncies, taules rodones, jornades,
exposicions monografiques, sessions de cinema formatiu, posades en comdu, debats, etc.) que
I’ajudin a desenvolupar el seu treball.

En la guia de I’estudiant es concreten les pautes especifiques per a 1’elaboracid i el seguiment del
TFG segons la modalitat escollida.

Avaluacio acreditativa dels aprenentatges

L’avaluacio sera continua per tal de valorar que els aprenentatges de I’estudiant es corresponguin
amb les competéncies i els continguts que consten al pla docent.

Activitats d’avaluacio: es preveuen 3 situacions d’avaluaci6. Cadascuna d’aquests situacions es
produira en un moment concret del procés d’elaboracio del TFG, es plantejara amb una finalitat
especifica i tindra com a resultat una evidéncia susceptible de qualificacio:

Activitat d’avaluacio 1

Moment. Al final del procés de preparacio6 del TFG, un cop identificat el tema i establert el pla de
treball (al final del primer mes de I’assignatura).

Finalitat. Rebre el vist-i-plau del projecte i del pla de treball que se seguira.

Evideéncia: Projecte i Pla de treball

Activitat d’avaluacio 2

Moment. Durant el desenvolupament del projecte, un cop el TFG esta en ple procés (a la meitat
del semestre).

Finalitat. Valorar [’assisténcia a les tutories, el grau de progressié continuada en el
desenvolupament del treball i les competéncies demostrades.

Evidencia. Mostres del treball realitzat fins al moment
Activitat d’avaluacio 3
Moment. Al final del projecte, en acabar el semestre.

Finalitat. VValorar el compliment dels objectius, el procés de reflexio i de treball portat a terme, i
el grau de pertinenga del projecte en I’ambit professional.

Evidencia: Treball de Final de Grau. Presentacio i defensa.
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a) Requisits:

L’assistencia a les tutories es considera un requisit perque 1’estudiant sigui avaluat.

b) Criteris de qualificacio:
La qualificaci6 de I’avaluacié s’atorgara seguint el percentatge segiient:
Disseny del projecte del Treball de Final de Grau (15%).

Participacié a les tutories de sequiment al llarg del desenvolupament del Treball de Final de
Grau (versions parcials del procés d’elaboracio del treball) (20%).

La valoraci6 del treball final elaborat i repercussions en 1’ambit professional (50%)
Defensa del TFG (10%).
Autoavaluacio6 de I’alumne i propostes per a la seva propia formacioé permanent, (5%)

La nota final del TFG sera el resultat de les notes obtingudes per 1’estudiant en cadascuna de
les activitats d’avaluacio. Aquesta nota serd ponderada pel tutor. Dins del percentatge
establert per la Facultat de Formacié de Professorat, 1’estudiant podra optar a la matricula
d’honor (MH) si ha obtingut un excel-lent com a nota final (com a minim, 9). Cada tutor/a
podra proposar per a la qualificacié de MH un maxim de dos estudiants i justificara la seva
proposta a la Comissio de TFG, en les dates que aquesta estableixi, seguint els criteris
establerts en I’assignatura.

El TFG que es presenta per a la seva avaluacio ha de ser original i elaborat individualment
per poder valorar els aprenentatges que cada estudiant ha realitzat.

Reavaluacié

Després de la publicaci6 de les qualificacions finals del TFG, podran optar a la reavaluacié
els alumnes suspesos, sempre que compleixin les seguents condicions: a) haver participat en
cadascuna de les situacions d’avaluaci6 i lliurat els productes corresponents; b) tenir, com a
minim, el projecte i el pla de treball aprovat; ¢) d’acord amb el tutor, haver valorat
positivament que podra recuperar els aspectes deficitaris del seu treball en el temps de que es
disposa entre la comunicacio de la qualificacié de suspens i les dates de la reavaluacio.

La reavaluaci6 consistira en la presentacié d’evidéncies que permetin recuperar les tasques
Suspeses.

L’alumne que hagi superat 1’assignatura, no podra sol-licitar la reavaluacié amb la finalitat
d’augmentar la nota.
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Anexo 4 - Cuestionario de seguimiento para estudiantes (fase 1)

Este cuestionario tiene el objetivo de recoger tu vivencia durante el periodo de construccion de la

primera actividad de la asignatura de TFG que acabas de entregar. Todo lo que puedas comentar

respecto el feedback que has recibido: si te ha servido, orientado, ayudado, 0 no... me ayudara

muchisimo a entender como funciona, asi que siéntete libre para comentar todo lo que consideres

oportuno, cuantos mas detalles me des mas podré acercarme a tu vivencia.

Recuerda que tus respuestas NO seran compartidas con tu tutor/a, y tu identidad permanecera

siempre en el anonimato dentro de la tesis doctoral.

Te agradezco muchisimo tu colaboracion,

Un cordial saludo,

Ndria

Nombre del/la estudiante:

1.- ¢Qué valoracion le das al feedback recibido en esta primera fase? (escala Likert de 5 puntos
(1-muy mala y 5-muy buena)

2.- En qué medida el feedback te ha ayudado a (escala Likert de 5 puntos (1-nada y 5-mucho):

Clarificar el tema de tu TFG

Ayudar a que el tema escogido sea viable/pertinente

Decidir la eleccion de la modalidad A o B

Concretar los objetivos de tu TFG

Concretar las preguntas de investigacion/la propuesta de intervencion de tu TFG
Elaborar un plan de trabajo (planificacion, cronograma, nivel de detalle, etc.)
Entender la realizacion de la tarea (disefio del proyecto del TFG)

Resolver las dudas que tenias sobre la tarea a entregar (disefio del proyecto del TFG)
Comprender como tenia que ser la tarea que entregar

Interesarte mas por el tema que trabajabas

Ser mas consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos débiles

3.- (Hay algun feedback que no hayas tenido en cuenta para construir esta primera tarea? ¢cuél?
Jpor qué?

4.- Explica brevemente como te has sentido durante esta primera fase de construccion del TFG.
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5.- Respecto a lo que has explicado de tu vivencia, en qué medida el feedback ha influido en esta
vivencia (puede ser tanto positivamente como negativamente) ¢qué papel ha tenido en ella? y
explica por qué.

6.- ¢ Te has sentido guiado/a durante esta fase? ;por qué?
7.- ¢Cémo te has sentido al recibir el feedback? ¢por qué?
8.- ¢Crees que el proximo feedback te ayudara a avanzar en tu TFG?

9.- ¢Hay algun aspecto sobre el feedback recibido o sobre tu vivencia durante la construccién de
la primera actividad que no te haya preguntado y quieras comentarme?

iMuchas gracias!
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Anexo 5 - Cuestionario de seguimiento para estudiantes (fase 2)

Este cuestionario tiene el objetivo de seguir recogiendo tu vivencia durante el periodo de

construccion de tu TFG.

Ahora que acabas de entregar un avance del TFG, te pido por favor, que reflexiones sobre el
feedback que has recibido y su contribucién para construir esta segunda entrega: si te ha servido,
orientado, ayudado, o no...

Como siempre, siéntete libre para comentar todo lo que consideres oportuno, cuantos mas detalles

me des mas podré acercarme a tu vivencia.

Recuerda que tus respuestas NO seran compartidas con tu tutor/a, y tu identidad permanecera

siempre en el anonimato dentro de la tesis doctoral.
Te agradezco muchisimo tu colaboracion,
Un cordial saludo,

Ndria

Nombre del/la estudiante:

1.- ;Qué valoracion le das al feedback recibido en esta segunda fase? (escala Likert de 5 puntos
(1-muy mala y 5-muy buena)

2.- En qué medida el feedback te ha ayudado a (escala Likert de 5 puntos (1-nada y 5-mucho):

o Clarificar el tema de tu TFG
e Concretar/responder los objetivos de tu TFG

e Concretar/responder las preguntas de investigacion/propuesta de intervencion de tu
TFG

e Estructurar y desarrollar la informacion en los diferentes apartados de tu TFG
e Entender la realizacion de la tarea (construccion del TFG)

e Resolver las dudas que tenias sobre la tarea a entregar (construccion del TFG)
e Comprender como tenia que ser la tarea que entregar

e Interesarte mas por el tema que trabajabas

e Ser mas consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos débiles

3.- (Hay algun feedback que no hayas tenido en cuenta para construir esta segunda tarea? ¢cual?
(por que?
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4.- Explica brevemente como te has sentido durante esta segunda fase de construccion del TFG.

5.- Respecto a lo que has explicado de tu vivencia, en qué medida el feedback ha influido en esta
vivencia (puede ser tanto positivamente como negativamente) ¢;qué papel ha tenido en ella? y
explica por qué.

6.- ¢ Te has sentido guiado/a durante esta fase? ;por qué?
7.- ;Como te has sentido al recibir el feedback? ;por qué?
8.- ¢Crees que el proximo feedback te ayudara a avanzar en tu TFG?

9.- ¢Hay algun aspecto sobre el feedback recibido o sobre tu vivencia durante la construccion de
la segunda actividad que no te haya preguntado y quieras comentarme?

iMuchas gracias!
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Anexo 6 - Cuestionario de seguimiento para estudiantes (fase 3)

Este cuestionario tiene el objetivo de seguir recogiendo tu vivencia durante el periodo de
construccion de tu TFG.

Ahora que acabas de entregar el TFG escrito, te pido por favor, que reflexiones sobre el feedback
que has recibido y su contribucion para construir este trabajo: si te ha servido, orientado, ayudado,
0 no...

Como siempre, siéntete libre para comentar todo lo que consideres oportuno, cuantos mas detalles
me des mas podré acercarme a tu vivencia.

Recuerda que tus respuestas NO seran compartidas con tu tutor/a, y tu identidad permanecera
siempre en el anonimato dentro de la tesis doctoral.

Te agradezco muchisimo tu colaboracion,
Un cordial saludo,

Ndria

Nombre del/la estudiante:

1.- ¢Qué valoracion le das al feedback recibido en esta tercera fase? (escala Likert de 5 puntos
(1-muy mala y 5-muy buena)

2.- En qué medida el feedback te ha ayudado a (escala Likert de 5 puntos (1-nada y 5-mucho):

e Responder los objetivos de tu TFG

o Responder las preguntas de investigacion/la propuesta de intervencion de tu TFG
e Estructurar y desarrollar la informacion en los diferentes apartados de tu TFG

e Entender la realizacion de la tarea (entrega del TFG escrito)

e Resolver las dudas que tenias sobre la tarea a entregar (entrega del TFG escrito)
e Comprender como tenia que ser la tarea que entregar

e Interesarte mas por el tema que trabajabas

e Ser més consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos débiles

3.- ¢{Hay algun feedback que no hayas tenido en cuenta para construir esta tercera tarea? ;,cual?
¢por qué?

4.- Explica brevemente como te has sentido durante esta tercera fase de construccion del TFG.

5.- Respecto a lo que has explicado de tu vivencia, en qué medida el feedback ha influido en esta
vivencia (puede ser tanto positivamente como negativamente) ¢qué papel ha tenido en ella? y
explica por qué.

6.- ¢ Te has sentido guiado/a durante esta fase? ;por qué?
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7.- ¢Como te has sentido al recibir el feedback? ;por qué?
8.- ¢Crees que el proximo feedback te ayudara a preparar la presentacién oral del TFG?

9.- ¢Hay algun aspecto sobre el feedback recibido o sobre tu vivencia durante la construccion de
la tercera actividad gque no te haya preguntado y quieras comentarme?

iMuchas gracias!
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Anexo 7 - Cuestionarios de seguimiento para docentes (fase 1 a fase 3)

Nombre del docente:

1.- ;Consideras que el/la estudiante ha incorporado en esta (primera, segunda o tercera) entrega
el feedback que le has ofrecido hasta el momento?

2.- Si has respondido que NO ¢podrias indicar qué feedback consideras que no ha incorporado?

3.- ¢Quieres afadir algun comentario?

iMuchas gracias!
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Anexo 8 — Entrevista final semiestructurada para estudiantes
Primera parte: preguntas para conocer la percepcion de los/las estudiantes durante la fase 4
(Preparacion de la presentacion oral) de la asignatura del TFG:

1.- {Qué valoracion le das al feedback recibidos en esta cuarta fase? (escala Likert de 5 puntos

(1-muy mala y 5-muy buena)
2.- En qué medida el feedback te ha ayudado a (escala Likert de 5 puntos (1-nada y 5-mucho):
e Seleccionar/mejorar el contenido para realizar la presentacion del TFG
e Entender la realizacion de la tarea (presentacion del TFG)
o Resolver las dudas que tenias sobre la tarea a entregar (presentacion del TFG)
e Comprender como tenia que ser la tarea que entregar
e Interesarte mas por el tema que trabajabas
e Ser mas consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos débiles

3.- ¢Hay algun feedback que no hayas tenido en cuenta para construir esta cuarta tarea? ¢;cual?

¢/ por qué?

4.- Explica brevemente cémo te has sentido durante esta cuarta fase de preparacién de la defensa

final.

5.- Respecto a lo que has explicado de tu vivencia, en qué medida el feedback ha influido en esta
vivencia (puede ser tanto positivamente como negativamente) ¢qué papel ha tenido en ella? y

explica por qué.
6.- ¢ Te has sentido guiado/a durante esta fase? ¢por qué?
7.- ¢Como te has sentido al recibir el feedback? ¢por qué?

Segunda parte: preguntas para conocer la percepcion global de los/las estudiantes sobre la

asignatura del TFG:

1.- Valora del 0 al 10 hasta qué punto el feedback te ha ayudado a vivir una experiencia de
aprendizaje en la realizacion del TFG mas o menos satisfactoria (0 muy poco satisfactoria — 10

muy satisfactoria). Justifica por qué y sefiala si hay algin feedback que destacarias en especial.

2.- ;Consideras que en general has recibido el feedback a tiempo para ser usado?
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3.- Respecto a las distintas modalidades de feedback que has recibido (presencial-oral y online-

escrito) ¢hay alguna modalidad que prefieras mas? ¢ por qué?
4.- Ahora que has acabado la asignatura del TFG, te propongo que hagamos:

4.1 un breve repaso de las distintas fases del TFG y como el feedback consideras que te
ha ayudado en cada una de ellas.

4.2 una valoracién general sobre como consideras que el feedback te ha ayudado a
comprender la tarea que tenias que entregar, interesarte mas por el tema que trabajabas y
ser méas consciente de tus puntos fuertes y de tus puntos débiles.

5.- ¢Consideras que los aprendizajes derivados del feedback son relevantes en tu proyecto
personal, vital y/o profesional en el futuro? ;Para qué crees gue te sirven o serviran?

6.-. ¢(Hay algo que quieras afiadir que no te haya preguntado?

iMuchas gracias!
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Anexo 9 — Entrevista final semiestructurada para docentes

Nombre del docente:

1.- ;Consideras que el/la estudiante ha incorporado en esta cuarta entrega el feedback que le has

ofrecido hasta el momento?
2.- Si has respondido que NO ¢podrias indicar qué feedback consideras que no ha incorporado?

3.- A continuacion, voy a leer los diferentes mensajes de feedback que has ofrecido al/a la
estudiante a lo largo de la asignatura, y quisiera saber si consideras que los ha incorporado 0 no
ensu TFG.

4.- ¢Hay algo que quieras afadir que no te haya preguntado?

iMuchas gracias!
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Anexo 10 — Ejemplo del registro de codificacion del feedback

Caso B_Carlota Foco tarea Canal
- Tipo verificacion Tipo elaboracion Total | Total Total | Total Total | Total | Total | Total | Total
Fecha [Canal Total CV VE|VC [Total TV [EP [RM |EM |OP [Total TE Total PV Total PE v E |Total| C T TG Tl TP | TPG | Online
10/02|OP_TG 0 0 4] 4] 0 0 4] 0 0 0 o]
24/02|0OP_TG 0 1 2 4] 4] 0 1 4] 3 3 2 ] &
02/03|0OP_TI 1 1 4 7 1 1 1 2 3 1 o 3 10 14 3 4 14
'; 08/03|E0_GD 0 0 4] 4] o o 4] 0 0 0 ]
E 0g/03[0P_TI 4 2] 7 9 |2 2 211 1 4 1 ] 2 13 22 15 5 22
16/03|0P_TG 0 0 0] "] "] "] 0] 0 ] ] ]
16/03[0P_TI | 1 1 10 11 1) 2 2 1 1) 2 13 15 12 2 15
16/03|ACT 1 & g8 22 29 |3| 0 3 5|1 3|10 =z 3 1 14 39 54 37 12 ﬂ 3 51 o [ 0
26/03|E0 GD | 1 1 0 8} 2] 1 2 5 [ [ 1 5 5 1 5 6
05/04|EO0_GD | 2 2 1 2 1(1 2 3 3|1 7 0 0 4 9 13 4 9 13
06/04|0P_TI 2 2 2 2 2 2 4 1 5 10 0 0 4 12 16 4 12 16
z 12/04|EO0_GDO | 2 2 0 4] 4] 0 0 2 0 3 2 ] &
E 13/04|EO0_GD 0 0 |11 11 1( 3 4 o o 11 4 15 0 15 15
13/04|0P_TI 3 3 0|4 4 "] ] ] 7 0 7 3 4 7
20/04|0P_TI 2 2 2 2 411 5 5 5 ] ] 7 7 14 4 10 14
25/04|ACT 2 |12 12 5 6 [22] 2 24 12| 8 (10 1 31 ] ] 36 37 74 18 55 n 0 37 (] "] 37
04/05[0OP_TI | 2 2 1 1 a [ 0 0 2 1 3 El o &
12/05(EQ_GD 0 2 a 1 1 0 0 1) & 4 2 1 4
!:: 13/05|EQ_GD 0 0 8} a [ [ Q 0 0 [1) o
£ [17/05[ED GD 0 0 o o 0 0 ol ol oo o
05/0B6|EO0_GD 0 0 4] 4] 0 0 4] 0 0 Y] ]
31/05|ACT 3 2 2 1 3 |0|0 4] o0 1|0 1 0 0 2 4 7 5 1 ﬂ 0 5 0 4] 4
- |01/06|OP_TG 0 0 1} 1} 0 0 olo|o0o]|o]|o
Eﬁ‘ 08/06|0P_TG 0 5 4] 1 3 4 0 0 4] 2 2 5 4 g
15/06|ACT & (1] (4] (4] 5|00 (1] o1 3|0 4 o o (1] ) 9 5 4 (1] g (4] o (4] (4]
Totales 20 22 28 43 (25| 2 27 171017 | 1 45 3 1 52 B9 [ 144 | 65 72 4 12 91 o o 41
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Anexo 11 — Ejemplo de una seccion del registro de codificacion de los efectos observables del feedback

Caso A_Olivia Producto Intercambio comunicativo
o s o
ﬂ H n® | Noatencion | n® | Total efectos
Fase 1_Total feedback = 4
[@1B.02]C_VF: Tema [TI2z.02 0247 1
[T122.02_02'56"]C_VE: Tema [TIzz.02_04'82"]] 1
[T122.02_04'58"] C_VF: Tema [TIzz.02_0818") | 1 4
[TI22.02_08'50"] C_VC_RM: Tema [Tareal pég. 2. linea7-9] | 1 [ 1
Fase 1_Total efectos 1 | 1|0 |0]| 0 1] o 3 0 o o
Fase 2_Total feedback =8
[TG09.03_4'21"]C VF: Aspectos fuentes marco tedrico [ideonidad autores] [TI13.04_05:01] | 1
[@10.03]C_VF: Contenido apartades TFG [marco tedrico] [TareaZ_pag. 4-12]| 1
[T113.04_03'10"] C_VF: Contenido instrumento [TI13.04_03:23] | 1
[T113.04_04'01"] C_VF: Contenido instrumento [T113.04_D4:07] | 1
[T113.04_04'11"] C_VF: Contenido instrumento [T113.04_D4:48] | 1 ]
[TI13.04_04'53"] C_VF_RM: Contenido instrumento [Tarea?_pag. 19] | 1 | 1
[TI13.04_05'36"] C_VF: Aspectos fuentes marco tedrico [ideonidad autores] [TareaZ_pag 20] | 1
[TI13.04_0%'18"] C_VF_EM: Aspectos fuentes marco tedrico [diversidad de autores] [TI1B.05_21’1B”]1 1
Fase 2_Total efectos 1 | 1 o|0 1] 2 o 3 1 1 0
Fase 3_Total feedback =7
[@05.05 - 09'20"”] C_VF: Contenido apartados TFG [marco tedrico] [(=05.05 - DS’ZU”]l 1
[TI18.05_09'00"] C_VF_EP: Contenido apartados TFG [limitaciones] [Tarea 3 pag. 38.linea 1D-11]| 1 | 1
[TI18.05_10"45"] C_VC_EM: Aspectos fuentes marco tedrico [ideonidad autores] [Tarea 3 pag. £ linea 10] | 1 | 1
[TI1B.05_16'59"] C VC RN: Aspectos fuentes marco tedrico [diversidad de autores] [TI18.05_19'47] | 1 =
[TI1B.05_19'48"] C_VC_RM: Aspectos fuentes marco tedrico [diversidad de autores] [TI18.05_13'58] | 1
[TI18.05_19'58"] C VC RN: Aspectos fuentes marco tedrico [diversidad de autores] [TIE.05_2T167] | 1
[TI18.05_22'16"] C_VC_RN: Aspectos fuentes marco teorico [diversidad de autores] [Tarea 3_ pag. 41-42] | 1 | 1
Fase 3_Total efectos 3 [3]o]o] o0 0 0 3 0 1 0
Fase 4_Total feedback = 2
[TGO1.06_09'50"] C_VF_RM: Contenido PPT [Introduccion] [Taread_pag. 1] | 1 1
[TGO1.06_10°52"] C_VF_RM: Contenido PPT [Marco tedrico] [Taread_pég. 2-3] | 1 1 2
Fase 4_Total efectos 2 2 o|0 1] (1] o 0 0 1] 0
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Anexo 12 — Caso A. Olivia. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

Olivia

Olivia

Guiaje: “Si, sobre todo por un profesor
de la mencién. Obviamente también mi
tutor, pero el hecho de tener alguien
metido en el tema que me ayude
también me es muy util.”

Fase 1 .

Expectativas: “Si, seguro que si.”

a Fase 1 .

Guiaje: “Si, bastante, aunque los
comentarios que ofrece son mas bien

breves.”
Fase 2 @

Expectativas: “Eso espero.”

Fase 2 @

Guiaje: “No demasiado. He visto muy
poco a mi tutor, no he recibido
correcciones, ni modificaciones, todo
parecia estar correcto. Al llegar la dltima
semana empezaron a salir errores en
cosas que ya habia preguntado y segun él
estaban bien y me decia que siguiese
| adelante. Me molest6.”

Fase 3 .

Expectativas: “Espero que si.”

Fase 3(=

Guiaje: “No mucho, en general en

todo el trabajo.”

Fase 4.
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Anexo 13 — Caso A. Helena. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

Guiaje: “Guiada no mucho, me he sentido
bastante libre, pero con un punto de
apoyo de mi profesor para cualquier duda o
problema que surgiera. Guiada en algin
momento punival como en la reunidn
Guiaje: “Me he sentido guiada porque presencial donde me hizo algunas
mas o menos sabia qué debia incluir Ia  valoraciones. Para mi puiado seria mas ir
primera parte del TFG. pero no entregando cosas v que me fuera orientando

Helena I

acababa de entender como hacerlo.” | de una forma bastante continua ™

Fasel (*°) Fase2 (°*)

Expectativas: “Si, basicamente porque
la primera parte de la introduccién creo
que estaba bien (segun uno de los
tltimos emails recibidos ayer) entonces

SEEUJ}'%" con esa 11'11@3' de trabajo. Expectativas: “Depende de si son
Ademis, realizareé tutunas: pel:sunales presenciales o via email Los
de tal forma que me serd mds ¢laro presenciales suelen  resultarme  mas

resolver dudas porque podré ir
pidiendo cosas sobre la marcha ™

constructivos v me permiten debatir mas
I problemas y dudas.™

Helena I

Fase 1 . I Fase 2 ';'

Guiaje: “Me he sentido guiada en el
hecho de poder contar com el tutor
cuando tuviera problemas vy también
porque sabia que teniamos una tutoria
presencial que me ayudaria a resolver las
| dudas mas especificas.”

Fase 3 .

Expectativas: “Si, sélo me falta el
feedback del power point v creo que si hay
cosas emmoneas o puntos a modificar, me lo
dira v podré modificarlo antes de la

| EXpOSiCIOn
Fase 3 .

Guiaje: “8i.”

Fase 4 .
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Anexo 14 — Caso A. Paula. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

. . Guiaje: “No mucho, porque solo decia
Guiaje: “Si porque me ayudo a centrar Guiaje: “Un poco, eﬂ:aba desmotivada y que buen trabajo, me faltaba un poco de )
el tema y decidir como trabajarlo.” | no lo tema nada claro” | critica” Guiaje: “No mucho.”

Fase l. . Fase 2 (';ju Fase 3 . | Fase 4 .

Paula

Expectativas: “S5i, creo que la tutoria

; . conjunta nos aclarard dudas sobre la
Expectativas: “Si Expectativas: “5i, siempre ayudan presentacion.”
Paula |

Fasel . Fase 2. Fase3 . _t
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Anexo 15 — Caso A. Cloe. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

Guiaje: “No demasiado, ya que si que el
profesor responde a las cuestiones, pero da
la sensacion que como solo hacemos tres
Guiaje: “Si, porque todas las cuestiones ~ Guiaje: “Poco. Me ha faltado un poco de  {yoyias grupales se desentienda un poco
formuladas han obtenido respuesta.” revisién de documentos.” del proceso que seguimos de trabajo.” Guiaje: “No.”

Cloe | — \ |

Fase 1 . Fase 2 @ Fase 3 C_\) Fase 4 .
Expectativas: “Espero y deseo que si,
sobre todo si van en la linea de los
anteriores.” Expectativas: “Espero y deseo que si.” Expectativas: “Espero que si.”
Cloe }—
Fase 1@ Fase 2 @ Fase 3 @
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Anexo 16 — Caso A. Olivia. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Entrevista final

Olivia

Vivencia: “Al principio tenia bastantes
dudas de si el tema era viable, pero
después me he sentido bien porque he
podido aclarar mas o menos el enfoque
del trabajo v he iniciado la busqueda de
informacion, completando el indice v la
introduceion.”™

Fase 1 I‘:‘:_'/l

Olivia

Olivia

Feedback en la vivencia: “Mi tutor me
con un
profesor de la mencién, a concretar bien
el enfoque del trabajo, ver como puedo
enfocarlo v encontrar a tres casos que

ha ayudado, juntamente

puedan  senme
investigacion.”

Fa-se 1 .

utiles  para

Feedback en el estado emocional:

“Bien, a gusto v tranguila ”

Fase 1l .

“E] feedback del Docent A em va ajudar

sobretot perqué em va donar 'aprovacio
del treball i, per tant, com ell era el meu
tutor, s1 em donava l'aprovacié podia
seguir amb el tema, sind hauria d’haver
canviat, perqué era ell qui m’avaluaria.
Em va fer sentir confiada que el que

. estava fent estava bé, que era viable™

Vivencia: “Me he sentido bien, pero
también un poco desorientada. Mi tutor
en todo momento que he necesitado me ha
atendido. pero considero que deberia
haberse implicado mis, ya que como el
nos decia, yo le mandaba m1 TFG para
recibir correcciones, pero siempre estaba
todo correcto.”
Fase2 ()

Feedback en la vivencia: “Siempre son
importantes los feedbacks del profesor, &l
es quien sabe lo que quiere en el trabajo v
quien luego lo corregird, ayuda saber que
¢l te apoya a lo largo del proceso v que
esta de acuerdo con lo gque se va

haciendo.”
Fase 2 .

Feedback en el estado emocional:

“Apoyada.”
Fase 2 .

Vivencia: “Estresada. Poco comprendida
¥ poco atendida, habia algin momento
que no sabia s1 mi tutor recordaba de qué
iba mu trabajo. Cuando quedaba poco para
entregar el TFG. dudas que wya habia
resuelto anteriormente sobre las fuentes

bibliogrificas, de repente parecian ser Vivencia:

demasiado pocas v tuve gque buscar mis

hubiera dicho antes cuando se lo pregunte.™

Fase 3 .

“Molt més

relaxada

perqué ja havia entregat el treball
fuentes, ¥ me molesté que no me lo escrit 1 perqué de presentacions ja

n’hem fet altres vegades.”

Fase 4 .

Feedback en la vivencia: “Em va
ajudar a aclarir alguns dubtes, com
el temps que teniem per exposar,
que era tolt poc, perd no em va
ajudar a saber quin contingut
incloure a la presentacid i quin no.
A mi em costa dir qué és important o
sim estic deixat alguna cosa de dir”

Feedback en la vivencia: “Igual que en
la pregunta anterior. Cambios de ultima
hora los cuales habia preguntado
anteriormente v me han molestado.”

Fase3 @ Fase 4 (1)
Feedback en el estado emocional: “Bien.
siempre es de gran ayuda un apovo v
valoracion, aunque su feedback sobre
buscar mas bibliografia me molesté, Feedback en el estado emocional:
| porgue era algo que va habiamos hablado.” “Bé.” |

Fase 4 .

Fase 3 ( ".I.

“Amb el marc tedric em van sorgir molis dubtes [.._] havia
tret molta informacid de larticle d’un dian [..] perd les
meves fonts bibliografiques eren super pobres [..] i vaig
enviar que s1 us plav s'ho llegis 1 sobretot el tema de les
cites [...] 1 em va dir que tot bé [...] A on vaig necessitar

ajuda va ser [_] en les entrevistes [.] El

mencid, com sabia del tema em va ajudar més amb els
continguts propiament de 'esport, 1 el Docent A en la
' forma del fer el TFG™.

“Quan vaig anar-li a ensenyar el treball quasi acabat, li vaig tomar a
repetir el tema de les cites, perque em quedava el dubte, 1 em va dir “no
puede ser gue en un TFG haya cinco fuentes bibliogrdficas™ 1 clar [...]
em va donar molta rabia, no li vaig dir, perd per dins vaig enfadar-me
perqué, ostres, li havia dit, saps? Jo ja veia que era pobre, perd ell
m’havia dit que tot estava bé [..] s1 et dic la veritat, no em va
sorprendre del tot, perqué jo seguwia dubtant, peré em va molestar
.saber-ho quan ja estava acabant el treball.

professor de la
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Anexo 17 — Caso A. Helena. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Helena |

Helena

Helena |

Entrevista final

Vivencia: “Me he sentido perdida porque no
| he acabado de entender como hacer la faena.”

Fasel .

Feedback en la vivencia: “Han influido
positivamente va que he podido empezar a
trabajar con un tema de los que le presenté a mi
tutor. Negativamente porque aunque me
contestaba a mis dudas, necesitaba que los
feedback fueran mas amplios o mas
explicativos. Realizar feedback por correo no
permite debatir otros temas que de forma
| personal serian mas rapidos y esclarecedores.”

[

Fasel ('_*':*j‘]

Feedback en el estado emocional: “En un

primer momento franquila, porque pensaba

que el feedback me habia clarificade dudas,

pero después, cuando seguia elaborando el

TFG, wvelvia a estar perdida. Quiza

necesitaba mas explicacién o mas detalle del
| COmo concretar una cosa u otra_”_

(e
Fase1 ()

“Els correus del principi, que jo li demanava ﬂgo: I:ipﬁs‘.,

esto 0 esto, i les dues coses li semblaven bé, em
creaven una mica de confusié, perqué necessitava
més concrecié o que em digués alguna cosa més, pero
després em vaig fixar que el TFG és un treball molt
autonom 1 que si no ho fas tu, ningd t"ho fara, o sigw
que vaig pensar: “comen¢o a redactar i després ja li

\ demanaré una futoria presencial.”

Vivencia: “Mas segura y confiada en la
elaboracion ¥ precision del trabajo v, a la
vez, tranquila porque lo he percibido
todo mas facil después de hablar en
persona con mi futor.”

Fase2 .

Feedback en la vivencia: “Positivamente
porque, como va he dicho, me han hecho
estar mas tranguila, segura de mi misma
v confiar en mi trabajo. He podido ver
que el proceso que sigo es cotrecto ¥ eso
me ayuda a trabajar con mas ganas.”

Fase 2 .

Feedback en el estado emocional: “Segura
perque he visto que mi trabajo evolucionaba
bien ¥ con los recibidos por e-mail indiferente
porque aunque me ha dado las respuestas como
validas, he notado gque la repuesta no me
ayudaba mucho a seguir y resolver la duda.”

Fase 2 | )

Vivencia: “Mas segura, ya que ante la duda siempre he

preguntado tanto al tutor como a distintas personas. Durante la  Vivencia: “Segura, ja tenia el
ultima entrega, ya tenia el trabajo mis encarade v era ponerme TFG entregat i vaig rebre un
durante unos dias para redactarlo v finalizarlo. 5i que en un primer  feedback sobre la meva
momento fue agobiante y nervioso porque debia hacerlo ¥ mo  presentacid que em
encontraba ganas ni tiempo en ningin lugar pero luego, una vez ~ confirmava que estava ben

me puse, fue laborioso pero satisfactorio.™ plantejada.”
Fase 3 I,':':':] Fase 4 .

Feedback en la vivencia: “Positivamente, porque tenia el trabajo

casi finalizado v las dudas que surgieron eran de estructura y de  Feedback en la vivencia:
dudas muy especificas (si €l titulo era adecuado, como debia ~M’he sentit confiada en la
citarse tal cosa.)). Ademas, mi fufor tampoco me dijo nada S€Va aportacid, fant en la
concreto que debiera modificar ¥ me aporté confianza en mi totoria com wvia e-mail,
trabajo, vi que era bastante correcto. También me sirvié el hecho  Perqué no m’ha denat motius
de concretar una semana antes la entrega para finalizarlo antes y ~ Per sentir-me ni preocupada,

no ir agobiada al final ™ m res.”

Fase 3 . Fase 4 .

Feedback en el estado emocional: “Contenta, porque
creo que me he implicado bastante en la elaboracion del
TFG v necesitaba la aprobacion por parte del docente.
Habia puntos como el marco tedrico o el desarrolle del
proyecto que no tenia claros v necesitaba que mi tutor me
dijera que era eso o que no v que, con el tiempo del cual

momento die por bueno el trabajo v eso me hizo sentirme  emocional: “Contenta
| bien v segura.” motivada.”

AL principi,. que ftot esﬁguésmbé, i la brevetat dels e-mails em feia sentir™ ™~ -, i .
confosa, perd despres em feia sentir segura, 1 em feia sentir relaxada 1 amb meés . “Em va servir molt el feedback sobre les
llibertat per anar fent el treball, perqueé, a meés, jo séc una persona molt ’

Fase 3 @ Fase 4 @

citacions, jo estava acostumada a escriure

insegura, sempre necessito que em diguin: “vale, doncs aixd estd bé” [L] i ] els ‘treballs lll:;iesprttzsﬁpo:sa(rmla blbllo_gx?ﬁ 2,
m’anava bé per seguir avangant [...] €s veritat que amb les tutories individuals, PELO quan &l LJocedl A va cif’ que 00mes e3

clar, el feedback és millor perqué pots parlar de meés coses, i pots tenir una
\ conversa fluida 1 demanar-li més coses,

cita el que estava escrit, ostres, va ser un

a diferéncia del feedback rebut per e-

' canvi, allo no ho sabia i em va servir molt™

disponia, pudiera modificarlo si hiciera falta En todo Feedback en el estado

i
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Anexo 18 — Caso A. Paula. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Paula

Paula

Paula

Entrevista final

Vivencia: “Al

principio  un  poco

perdida porgue no sabia como enfocar  Vivencia: “Perdida v agobiada, me falta

el TFG, después de tener la tutoria me

| senti bien.”
[

Fase1(2)

Feedback en la vivencia: “Me ayudo a
centrar el tema v guiarme ademas de
| motivarme.”

l Fase 1l . l

Feedback en el estado emocional:
“Bien porque me han sido dtiles v me
| han motivado.”

| Fase 1@

“Estava una mica perduda al*,
principi amb el tema, no sabia
cap a on tirar [...] el Docent A
em va dir que havia d’enfocar
meés el tema, que era molt
general [...] 1 un cop ho vaig
fer em va dir que molt bé 1
vaig fer el disseny sense
' problema.”

mucho por hacer porque hice un cambio
en el tema a dltima hora.”™

Fase 2 .

Feedback en la vivencia: “Me validé mi
cambio de tema v a avanzar con el nueve
enfoque del trabajo, me tranquilizé v
motivo, pero quiza me hubiera ido bien un
poco de feedback mas critico o mas
orientaciones, que me ayudara un poco
mas en el reenfoque del tema™.

Fase 2 I_'j'é]

Feedback en el estadoe emocional:
“Bien, porque me ha ayudade a
animarme y orientar el tema. ™

Fase 2@
- ~,

Vivencia: “Estaba muy apurada v en
muchos momentos he sentido que no
llegaria a tiempo a la entrega, cosa que
me desmotivaba, pero me lo he planteado
como un reto, he ido por partes intentando
no estresarme v lo he conseguido.”™

Fase 3 .

Feedback en la vivencia: “Los feedback
no han influido mucho, me han servido
para resolver pequefias dudas en un
momento  determinade v me han
motivado, va que las respuestas siempre
han sido que iba bien v que siguiera
adelante.”

Vivencia: “Meés tranquil-la i
contenta per haver entregat el

TFG™
Fase 4 .

Feedback en la vivencia: “Vaig
rebre pocs feedbacks, em van ajudar
a saber el temps de I’exposicio, perd
no em van influir massa™.

Fase 3 (‘?] Fase 4 (E]
Feedback en el estado emocional: “He
sentido que mi tutor no me prestaba la
total atencion, como que fal vez no se
implicaba  demasiado,  porque  sus
respuestas eran breves v no me corregia
ni criticaba el trabajo.”

Fase ?.

Feedback en el estado emocional:
“Bé, perd no gaire recolzada pels
feedbacks ™

Fase 4 (%)

“Quan vaig comengar el marc tedric em vaig comencar a sentir una mic,i:-.:'-,_ b
| “pfif”, perqué no trobava informacié suficient de les dues intel-ligéncies en | & ™
les que m*havia centrat [...] li vaig dir al tutor que estava perduda, que noem |
motivava, que no sabia cap a on tirar, 1 vam programar una futoria, peré
abans d’anar-hi, ja vaig trobar com reencaminar el tema del TFG, i 2 la
tutoria em va dir que ho veia bé 1 que seguis endavant, perd, no sé, em calia
una mica més.., o sigui, vaig trobar a faltar una mica més de critica, o
d’explicacio, era la sensacid que jo tenia, que pensava: “gue em digui algoe
més! estic fent el TFG, estic una mica perduda, m'estd costant trobar
informacid del tema, estic reorganitzant tot el treball, necessito més

\, orientacis™.

\

\

“El marc tebric és la part gue més m’ha"
costat, també suposo que &s perqué al llarg
d’aquesta carrera no estem tant acostumats a
fer tanta recerca, estem més acostumats a fer
la part de la intervencid, 1 clar, arribes al TFG 1
et trobes que has de citar autors, llegir llibres,
fer una bibliografia completa, i clar, amiés la
part que més m’ha costat, 1 a més com vaig

“

. canviar de tema, doncs vaig acabar-la molt
_justa”
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Anexo 19 — Caso A. Cloe. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Cloe

Cloe

Cloe

Entrevista final

Vivencia: “Al principic  bastante
perdida, no entendia la diferencia entre
la modalidad A v la modalidad B del
TFG. Después muy respaldada por mi
tutor para hacer la primera entrega,

porque me explico la diferencia y me fue

muy bien su ejemplo”.

Fase 1 I';I

Feedback en la vivencia: “Los
feedbacks han resuelto dudas en los
momentos que he necesitado, va que
cuando me ponia a hacer la tarea las
dudas que me asaltaban las anotaba v
luego las enviaba al profesor para que
me ayudara a centrarme.”

I Fase 1. |

Feedback en el estado emocional: “Que
la tarea que hago se reconoce v, que de
la misma manera que vo invierto mi
tiempo ejecutando el trabajo, el profesor
(1o invierte en leerlo.”

l Fagel. -

. aclarir molt, i em va anar molt bé.”

“Diria que el feedback que em va ajudar
mes va ser el d’aquesta fase, a la part del
disseny, perqué anava molt perduda,
tenia idees molt liades, sobretot sobre
les modalitats de TFG AiB, im'ho va

Vivencia: “Me ha costado avanzar en el
trabajo, me he sentido estancada en
algunas partes. Me he sentido menos
acompafiada que en la primera etapa. ™

Fase 2 f;|

Feedback en la vivencia: “La verdad es que el progreso
del TFG no ha sido demasiado, por eso mismo mis dudas
tampoco han sido excesivas. No obstante, mandé un
documento el cual me dijo que estaba bien, pero me da la
sensacion que todo lo que digo o cuestiono esta siempre
bien. Me faltaria un poco mas de exigencia o que el tutor
fuera un poco mas alla de un simple bien.”

Fase 2 ";'

Feedback en el estade emocional
“Siento que el trabajo que estoy
haciendo es bueno va que nunca
encuentro que hava puntos negatives.”

Fast_&_ 2 .

Vivencia: “Bé, tranquil-la per
haver entregat el TFG, perd sense

baixar el ritme per acabar la
presentacio amb temps, sense anar
tant apurada com a la fase anterior.

Fase d .

Feedback en la
vivencia: “Em va ajudar
a saber alguns aspectes
formals per fer la
presentacio, perd m’ha
faltat que fos una mica
| meés extens.” |

Fase 4 'f;'::'

Vivencia: “He ido agobiada. Creo que el
profesor ha verificade poco el trabajo
antes de entregar la produccion final ™

Fase 3 .

Feedback en la vivencia: “Los
feedbacks, tanto los de las sesiones
presenciales como por Internet, son
meras respuestas a dudas.
Seguramente si hubiese establecido
unas entregas hubiese habido mas
feedback v podria wvalorar mas su

| utilidad.”
Fase 3 .

Feedback en el estado emocional:
“Sentia que el trabajo hecho estaba bien,
pero me faltaba que me diera algin
consejo, comentario sobre lo que le iba
preguntando, opinidn o que se interesara
por algo mas de lo que estaba haciendo.”

Feedback en el estado emocional:
“Acompanyada en  aspectes
formals, perd també m’ha faltat un
feedback meés de comentaris,
suggerencia, anant una mica meés
enlla del que estava hé.”

Fase 4 '.':';]

“Quan anava treballant des de casa i em sortia
algun dubte li escrivia un e-mail al Docent A per
dir-11 aixo aixi o ama, 1 ell em responia que si, 1
m’anava molt bé perqué era ripid, perdo m'ha
faltat una mica que em digués: “si, perd tambeé ho
podries fer aixi”, com algun consell, anar una
mica més enlla. El feedback sobretot em va
ajudar en "aspecte formal del TFG, com quines

. parts t& o que era el marc tedric i com s'havia de |

“._fer, que era amb el que més perduda anava.

fent-me planificacions, perd em costava complir-les, i en aquest
sentit, m’hauria anat molt bé que el Docent A hagués pautat més
les entregues, perqué m’hauria ajudat a arribar a aquesta Gltima
fase amb el treball més avancgat Igual que en la fase anterior, el
feedback del Docent A em wva servir sobretot pels aspectes
formals del TFG, com per exemple amb la citaci6, sobre el tema

', preguntava, ja m’ho feia més jo.”

! “La veritat és que vaig anar molt agobiada al final, vaig anar’

del treball, com no era l'especialitat del Docent A, no li
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Anexo 20 — Caso B. Belén. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

Guiaje: “Si la tutora ha ido corrigiendo v Guiaje: “Si, a la tutoria grupal vam
guiando mis pasos. Pero, quiza corregia L ) poder revisar les presentacions de
lo que yo va habia hecho v no hacia una Guiaje: “Si, porque he 1do mostrando el  Guiaje: “Si, pero los Gltimos apartados los  tots 1 resoldre dubtes. Potser hauria

recomendacién o guia previa, como en abayjo v femendo cormecciones € he hecho tarde v no he tenido tanto amat bé fer uma prova de

Belén | el caso de la bisqueda de mformacion.” | indicaciones.” | feedback ™ | I"exposicio oral també ™
l Fase l'i':':' Fase 2 . Fase 3 . Fase 4 I?I
Expectativas: “Si, estoy segura que a
medida que vaya entregando partes del Expectativas: “Si sobre todo a enfocar 1a  Expectativas: “Si, para organizar el tiempo
trabajo tendré correcciones  y  redaccién de las conclusiones v matizar  de la exposicion v escoger la informacién
Belén | recomendaciones.” los apartados que ya estan desarrollados ™ relevante ™
elén
[

Fase l . | Fase 2 . | Fase 3 . |
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Anexo 21 — Caso B. Carlota. Efectos del feedback en su percepcién de guia y expectativas de ayuda

Guiaje: “Si, m'he sentit guiada Perqué

m'ha ajudat a resoldre els dubtes que em Guiaje: “Si. Considero que la tutora
sorgien 1 perqué ha estat atenta amb mi  Guijaje: “Si. Por que siempre me ha estado atenta a los gmails v siempre
quan ho he necessitat.” ayudado a resolver mis dudas.” recibido respuesta ™

Carlota I = |
Fase 1 . Fase 2 . Fase 3 .
Expectativas: “No ho sé, perd espero
que si j2 gque de moment. no puc Expectativas: “Espero que si. Que todo
Carlota | querxar-me de la meva tutora.” siga como hasta ahora!™ | Expectativas: “Yo creo que si”
| - — —
Fase 1 'i’__')' Fase 2 'i':':' Fase 3.

ha
he

Guiaje: “S5i, m'ha audat a
estructurar la presentacid 1 a saber
qué posar 1 qué no. Tot 1 que hauria
necessitat que revisés 1'altima
versié de la presentacid final, per
assegurar-me que tot estava bé 1
sentir-me una mica més segura.” |

Fase 4 ()
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Anexo 22 — Caso B. Olga. Efectos del feedback en su percepcion de guia y expectativas de ayuda

Olga I

Olg

Guiaje: “Si, en todo momento recibia
respuestas de mi tutora ¥ creo que ha

sabido dinginme para poder verlo tode Guiaje: “Poco, pero eso quizds fampoco

mas claro”

Fase 1 .

4| Expectativas: “5i, muchao!™

Fase 1 .

es negativo del toda!™

o
[ ]
Fasel\:}

Expectativas: “Si, creo que a estas alturas
son los mas importantes ™

Fase 2 .

Guiaje: “Si va que he podido resolver
cualquier duda o pregunta que ha surgido.”

Fase 3 .

Expectativas: “S1.”

Fase 3 .

Guiaje: “Si, me fueron bien los
comentarios que se dieron en la
tutoria grupal, sobre todo a mivel de
disefio, pero quizid me ha faltado
que me aconsejaran un poco sobre
qué partes incluir en la
presentacion v cudles eran menos
relevantes

Fase 4 (55
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Anexo 23 — Caso B. Tiago. Efectos del feedback en su percepcién de guia y expectativas de ayuda

Guiaje: “Pues como he dicho
anteriormente, a veces si ¥ a veces no.
La dispombilidad por parte de la tutora
es 100% pero si que como estudiante
esperas algo més (tener contacto mis

| frecuente, por ejemplo).” ) |

Guiaje: “5i v no. Porque me ha dado como
mucha libertad, pero al recibir el feedback
creo que ese tipo de comentario lo podia
haber propuesto mucho antes v no ahora.™

Tiago | — —
Fase lni':‘ju Fase 2{'?':'
Expectativas: “Espero que si, ¥ asi lo
. deseo.” Expectativas: “Eso espero.”
Tiago } — —
Fase 1l I:'_'jl Fase2 ()

Guiaje: “Un poco mds si, por que en la
medida que ha podido la tutora ha ido
resolviendo nuestras dudas.”

e
Fase 3 ()

Expectativas: “Espero que s1.”

Fase 3%
Ry

Guiaje: “Si, la Docente B me
resolvio las dudas que tenia sobre la
presentacidn v me aconsejd algunas
mejoras. Fue bien poder comentar
las presentaciones finales entre

todos.™
Fase 4 .
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Anexo 24 — Caso B. Belén. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Entrevista final

Belén

. bien corregido.”
Belén I

Vivencia: “Me senti bien porque con la
ayuda de la tutora consegui definir el
tema. Y a partir de aqui no me ha
resultado dificil crear el plan de trabajo.
En lo que me siento mas perdida es en
la busqueda de informacion, porque me
cuesta seleccionarla Por otro lado me
estresa la falta de iempo™

Fasel(")

Feedback en la vivencia: “El feedback
me ha ayudado mucho a especificar el
tema, pero igual en la informacion
tedrica no he temdo un feedback
especifico. Yo he ido haciendo preguntas
concretas gque se me han ido
respondiendo muy eficazmente, pero no
he tenido orientacién para buscar las
fuentes de informacién.™

Belén i -

Fase 1 Q;.

Feedback en el estado emocional:
“Bien. Me gusta como la Docente B me
dice las cosas, es concreta com sus
respuestas y respetuosa con el trabajo
realizado. Y yo quiero que el trabajo esté

1@

Vivencia: “He ido avanzando y me he
atascado en algunos puntos, sobre todo
en el analisis de las entrevistas. Pero estoy
contenta de como estd quedando el
trabajo. Asi que no deberia dudar tanto e
ir haciendo.”

oy
Fase2 5]

Feedback en la vivencia: “En general, el
feedback me ha ayudado a seguir
avanzando, pero no he explicado a tu
tutora que me he atascado en la
comparacion de las entrevistas, v hubiera
necesitade ayuda con eso. Le he
ensefiado como queria plantear el anélisis
v le ha parecido bien.”

Fase 2 Q;.

Feedback en el estado emocional: “En la
tutoria, a parte de correcciones concretas, la
tutora me ha comentado que mi trabajo va
avanzando bien v eso me ha tranquilizado
¥ motivado ™

|

“El feedback em va ajudar molt a centrar el tema 1 també a\,
fixar objectius concrets [_] El que més dubtava era quan
estava fent el marc tedric, 1 ln havia molta informacid, 1 ne
sabia qué posar 1 qué no, 1 la Docent B em va ajudar en la
manera d’organitzar la informacid, perd potser ajudar-me a
saber quina informacié agafar i quina no. no, ho vaig fer
més sola, 1 potser em vaig veure una mica més perduda,
| també perqué a mi em costa sintetitzar quan hi ha molta |

-informacié.”

Fasg_l .

Vivencia: “Contenta porque veia que
llegaba a unas conclusiones v satisfecha de
mi trabajo. También con dudas de ultima
hora e inseguridades.”

&
Fase 3 [ ]

Feedback en la vivencia: “Los feedbacks
me permitan entender la estructura del
trabajo y asi poder organizar mis 1deas. Por
gjemplo. me ayudé mucho el feedback de
como hacer el resumen.”

Fase 3 .

Feedback en el estado emocional: “Bien,
aclaraban mis dudas v me permitian acabar
los tltimos detalles del trabajo.”

Fase3 .

Vivencia: “Una mica nerviosa per
haver de fer la presentacid final,
perd també contenta perqué ja havia
entregat el treball escrit 1 estava
| satisfeta amb la feina feta ™.
)
Fase d @
Feedback en la vivencia: “Em va
ajudar a entendre el format de la
presentacid, el temps que tindriem, 1
a centrar la informacié concreta a
cada diapositiva. Potser va faltar
una prova d’exposicié oral, hauna
estat bé, perd bueno. ja va anar bé
treballar amb els powers, perqué el
| power t*ajuda a saber qué diras ”

Fased ("9
N

Feedback en el estado emocional:
“Em van fer sentir bé, recolzada,
perqué em van semblar Utils 1 em
van ajudar a millorar la presentacid

| final *
Fase 4 .

/*La Docent B em va dir que m’havia precipitat en fer les
entrevistes, 1 llavors em vaig quedar una mica “ai!™ i em
vaig preocupar, tenia rad en que s1 hagués esperat a acabar
el marc tedric les preguntes haurien sigut més concretes,
perd a mi em feia molta por no tenir temps, i com el
marc tedric va ser el que em va costar meés tancar,
perqué hi havia molta informacié 1 no sabia com tancar-lo,

" doncs vaig fer abans les entrevistes.” :

~ “Els feedbacks em van ajudar molt a entendre |
I"estructura del treball, a saber qué havia de tenir
cada apartat 1 com explicar el métode del cas
d’estudi, van ser punts finals de lestructura del
| treball ~
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Anexo 25 — Caso B. Carlota. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Entrevista final

Vivencia: “Al principi estava molt perduda i tenia melia
angoixa. Jo no vaig fer el treball de recerca de batxillerat. La
primera tutoria no em va agradar perqué em va semblar que la
Docent B era una persona distant. No obstant, en les tutories
individuals, m'ha ajudat molt 1 ha sigut bonica amb mi1.”
Carlota | — - |
Fase ll“':"]

Feedback en la vivencia: “Al principi del TFG, a les dues primeres
tutories grupals, em vaig sentir una mica abandonada perqué no
trobava el tema 1 la Docent B em deia que anéd ho havia d’escollir
jo, perd després amb les tutories individuals, m’he sentit molt
millor 1 acompanyada. Sense el feedback de la Deocent B jo no
hagués pogut elaborar el pla de treball ni comencgar a elaborar el
TFG. Penso que I'ajuda de 1a Docent B ha influit positivament en
el meu treball. Ella m'ha ajudat a centrar els punts en els que m'he de
fixar a 'hora de realitzar el meu treball ™

Fase 1 I';I

Carlutai

Feedback en el estado emocional: “M'he

sentit hé perqué m'ajudava a clarificar el Feedback en el

feina que veig que tinc pel davant™ positivos.”
Carlota I

Fage 1 r;'

estado emocional:

Fase 2 . T

Vivencia: “Mas aliviada
porque  va lo  tengo
encaminado pero un  poco
agobiada por todos los
trabajos, tareas de practicas ¥

exdmenes que tenemos a
parte del TFG.™
A
Fase2 =)

Feedback en la vivencia:
“Positivamente, porque los
feedbacks recibidos han sido
de ayuda v porgue ha sido
menos lo que he tenido que
cambiar del frabajo de lo que
me esperaba.”

Fase 2 .

Vivencia: “Me he sentido
muche mas tranguila ¥
contenta porque el TFG ya
estaba muy encaminado v solo
me quedaba retocar algunas
cosas. Mi profesora me ha
ayudado mucho.”

Fase 3 .

Feedback en la vivencia:
“Los feedback me han
ayudado a resolver mis
dudas v COmo
COnsecusncia, seguir
adelante en el TFG. La
verdad es que me ha
ayudado mucho en todo.”

Fase 3 .

Vivencia: Estava molt nerviosa
perqué no m’agrada parlar en piblic,
em fa por, mho passo molt

malament.
Fase 4 .

Feedback en la vivencia: “La
Docent B em va donar molts amims 1
em transmetia seguretat, perd com
no m’agrada gens parlar en public,
seguia sentint inquietud 1 por. A mi
em costa sintetitzar, 1 em va costar
una mica fer el ppt, pero el feedback
que vaig rebre em va ajudar molt
Potser m’hauria anat bé poder-li
enviar el ppt final per acabar d’estar
segura, perd em va dir que no.” |

Fase -lui‘:':]

Feedback en el estado emocional: “En general

me he sentido muy bien porque los feedback que
recibia eran positives v me daba animes a
continuar adelante. En alguna ocasion me he
agobiadeo un poco porque me decia que tenia que
afiadir otro subapartado que vo no habia tenido en
tema perd també angoixada per tota la “Generalmente bien porque han sido cuenta Pero por lo general, me he sentido bien v

contenta ™

/“Al principi anava molt perduda, estava molt angoixada perqué jo mo havia fet el treball de "
recerca de Batxillerat i era 1a primera vegada que havia de fer un treball d’aquest tipus, i no
sabia si el sabria fer. I quan vaig comencar a veure que els autors del tema deien coses diferents 1
no sabia en quin m’havia de basar, 1 la tutora em deia que aixo ho havia de decidir jo, em vaig
bloquejar perqué no sabia per a on tirar, perd després, en una tutoria individual la Decent B
em va ajudar a encaminar el tema del treball, i vaig estar molt més tranquil-la. 51 no arriba a

_ser per la Docent B encara estaria bloquejada o hauria deixat el TFG per 1'any que ve.” .”

apartat

Fase 3 ";'

TFG, com  encarar

| “El feedback em va ajudar 2 saber quina™|
informacié havia d’anar posant en cada
del
I'entrevista i les preguntes que vaig fer,
com fer les citacions APA. Em va donar
\ molta tranguil-litat”™.

Feedback en el estado
emocional: El feedback em va
fer sentir molt hé, perqué em
donava anims i em domava
confianca. Tot 1 que com tinc
tanta por se'm passava rapid
Tefecte.

Fase 4 .

] “Com vaig fer tutoria practicament cada’,

setmana, quan vaig arribar a aquesta fase casi

tenia el treball fet, només vaig haver de

retocar alguna cosa, 1 el feedback sobretot em

va ajudar a aspectes formals del TFG, com

Pabstract i alguna citacié APA que encara
‘.tenia dubtes.
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Anexo 26 — Caso B. Olga. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Entrevista final

Vivencia: “Sinceramente me he sentido
muy acompafiada, quiziz lo unico que
me ha faltado era conocer el formato
en el que se debia entregar (si podia ir
acompafiado del resto de hojas, algunas
en borrador; si habia que entregarlo

impreso, por gjemplo).”
|
Olga |

Fasel ";'

Feedback en la vivencia: “Han sido muy
positivos en su mayoria ya que me han
ayudado a aclarar el tema de mi TFG y
a centrarme en algo mas comcreto.
Ademas agradezco todo tipo de
feedbacks, ya sea por uma simple falta
ortografica como por algin tema mas

Vivencia: “Un poco confundida. Me ha
faltado un poco de explicacion sobre lo
que debiamos tener preparado para esta
entrega v dudaba si mi trabajo era
suficiente.”

Fase 2 l;i_':]

Feedback en la vivencia: “Pese a que
eran de calidad, han sido insuficientes o

Vivencia: “Motivada porque vya
veia el final perc también con un
poco de nervios.”

Fase 4 I';I

Vivencia: “Mucho mas segura que con las

anteriores.”
Fase 3 .

Feedback en la vivencia: “Me
Feedback en la vivencia: “Creo que entodo ayuddé en la preparacion de la
momento la tutorizacion ha sido muy presentacion. sobre todo del apoyo
individualizada v lo encuentro muy Vvisual, quizds me ha faltado un poco
positivo. La tutora ha estado siempre a mas de seguimiento para poder

nuestra disposicién vy ha sido ripida y legar mas tranquila al dia de Ia

tedrico.” poco explicativos.” eficaz.” presentacion.”
Olga | — —
Fase 1@ Fase 2@ Fase 3@ Fase 4 (%)
Feedback en el estado emocional:
“como siempre, el feedback recibido
me ha hecho sentir bien, pero me
Feedback en el estado emocional: quede con la duda de si a la Docente
“Bien. Siempre he recibide buenos Feedback en el estado emocional: “Al B le acabé de gustar o interesar mi
feedbacks de la Docente B por lo que al principio un poco insegura aunque es Feedback en el estado emocional: “Muy TFG, es una sensacion mia, pero no
trato se refiere. Creo que sus comentarios  cierto que en todo momento han sido muy bien, creo que en todo momento han sido  sé si a ella le ha acabado de
Olga | son muy apropiados.” tranquilizadores.” constructivos v atiles ™ convencer mi tema. ”
| — —
Fase l. Fﬂse_ _2 (0] Fase 3 . Fase 4 '-r.'_—‘.,:'
/Al principio estaba perdidisima [...] porque tenia la idea del| N T ~3

TFG como “guau”™, un super trabajo. v llega v ves que tienes

dos meses v otras asignaturas. En esta fase el feedback me

ayudd bastante a guiarme en el marco tedrico, no sabia hasta

que punto incluir o no cosas, v me ayudd a saber qué incluir
| en mi trabajo. No tanto en donde buscarlo o qué buscar.

\_que fue como un alivie.

 “Es cierto que en esta fase tuve dudas sobre como AR
estaba saliendo el TFG. si tenia sentido, si era
interesante. Cuando hice la segunda entrega v me
respondio: “vas bien, vas por buen camino”, ahi si

“~._ cercamo ¥ personalizado, que muchas veces esto no
pasa en otras asignaturas que hay muchos mas
estudiantes. A la hora de crear los instrumentos de

\ recogida de datos el feedback me ayudé mucho

I *“Lo que si agradezco es que el feedback ha sido muy |
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Anexo 27 — Caso B. Tiago. Efectos del feedback en su vivencia personal y emocional

Tiago {

Vivencia: “Pues en esta primera fase, muy perdido
por no saber gestionar muy bien tedo lo que implica
el TFG. Al principio, parecia que tenia muy claro el
tema del trabajo, pero el enfoque no era el adecuado v
era mas la parte de la flustracion que otra cosa
Después, a medida que pasaban los dias e ibas
buscando informacién ibas viendo un poco mas clara
la direccion que fe gustaria llevar 2 la hora de
concretar el trabajo, pero después aparecen momentos
en que no sabes muy bien por donde salir. Por lo
tanto, en resumen seria un poco de incertidumbre,

llevar a cabo. ™

Fasel .

Feedback en la vivencia: “pues han habido de los
dos tipos, en algunos momentos positives porque te
ayudaban en el trabajo, pero en otras ocasiones las
he percibido de forma negativa por que algo que
tenias pensade pues no estaba muy bien, o algo
que habias hecho no se correspondia con lo esperado,
etc.”

Tiago |

Tiago |

|las cosas.”

Fasel I';I

Feedback

Vivencia: “Bien, porque ves que el trabajo
estrés. frustracién v decepcion al mismo tiempo al POCO 2 poco va 3"31123_11'10 ¥ !35 dudas
ver que algo que lo tenias muy claro, era imposible de  iniciales se van resolviende sin mayor

problema.”™

Fase 2 .

Feedback en la vivencia: “Hombre, en esta
segunda entrega el feedback no me ha
gustado mucho porque me propone afiadir
mas informacidn que no tiene relacién con

mi objetivo.

Fase2 .

Vivencia: “Pues esta Gltima fase ha
ido mucho mas estresante porque
sabes que tienes una fecha limite, que
esta cada vez esta mas cerca, v que al
trabajo del TFG le tienes que sumar
los examenes finales, las practicas,

etc.”
Fase 3 .

Feedback en la vivencia: “Pues han
tenido una influencia positiva porque
he podide aprender aspectos
formales de los trabajos. En alguna
ocasion (el anterior cuestionario) si
que no fueron tan positivos.”

Fase 3 .

Vivencia: “pues mucho
mas tranguilo, porque
presentaciones va hemos
heche en varias ocasiones
v el trabajo va estd
entregado.”

Fase 4 .

Feedback en la vivencia:
“me sirvieron bastante los
feedbacks de la tutoria
grupal, para saber como
acabar de organizar Ia
presentacion final ™

Fase 4 .

en el estado emocional: “Con

duda y sorpresa, por no saber ahora gqué
Feedback en el estado emocional: hacer. Es decir, si continuar con mi camino Feedback en el estado emocional: “Bien, Feedback en el estado emocional:
“Bien. porque avuda a la hora de hacer (lograr mi objetive) o seguir sus sugerencias. porque eso acaba beneficiando en mi “Bien. porgue me ayudaron a

Entrevista final

Fase 1@

“En esta parte me estresé bastante, porque ™,
vi que no podia hacer el TFG como me
habia planteado, tenia que redefinir como
hacerlo, ademas veia toda la faema que
teniamos con laz otras asignaturas vy el
poco tiempo que teniamos para hacer todo,

. v fue un poco agobio, Ia verdad.”

) |Me ha dejado confundido™.

trabajo.”

Fase2 @

un apartade evolutivo, ¥ vo no lo veia nada claro, de
hecho, no queria, claro. vo era maestro, no dominaba
este tema, pero ahora lo encuentro wtil, porque sin el

no se entenderia nada de los resultados de mi TFG.™

Fase 3 .

| “En esta fase la Docente B me indico que incorporara | . °

mejorar mi presentacion.”

Fase 4 .

_~ “El feedback me ayudé a cemrar el TFG,
., con los aspectos formales. la citacion

APA etc. pero si fue bastante estresante
porque va se acercaba Ia fecha limite v se
| juntaban muchas otras cosas que hacer.”
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Anexo 28 — Infografia de recomendaciones u orientaciones

( 4

ASPECTOS FORMACION

Glasls v
Alfabetizacion general (y en
INSTITUCIONALES Fas] Atebetizacksn generay e
para estudiantes y docentes

N

ASPECTOS GESTION / ESTRUCTURA ASIGNATURA

Asignacion de
tutores/as de TFG
segun su linea de
investigacion

( N Y

ASPECTOS ASPECTOS REFLEXION
FORMACION CON ESTUDIANTES
\% \%
PHUFESUMW Revision y ampliacion Naturaleza dialégica del
de la propia E—® feedback y necesidad
alfabetizacion en de implicacién,
feedback proactividad y

actuacion

La novedad conlleva
desconocimiento, y
este puede generar

Ofrecimiento de
feedback concretoy
contextualizado

incertidumbre/
desorientacion

0@ Sise escoge un canal

® online de feedback. Proceso de busqueda

=

seleccionar el que

% de literatura como reto
permita dialogo

Conocimiento de

q =
Dominio de la
Z:Slltxbamck ywsuissms = normativa APA con sus
— especificidades
posibles efectos y usos boc
del estudiantado
Construccion de un
marco tedrico: bucear
en un océano de

informaciones

N

ASPECTOS DISENO
ASIGNATURA

v

Fomentar tutorias
grupales en lafase1

Acta de tutorias
compartida con un

apartado de feedback

a Entrega de avances
del TFG a la mitad
= de la asignatura con
solicitud/ofrecimiento
de feedback

O Solicitar a los/las
estudiantes que
indiquen sobre qué
aspectos necesitan
recibir feedback y el

porqué

\%
Reduccion % Reduccion @O0 Ampliacion del
asignaturas de la ratio |31 periodo de
coexistentes estudiantes/ realizacion de la
con TFG tutor/a de TFG asignatura del TFG

ASPECTOS FORMACION

ESTUDIANTES o= alfabetizacion en feedback

o aad

Proceso de feedback
bidireccional y dialégico

ASPECTOS REFLEXION
1

@' Reflexion y fortalecimiento

=R, delpropio perfil investigador

m Redaccion de un diario de
feedback

ASPECTOS VIVENCIALES
\%
by dela i /
"< desorientacién que conlleva
el proceso de construccion
del TFG
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