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RESUMEN:

A pesar de una apuesta firme por laimplantacion de una evaluacién continuay formativa en el contexto universitario, en la prictica,
este tipo de evaluacidn todavia hoy no es una realidad. En este marco de evaluacidn, los procesos de feedback toman una relevancia
clave como facilitadores del aprendizaje. Sin embargo, los resultados de las investigaciones que se han llevado a cabo en los tltimos
afios sobre el feedback concluyen que los estudiantes no lo utilizan, es decir, no lo aprovechan para mejorar su aprendizaje. El
objetivo del presente articulo es aportar evidencias sobre como la estrategia basada en la reelaboracién del trabajo académico puede
promover la implicacidn de los estudiantes con el feedback en entornos virtuales o hibridos. Para dar respuesta a este objetivo se
disefié un cuasi-experimento con medidas pre-post. La muestra estuvo compuesta por 76 estudiantes que recibieron la intervencion
(reclaboracién del trabajo a partir del feedback recibido y entrega final) y 60 del grupo control. Los resultados ponen de manifiesto
que la reelaboracién del trabajo va asociada a niveles més altos de implicacidn con el feedback. La discusion sitta la relevancia de los
resultados en contextos virtuales o con un uso intensivo de la tecnologia y su potencialidad para transferirlos a la préctica educativa,
por su impacto en la regulacién y en el disefio de précticas realmente formativas que contribuyan al aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: feedback , virtual, evaluacién formativa, reelaboracién, implicacién, educacién superior.

ABSTRACT:

Despite a firm commitment to the implementation of continuous and formative assessment in Higher Education, in practice,
this type of assessment is still not a reality. In this assessment framework, feedback processes take on a key relevance as learning
facilitators. However, recent research on feedback concludes that students do not use it and they do not engage with it. The aim
of this study is to provide evidence on how the strategy based upon the resubmission of an assignment can promote students’
engagement with feedback in online or hybrid environments. To achieve this aim, a quasi-experiment with pre-post measurements
was designed. The sample consisted of 76 students who received the intervention (resubmission of the assignment after receiving
feedback) and 60 students in the control group. Results show that resubmission is associated with higher levels of engagement
with feedback. The discussion highlights the relevance of the results in online contexts or with intensive use of technology, and
the potential to transfer them to educational practice. This, in turn, has an impact on the regulation and design of actual effective
training practices that can eventually contribute to learning.

KEYWORDS: Feedback, online, formative assessment, reelaboration, engagement, Higher Education.

NOTAS DE AUTOR

1 Anna Espasa es profesora de los Estudios de Psicologta y Ciencias de la Educacién de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). Actualmente
dirige el Méster Universitario de Psicopedagogfa. Co-dirige el grupo de investigacion Feed2Learn y sus principales lineas de investigacion se centran
en el estudio de los procesos de evaluacion y feedback en los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.

2 Teresa Guasch es directora de los Estudios de psicologia y Ciencias de la Educacién de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). A nivel de

investigacion, co-dirige el grupo de investigacion Feed2Learn y su foco de investigacion estd en los procesos de ensenanza y aprendizaje, las ayudas
educativas (e-feedback) y la escritura como herramienta para el aprendizaje en entornos virtuales.

127


https://orcid.org/0000-0001-5520-4973
https://orcid.org/0000-0001-5520-4973
https://orcid.org/0000-0001-5767-1428
https://orcid.org/0000-0001-5767-1428
https://doi.org/10.5944/ried.24.2.29107
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331466109004
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331466109004

RIED, 2021, voL. 24, NUM. 2, JuNI0-DICIEMBRE, ISSN: 1138-2783 1390-3306

En las tltimas décadas, con la adaptacion de las titulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacion
Superior, se apostd por la evaluacién continua y formativa (Lépez, 2006; Coll, et al., 2008) entendiendo que
este tipo de evaluacidn se centra més en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo competencial y no tanto
en los productos, es decir, en las notas, en la evaluacion final. Sin embargo, estudios posteriores ponen de
manifiesto que este tipo de evaluacién todavia no estd plenamente implantado, siendo la evaluacién basada
en una prueba final tipo examen la mds comun (San Martin et al., 2016).

Entre estos estudios destacan los que apuntan los retos necesarios a abordar en los préximos anos. Por
un lado, destacamos el reciente andlisis del profesor Boud (2020) que sefiala como la propia naturaleza
de la evaluacién formativa requiere un rol activo por parte del estudiante, el cual, actualmente todavia no
es evidente en el contexto universitario. Este es uno de los aspectos no resueltos y que, segun el autor,
serd necesario abordar en los préximos anos. Por otro lado, la pandemia provocada por la COVID-19 ha
conllevado periodos de docencia totalmente remota/online o de forma discontinua en educacién superior
en los que resulta ain mds ambicioso promover esta evaluacién continua (Garcfa Aretio, 2021; Guasch y
Espasa, 2020). La tecnologfa, en este sentido, es un aliado que puede contribuir a generar nuevas practicas de
evaluacién en entornos educativos no presenciales que en un futuro podrian consolidarse (UNESCO, 2020).

Planteados estos retos todavia no resueltos, compartimos el enfoque sobre la evaluacién formativa, que de
acuerdo con Black y Wiliam (1998) consiste, en primer lugar, en la representacién que hacen los estudiantes
de los objetivos que tienen que conseguir, en segundo lugar, en cémo se sittan ellos/as en relacién a éstos
y, por tltimo, tiene en cuenta las acciones que el estudiante debe llevar a cabo para conseguir los objetivos
propuestos y continuar aprendiendo. Coll et al. (2008) destacan la importancia de la evaluacién continua 'y
formativa en la universidad por ser un tipo de evaluacién que promueve la autorregulacion del aprendizaje.
La definen como una recogida de evidencias que permiten al docente conocer cémo van evolucionando los
estudiantes teniendo en cuenta los objetivos o competencias establecidas y, poder ajustar asi la ayuda que
estos necesitan promoviendo la regulacién de su propio aprendizaje.

En este sentido, se puede concluir que la evaluacidn formativa es el tipo de evaluacién que contribuye a
la mejora del aprendizaje. En esto no hay ninguna duda en las investigaciones sobre los procesos evaluativos,
asi como también se apunta la importancia que tiene el feedback en este tipo de evaluacién (Black y Wiliam,
1998 y mis recientemente Kirschner y Hendrick, 2020). Tanto la evaluacién formativa como el feedback
pueden considerarse incluso mis necesarios en contextos educativos a distancia/remotos, online o hibridos
con soporte de tecnologia en los cuales docente y estudiantes no comparten el mismo espacio ni el mismo
tiempo y ambos se convierten en el eje que promueve el aprendizaje (Gikandi et al., 2011).

El concepto de feedback ha ido evolucionando a lo largo de las décadas pasando de una concepcién
monoldgica y unidireccional a otra en la que se espera que el estudiante sea un agente activo para promover
su propio aprendizaje y generar su propio feedback (Boud y Molloy, 2013). Actualmente se han definido dos
paradigmas de feedback en la educacién superior: el transmisivo y el dialégico (Ajjawiy Boud, 2015; Winstone
y Carless, 2019). El paradigma transmisivo, también se le conoce como el paradigma antiguo, se centra en
proporcionar informacién y comentarios a los estudiantes; el paradigma dialégico o nuevo paradigma, se
centra en la interaccién y contempla las acciones futuras para promover el aprendizaje. Este articulo parte
de este segundo paradigma y se sittia desde una perspectiva sociocultural (Evans, 2013). De esta manera, el
feedback es un proceso dialdgico y ciclico que se da en tres fases: una primera que se centra en la accién de
dar y recibir feedback (puede ser del docente, de un compafiero, o un feedback interno generado por la propia
persona o bien un feedback automdtico); una segunda fase denominada de procesamiento y que se centra
en comprender el feedback y tomar decisiones enfocadas a la mejora del aprendizaje, y una tercera fase, la
implementacién, que consiste en llevar a cabo estas decisiones y mejoras (Guasch y Espasa, 2015). Este tipo
de feedback, en los procesos de ensenanza y aprendizaje de educacion superior a distancia y online en el cual
situamos la investigacion que se presenta en este articulo, se convierte en la clave que garantiza el aprendizaje.
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Es necesario que el estudiante reciba feedback, que lo utilice/implemente, para que impacte en el aprendizaje.
Gibbsy Simpson (2009) afirman que los estudiantes de la Open University en el Reino Unido “pueden pasar
sin mucho contacto presencial, o incluso sin ninguno, pero no pueden pasar sin feedback perio#dico sobre
las actividades y trabajos realizados” (p. 17).

A pesar de la importancia del feedback en la educacion superior y en los contextos de educacién a distancia,
muchas investigaciones concluyen que los estudiantes no estan satisfechos con el feedback que reciben puesto
que consideran que no les resulta util. Las razones por las cuales los estudiantes no lo utilizan o no se implican
con el feedback son de naturaleza diferente: porque no lo comprenden, porque no llega en el momento
adecuado, porque no les ayuda a mejorar, entre otros (O’Donovan et al., 2015).

Entendemos la implicacién de los estudiantes en el proceso de aprendizaje (ergagement, en la literatura
anglosajona) como la integracién de tres dimensiones que definen Fredricks et al. (2004): la dimensién
comportamental, la afectiva y la cognitiva. A pesar que sus contribuciones se contextualizan en el 4mbito
escolar, son ampliamente utilizadas en la investigacion sobre la implicacién educativa en diferentes niveles
educativos. En la investigacién que presentamos nos centramos unicamente en la dimension cognitiva, la
cual se conceptualiza en términos de promover la autorregulacion del aprendizaje y el aprendizaje estratégico.
En este sentido, los estudiantes deben ser competentes en utilizar estrategias metacognitivas como planificar,
monitorear y evaluar su cognicidon cuando estdn llevando a cabo una tarea de aprendizaje (Pintrich y De
Groot, 1990; Zimmerman, 1990, citados en Fredricks et al., 2004). Ademads, es necesario anadir que nos
centramos, especificamente, en la implicacién cognitiva en relacion al feedback, es decir, hacemos referencia
a aquellas decisiones y acciones que el estudiante lleva a cabo para aprovechar el feedback recibido y que le
permiten regular su propio aprendizaje (Price et al., 2011).

Los estudios en esta linea describen que para implicar a los estudiantes con el feedback puede haber
diferentes tipos de intervenciones o estrategias que se pueden poner en practica. En la revision sistemdtica
que llevaron a cabo Winstone et al. (2017) identificaron cuatro grupos de intervenciones con respecto a
la implementacién del feedback. Una de ellas se centraba en la manera y el momento en el cual hay que
facilitar el feedback (siendo més formativa o mas sumativa). La investigacion que se presenta va en esta lineay,
concretamente, se centra en el andlisis de la reelaboracion de un trabajo académico/actividad de aprendizaje,
es decir, esta estrategia consiste en proporcionar feedback en dos momentos: uno a mitad del trabajo o
actividad y enfocado a la reelaboracién y otro, después de la entrega final de este trabajo.

Otrosautores han hecho referencia a esta intervencion o estrategia como una de las posibles para promover
la implicacién de los estudiantes con el feedback (Carless et al., 2011; O’Donovan et al., 2015; Carless y
Winstone, 2020), sin embargo, hay pocos estudios empiricos que confirmen el impacto de la misma en el
aprendizaje. Uno de los que nos interesa especialmente es el de Fisher et al. (2011). En este estudio se llevé a
cabo una intervencién con los estudiantes de primer afio de universidad. Se les dio la oportunidad de entregar
un borrador antes de la entrega final y los docentes proporcionaron feedback a cada estudiante para que
pudieran mejorar su trabajo. Los resultados muestran que los estudiantes que recibieron feedback sobre el
borrador obtuvieron mejores notas en la entrega final.

La investigacién que presentamos a continuacion parte de los resultados de una investigacién anterior que
ya se centrd en analizar este tema en entornos virtuales (Espasa et al., 2018). Las conclusiones confirmaron
que la reelaboracién de un trabajo académico es una de las condiciones que promueven un feedback dialégico
y, por lo tanto, que contribuye al aprendizaje.

Considerando estos resultados, el presente estudio va un paso més alld y analiza el efecto de la reelaboraciéon
en la implicacién con el feedback. En este sentido, se abordan las dos siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢La reelaboracién de un trabajo académico o actividad de evaluacién (a partir del feedback
recibido) incide en la implicacion de los estudiantes con el uso del feedback?

2. ¢Cdmo afecta no tener la posibilidad de reelaborar el trabajo académico en la implicacién con el
feedback recibido?
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METODOLOGIA

Este estudio se ha llevado a cabo en la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), una universidad online en la
cual el proceso de ensefianza y aprendizaje se basa en la comunicacién asincrona y mayoritariamente escrita. A
lo largo de un semestre el estudiante debe elaborar diferentes trabajos académicos o actividades de evaluacién
(debates, discusién de casos, elaboracién de resimenes, mapas conceptuales, etc.) que se planifican de forma
consecutiva y con finalidad formativa.

Los resultados que se presentan se han obtenido de los datos recogidos en la asignatura Trastornos del
aprendizaje de la lectura del Master Universitario de Dificultades del Aprendizaje, constituida por diferentes
grupos-aula. En esta asignatura se disefiaron 3 actividades de evaluacién o trabajos académicos que requerian
la respuesta y reflexién a unas preguntas asi como la elaboracién de textos argumentativos sobre diagnésticos.

La recogida de datos se realiz6 de octubre del 2019 a febrero del 2020 L
Diseno de la investigacién

Esta investigacion utiliza técnicas de investigacion y analisis cualitativas y cuantitativas, encuadrandose en
las estratégicas de métodos mixtos, si bien el presente articulo se centra en los resultados cuantitativos.
Concretamente, se analizan los resultados correspondientes a un cuasi-experimento implementado en el
campus online de la UOC, en el que los estudiantes se agruparon aleatoriamente a diferentes situaciones
experimentales (correspondientes a diferentes aulas) y se mantuvo un grupo de control. El presente articulo
se centra en la comparacién de los estudiantes que recibieron feedback para la reelaboracién de los trabajos
académicos o actividades evaluativas (situacién experimental 1) y los estudiantes que no (grupo control).

Ademas de la condicién relacionada con el experimento, se controlaron otras condiciones: todos los
estudiantes son del mismo nivel y el mismo curso y los grupos-clase estén acompanados por el mismo
profesorado, con la misma metodologia y mismo criterio de evaluacion y feedback. Para realizar el cuasi-
experimento el profesorado participé en sesiones de formacion para que todos facilitaran el mismo tipo de

feedback orientado a fomentar el aprendizaje y con contenido epistémico y sugestivo (Guasch et al., 2019). Es
importante destacar que el feedback que se proporcionaba con la finalidad de reelaborar el trabajo no incluia
una calificaciéon.

En conjunto (ver figura 1), el cuasi-experimento consistié en tres etapas correspondientes a las tres
actividades evaluativas o trabajos académicos que elaboraron los estudiantes. En cada una de estas actividades,
los estudiantes enviaron un esbozo de la misma, recibieron feedback por parte del profesorado, reelaboraron
la actividad y la volvieron a entregar obteniendo la calificacién final. Este articulo se centra en los resultados
comparados del momento inicial y el final (ver figura 1, la caja con el fondo gris mas oscuro), por lo que debe
considerarse una evaluacién ex-ante y ex-post. De esta manera se trata de un disefio cuasi-experimental de
disefio de grupos no equivalentes con medidas antes y después en el que se ha respetado el ecosistema del
grupo clase. La aleatoriedad se ha focalizado en la asignacién de aulas a intervenciones y se ha controlado y
verificado que las observaciones ex-ante no presenten diferencias significativas, con el objetivo de dotar de
validez interna a los grupos a comparar (Fontes de Gracia, et al,, 2015). En el siguiente apartado se detalla la
muestra que ha participado en el estudio y el instrumento empleado para producir los datos que se analizan
en este articulo.
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Cuasi-experimento

Actividad Actividad Actividad
Evaluativa Eva Iuatwa Evaluatl va Iinal
1 (resultado)
Reelabo- /Flnal* / Reelabo- \' Final+ \ / Reelabo- \ / Fll'lal'

Momento de

\ racion )\ euzlifica racion cualifica racion )\ cualifica
feedback ‘ \ S \ _cién_ / \ /J\ -cion / \ / -cion /
Evolucion de la implicacion de los estudiantes
con el feedback en entornos online
i L] Y .
Cuestionario Cuestionario

inicial final

FIGURA 1
Diseno de investigacion. Fases y evidencias claves
Fuente: Elaboracién propia

Participantes

Un total de 210 estudiantes completaron los cuestionarios iniciales y finales del cuasi-experimento. Como se
ha indicado, en el presente articulo se analizan los resultados concretos de los estudiantes de los grupos que
tuvieron la posibilidad de reelaborar su trabajo a partir del feedback recibido (76) comparados con el grupo
de control (60).

Si bien no es habitual identificar la validez y precision muestral en disenos cuasi-experimentales
(Ferndndez-Garcia et al., 2014) en grupos pre-establecidos (como aulas o grupos clase), es importante
informar de estos criterios con el objetivo de evaluar la potencia de los resultados obtenidos a partir de
diferentes criterios, y especificamente la validez externa. Por un lado, si se considera el conjunto de grupo aula
matriculado inicialmente en la asignatura como universo de estudio (N=375), la muestra total conseguida
(n=210) implica un margen de error global de los resultados de +4,58 (para un nivel de confianza del 95%
(bajo los supuestos de muestreo aleatorio en universos finitos y p=q=50). Focalizando en los estudiantes que
pudieron reelaborar o son grupo de control, el total del universo inicial fue de 254 casos (N), de manera que
el error global de la muestra n=136 es de + 5,86 bajo los mismos supuestos y condicionantes. Por otro lado,
se trata de un cuasi-experimento que limita el sesgo en los errores, dado que las muestras estan equilibradas y
como se explicard en los resultados, las medidas ex-ante no presentan diferencias significativas entre grupos.

Instrumento de recogida de datos

Para llevar a cabo esta investigacién se disendé un cuestionario online ad-hoc, a partir de la revisién de la
literatura que permitié identificar los conceptos y dimensiones clave objeto de analisis. Se tomaron los items
validados en cuestionarios existentes, como el de Fredricks et al. (2004) y de Fredricks et al. (2016), y se
adaptaron al contexto (online) y tematica concreta (feedback). Antes de realizar el cuasi-experimento se
realiz6 un proceso de validacién interna con jueces expertos (7) y una prueba piloto con tres estudiantes. Las
aportaciones se discutieron en el marco del grupo de investigacién que generd un cuestionario definitivo,
mis solido, en tanto que sus conceptos, dimensiones e items son mas pertinentes, relevantes y estan mejor
formulados para el objetivo que se pretendia. El cuestionario definitivo estd formado por 6 bloques. El
presente articulo analiza los datos recogidos correspondiente al bloque 4, que trata sobre la implicacién con
el feedback, y especificamente sobre la implicacién cognitiva (ver tabla 1). Los {tems han sido medidos en
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una escala de 1-7 en la que el 1 significa implicacién baja (poco frecuente) y 7 una implicacién alta (muy
frecuente).

TABLA 1
Operativizacién de la implicacién cognitiva con el feedback en entornos online

Nivel Tipo Codigo Indicador

Baja No utilizar el feedback Ny  Nosuelo hacer nada con el feedback recibido aunque
tenga que volver a entregar el trabajo
Media- L1 Siempre leo el feedback que recibo
baja Lectura del feedback Lo Comento con los comparieros/as el feedback que
recibo
C1 Realizo preguntas al profesorado sobre lo que no he
entendido del feedback
C Trato de comprender todo lo que me guieren decir en
2
C3 Relaciono el feedback con lo que ya sé o con
. Comprension del ex.periem.'ias previas : :
Media feedback Si no entiendo lo que quiere decir algo cuando leo el

feedback, realizo alguna accion con el objetivo de
Cq4  comprenderlo: pregunto al profesor para aclarar los
aspectos qgue no entiendo; vuelvo a leerlo o buscar
mds informacion, etc.
Cs Relaciono el feedback con la actividad que he
presentado
I1 Busco informacion a partir del feedback que recibo
Cuando leo el feedback reviso el trabajo, intento
identificar puntos fuertes y elementos de mejora y /
o0 incomprensiones o errores
Identifico aspectos a mejorar y busco informacion de
diferentes fuentes para mejorarlo
R1 Idenr‘lﬁm los aspectos a mej_ﬂmr y planifico las
Intento extraer del feedback aquellos aspectos que
deberé considerar en futuras ocasiones o actividades
Reelaboro el trabajo y voy supervisando lo que voy

Identificacion de los
aspectos positivos v a o
Media-alta mejorar del trabajo
académico/actividad de
evaluacion I3

Rz

Regulacion cognitiva

del trabajo . o~ .
Alta 20 . haciendo con el objetivo de valorar si realmente
académico/actividad de R3 . o e
" estoy considerando los aspectos indicados en el
evaluacion ;
feedback

Una vez reelaborado el trabajo hago una revision
R4 final para valorar si realmente contempla los
aspectos indicados en el feedback

Fuente: Elaboracién propia a partir de Fredricks et al. (2004) y de Fredricks et al. (2016).
Andlisis de los datos

Elanalisis de datos se llevé a cabo mediante dos procedimientos basicos: (1) estadistica descriptiva univariada
y bivariada y (2) estadistica inferencial bivariable para muestras relacionadas. El andlisis estadistico se realizé
con SPSS. Con respecto al punto 1, se empled estadistica descriptiva univariante produciendo los resimenes
bésicos como medias (M) y desviaciones estdndar (SD) asi como andlisis de posicién (cuartiles). Por lo que
se refiere al punto 2: el andlisis inferencial bivariado, antes de abordar el contraste de hipétesis, se llevd a cabo
la prueba de la normalidad de Kolmogorov-Smirnov (K-S), que fue positiva. Por este motivo, para comparar
los resultados ex-ante y ex-post en cada grupo experimental por separado (grupo que ha recibido feedback
para la reelaboracién y grupo control) se ha utilizado el test de Wilcoxon para muestras relacionadas en
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condiciones no paramétricas. De esta manera, la seleccion de las pruebas a llevar a cabo se ha planificado
previamente y se han ajustado a criterios metodoldgicos (métrica de las variables y contraste de la normalidad
de su distribucién) evitando asi el estrés asociado a la realizacién de multiples test y limitando el error de
Tipo I (Ferndndez-Garcia et al., 2014).

RESULTADOS

A continuacidn, pasamos a responder las dos preguntas de investigacién formuladas previamente.

1. ;La reelaboracion de un trabajo académico o actividad de aprendizaje (a partir del feedback recibido)
incide en la implicacién cognitiva de los estudiantes con el uso del feedback?

Los resultados muestran que la estrategia o intervencién basada en la reelaboracién de un trabajo
académico a partir del feedback recibido incide de manera significativa en la implicacién cognitiva de los
estudiantes con el feedback. Esto significa que aquellos estudiantes que a lo largo de la asignatura han enviado
al profesorado un borrador, es decir una primera versién de su trabajo o actividad, que han obtenido feedback
y lo han implementado reelaborando la actividad para su evaluacién final, demuestran mayores niveles de
implicacion cognitiva con el feedback (ver figura 2).
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FIGURA 2
Implicacion cognitiva con el feedback de los estudiantes que han recibido feedback

para la reelaboracion. Valores medios de los tipos de implicacidn cognitiva
Fuente: Elaboracién propia.

Nota: Valores medios en una escala de 1 (implicacién baja) a 7 (implicacion alta)

Concretamente (ver tabla 2) los estudiantes que han podido reelaborar su trabajo a partir del feedback
recibido experimentan un aumento significativo de las acciones cognitivas asociadas a la “identificaciéon de
los aspectos fuertes y de mejora del trabajo académico” (z=-5,669; p<0,001) y la “regulacién cognitiva del
trabajo o actividad de evaluacién” (z=-3,519; p<0,001). Con mayor detalle, en relacién a la identificacién
de los aspectos positivos y los aspectos a mejorar del trabajo, todos sus indicadores mejoran y se observan
aumentos significativos. Estos se centran en la frecuencia con que los estudiantes buscan informacién a partir
del feedback (z=-4,490; p<0,001), la frecuencia con la que revisan la actividad identificando los puntos fuertes
y débiles asi como los elementos de mejoray posibles errores (z=-5,278; p<0,001), y también con el indicador
relacionado con la bsqueda de informacién para realizar dichas mejoras (z=-3,858; p<0,001). Mejoran las

frecuencias medias pasando de 5-5,41 a 6,3-6,6.
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Las mejoras en la “regulacién cognitiva de la tarea” se concentran en dos items y son menos intensas
en términos medios: mayor hébito de reelaborar la actividad chequeando, es decir, supervisando lo que se
ha ido haciendo con el objetivo de valorar si realmente se tienen en cuenta los aspectos indicados en el
feedback (z=-4,250; p<0,001) asi como haciendo una revisién final para valorar si realmente se contemplan
los aspectos indicados en el feedback (z=-3,561; p<0,001).

Los elevados efectos en la “identificacion de los aspectos positivos y a mejorar” y en la “regulacién
cognitiva de la tarea”, es decir en los niveles medio alto y alto de la implicacién cognitiva con el feedback,
van acompafiados de otras transformaciones algo mas complejas en niveles inferiores. En primer lugar, en
términos de “comprension del feedback”, no se produce un cambio neto pero si en acciones concretas que se
compensan entre si, puesto que son de signo contrario. Por un lado, los estudiantes que han recibido feedback
para la reelaboracién de la actividad mejoran leve pero significativamente en cuanto a tratar de comprender
todo lo que se les ha querido comunicar con el feedback (z=-2,278; p=0,023), también en el indicador que
hace referencia a relacionar el feedback con las experiencias previas (z=-3,105; p=0,002) y relacionar feedback
yel trabajo presentado (z=-3,0023; p=0,003), es decir, en general se puede decir que los estudiantes se activan:
preguntan al profesor, vuelven aleer, etc. (z=-1,970; p=0,049). Sin embargo dejan de consultar al profesorado
de manera evidente (pasando de una frecuencia media de 5,30 2 4,08) (z=-3,599; p<0,001).

Esto se traduce también en menor tendencia global ala “lectura del feedback” (z=-3,040; p=0,002), es decir
un nivel de implicacién cognitiva medio bajo, especificamente por dejar de comentar el feedback recibido con
los compaifieros (z=-3,257; p<0,001).

En definitiva, la reelaboracién del trabajo o actividad conlleva mayores indices en la “identificaciéon de
los aspectos positivos y a mejorar del trabajo” y en la “regulacién cognitiva del trabajo académico” y mayor
analisis de feedback focalizindose en mejoras concretas y aplicadas, y menos en comentarlo y discutirlo sin
finalidad clara de implementacién.
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TABLA 2
Implicacién cognitiva con el feedback de los estudiantes que
han recibido feedback para la reelaboracién. Detalle de items

=

)

que reciben fi

h

P Tah

para la r

acion

E

Nivel Tipo e indicador Cuestionario inicial Cuestionario final Wilcoxon test
n M DS n M DS Z )
No utilizar el feedback 71 T 182 1,524 71 T 118 162 2,857 ' 004
Baja Nt No he hecho nada con el feedback recibido . 1,82 1524,000 > 1,18 762 2,857 004
aunque tenga que volver a etregar el trabajo
Lectura 70 555 ' 975 70 5,06 1,230 3400 T 002
.. LT He leido el feedback recibido 72 6,817 0,60 72 6,86 A217 6917 .490
Media-baja i fad i . Y i ¥ ¥
12 e comentada con los compafieros / as e - 430 1.9 7 3,27 2,383 3,257 001
feedback recibido
Comprension 67 T 58 ' 984 67 " 59 ' 8% ' 500 ' 617
He realizado preguntas al profesorade sobre lo T - r R r
et que no he entendido del feedback 530 1,760 ) 4,08 2448 3,50 000
¥ L ¥ Ld Ld
co He tratado de comprender todo lo que me han . 639 978 - 6,69 821 2,978 023
querido decir en el feedback
- A Ld L L
c3 He re.'acm.r?adt.: el feedback con lo que ya sé o - 579 1,264 7 6,38 1,019 3,105 002
con experiencias previas
Media Si no he entendido Io que quiers decir algo 4 4 4
cuando he leide el feedbaclk, he realizado alguna
caq  dccion con el objetive de comprenderlo: preguntar . 5,86 1,289 7 6,17 1,318 1,970 049
al profeser para aclarar los aspecios que no
entiendo; volver a leerlo o buscar mas
informacion, efc.
L L L4 r
cs He relacionado el feedback con la actividad que . 620 1,065 . 6,68 653 3,023 003
he presentado
Identificacién 69 " 529 1,370 69 " 643 T 955 5669 ' 000
- P - L Ll
i He bus_cado infermacion a partir del feedback . 514 1772 70 6,34 1,273 4,490 000
que recibo
Al leer ef foadback he revisado el trabajo, he 4 4 ¥ 4
Media-alta |2 infentado identificar punios fuertes y elementos 7t 5,31 1,814 7 6,57 827 -5,278 000
de mejora y / 0 incomprensiones o enores
L4 L4 L4
13 He idenfificado aspectos a mejorar y he buscado 7l 5,43 1,638 7l 6,37 1,230 -3,858 ,000
informacén de diferentes fuentes para mejorarlo
Regulacié 67 T 5,68 1,221 67 " 629 T 91 3,519 7000
- - L Ll
Rt He rdgnrrfrcado Jo’s ._aspeo!os a mejorar y he_ . 599 1,210 70 6.33 1,151 ~1.870 061
planificado las préximas acciones para mejorarlo
He intentado extraer del feedbaci aquellos Y Y Y
R2  aspectos que deberé considerar en fufuras 7t 6,23 1,079 7 6,29 1,065 -0,585 559
ocasiones o acfividades
Alta Reelaboro el trabajo y voy supervisando lo que r r r
Ry VoY haciendo con el objetiva de valorar si . 4,90 1,920 7 6,07 1,526 4,250 000
realmente esfoy considerando los aspectos
indicados en el feedback
Una vez he reelaborado el trabajo he hecho una Y Y Y
Ra reVvsion final para valorar si realmente he 5,64 1,970 6,52 1,003 3,561 000

contemplado los aspectos indicados en el
feedback

Fuente: Elaboracién propia.

Nota Escala de 1 (poco frecuente/implicacién baja) a 7 (muy frecuente/implicacién alta)

2. :Cémo afecta no tener la posibilidad de reelaborar el trabajo académico en la implicaciéon cognitiva
con el feedback recibido?

Los resultados muestran que no posibilitar la reelaboracién del trabajo académico o las actividades que

los estudiantes estan realizando, tiene efectos significativos y negativos para la implicacién cognitiva de los
estudiantes con el feedback. El grupo de estudiantes que no recibieron la intervencién y por lo tanto no
tuvieron la posibilidad de reelaborar el trabajo, pero si recibieron feedback al final del mismo, ven alterados sus
niveles de implicacién cognitiva reduciéndose significativamente a la “lectura del feedback”, “comprensién”

del feedback y “regulacion cognitiva del trabajo” y aumentado la falta de atencion al feedback (“no utilizar el
feedback”) (ver figura 3).
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FIGURA 3
Implicacion cognitiva con el feedback de los estudiantes que no han recibido feedback para
la reelaboracién (grupo control). Valores medios de los tipos de implicacién cognitiva

Fuente: Elaboracién propia.

Nota: Valores medios en una escala de 1 (implicacién baja) a 7 (implicacién alta)

Como se ha realizado cuando hemos presentado los resultados a propésito de la primera pregunta de
investigacion, esos efectos generales se pueden detallar segun los diferentes indicadores (ver tabla 3). Por un
lado, los estudiantes que no recibieron feedback parala reelaboracién declaran con mayor frecuencia no haber
hecho nada con el feedback final recibido (z=-2,843; p=0,004), pasando de una media de 1,58 a 2,42.

Paralelamente se produce una reduccion significativa de la implicacién media baja, identificada con la
lectura (z=-2,331; p=0,002), pero concretamente, y como en el caso de los estudiantes que si han recibido

feedback parala reelaboracion, por el hecho de dejar de comentarlo con los companeros (z=-2,699; p=0,007).

Las acciones asociadas a niveles de implicacién cognitiva media, es decir, de “comprensién”, también
se reducen significativamente si el feedback es solo al final del trabajo académico y no estd asociado a la
reelaboracién del mismo (z=-3,102; p=0,002). En concreto, los resultados obtenidos apuntan a que se dejade
hacer preguntas a la profesora de manera muy intensa (z=-4,875; p<0,001) y se percibe una desactivacién en
general, es decir, que si no se ha entendido algo con relacién al feedback recibido, el estudiante se moviliza poco
para comprender el feedback, preguntar dudas, volverlo a leer, buscar informacién, etc. (z=-2,001; p=0,045).

En lo que concierne a la “identificacién de los aspectos positivos y a mejorar el trabajo académico” (nivel
de implicacién cognitiva con el feedback medio-alto), se trata de un nivel de implicacién que no se ve alterado
significativamente en conjunto pero si en dos de sus tres indicadores y en sentido contrario, de manera que
el efecto neto queda compensado y anulado. Por un lado, al no recibir feedback para la reelaboracién de las
actividades los estudiantes buscan con menos frecuencia informacidn a partir de ¢l (z=-2,310; p=0,021),
pero aumenta la frecuencia con que revisan el trabajo identificando puntos fuertes y elementos de mejora y/
o incomprensiones/errores (z=-2,676; p=0,007).

Por ultimo, es necesario destacar que si no se recibe feedback para reelaborar los trabajos académicos o
actividades de evaluacidn, se reducen significativamente los comportamientos de “regulacién cognitiva” a
partir del feedback. Especificamente, los estudiantes muestran valores mas bajos en relacién al indicador que
hace referencia a la “identificacién de aspectos a mejorar para planificar las préximas acciones” (z=-2,398;
p=0,017) vy, por otro lado, con respecto a los dos indicadores que se refieren a la revisién del trabajo: tanto
la revisién del trabajo académico en el momento de su reelaboracién para asegurar que se estd teniendo en
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cuentael feedback que han recibido (z=-5,211; p<0,001) como la revision para, una vez reclaborado el trabajo,
asegurar que integra el feedback que el estudiante ha recibido (z=-3,653; p<0,001).

La menor frecuencia de estos dos tltimos comportamientos de regulacién cognitiva del trabajo académico,
pueden parecer légicos, puesto que el disefio de la evaluacion no parece sugerir al estudiante que debe procesar
e implementar el feedback siendo solo final y con cualificacion.

TABLA 3
Implicacion cognitiva con el feedback de los estudiantes que no han

recibido feedback para la reclaboracién (grupo control). Detalle de ftems

Estudi que no reciben feedback para la reelaboracion {grupo control)
Nivel Tipo e indicador Cuestionario inicial Cuestionario final Wilcoxon test
n M DS n M DS Z p
No utilizar el feedback 55 1,58 1,117 55 2,42 1,912 -2,843 0,004
Baja N1 Ne he hecho nada con el feedback recibido 55 1,58 1,417 55 2,42 1912 -2.843 0,004
aungue tenga que volver a efregar el frabajo
Lectura 54 5,49 1,110 54 4,96 1,554 2,331 0,02
. . L1 He leide el feedback recibido 95 6,60 0,830 a5 6,44 1,344 -0,465 0,642
Media-baja i gl i = b i
[p T8 COMENiado con joS COMPANEros /as & 54 4,39 2,041 3,50 2,448 2,699 0,007
feedback recibido
Comprensién 54 5,67 0,884 54 4,97 1,267 -3,102 0,002
He realizado preguntas al profesorado sobre lo - - ) 4
o1 que o he entendido del feedback - 484 1.793 - 255 2,080 4875 -000
c2 He tratado de comprender todo lo que me han 55 645 0,765 55 6,05 1.380 1,782 0,075
querndo decir en el feedback
c3 He relacionado el feedback con lo que ya sé o 55 571 1,081 55 5,75 1530 0,276 0,783
CON experencias previas
Media Si no he entendido lo que quiere decir algo
cuando he leido el feedback, he realizado alguna
ca  &ccion con el objetivo de comprenderlo: preguntar 55 533 1,678 55 4,56 2251 2,001 0,045
al profesor para aclarar los aspectos que no
entiendo; volber a leerlo o buscar mds
informacién, etc.
cs He relacionado el feedback con la actividad que 54 6,00 1,064 54 5,94 1472 0,289 0,772
he presentado
Identificacion 54 501 1,452 54 4.9 1,625 0,450 0,653
T He bus;adﬂ informacion a partir del feedback 55 500 1,777 55 431 2025 2,310 0,021
que recibo
Al leer el feedback he revisado el trabajo, he
Media-alta /2 intentade identificar puntos fuerles y elemenios 55 476 1,015 55 5,66 1,724 -2,676 0,007
de mejora y / 0 incomprensiones o errores
13 He identificado aspecfos a mejorar y he buscado 54 517 1,840 54 4,72 1,898 -1,233 0217
informacén de diferentes fuentes para mejorarlo
Regulacio 54 5,53 1,107 54 4,16 1,432 4,565 7 000
Rt He identificado los aspectos a mejorar y he 55 578 1,066 55 4,96 1,855 -2,398 0,017

planificade las proximas acciones para mejorarlo
He intentado extraer del feedback aquellos

R2 aspeclos que deberé considerar en fuluras 55 5,69 1,200 55 5,45 1,608 -0,823 0411
ocasiones o actividades
Reelaboro el trabajo y voy supervisando lo que

Alta
Ry YO¥ haciendo con e o.b,re!rvo de valorar si 55 4,93 2,044 55 2,64 1778 5,211 000
realmente estoy considerando los aspectos
indicados en el feedbaclk
Una vez he reelaborado el frabajo he hecho una ¥
R4 revision final para valorar si realmente he 54 5,54 1,969 54 3,61 2210 3,653 000

contemplado los aspectos indicados en el
feedback

Fuente: Elaboracién propia.
Nota Escala de 1 (poco frecuente/implicacién baja) a 7 (muy frecuente/implicacién alta)

3. En sintesis: relacién entre las dos preguntas de investigacion.

En la tabla 4 se presentan de manera sintética los principales efectos en la implicacién cognitiva en funcién
de si los estudiantes han recibido feedback para reelaborar las actividades (grupo experimental) o no (grupo
control). Si repasamos cada uno de los tipos de implicacion cognitiva, empezando por el “no uso del feedback
recibido” los valores correspondientes a la utilizacién del feedback aumentan en el grupo de estudiantes que
reciben el feedback para la reelaboracién y disminuyen en el caso del grupo que no reciben este feedback.

La “lectura del feedback” se reduce significativamente en los dos grupos porque ambos dejan de comentar
sobre ¢l con los compafieros como también se reduce el comentar con el profesorado, sea cual sea el disefio
de la asignatura.
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Por lo que se refiere a la “comprensién del feedback" para la reelaboracidn, los efectos positivos en la gran
mayorfa de sus indicadores, son claros. Mientras que no recibirlo implica basicamente dejar de activarse
respecto al feedback en general.

En los niveles de implicacién cognitiva medio-alto y alto se produce igualmente un efecto positivo de
recibir feedback para la reelaboracion, en todos los indicadores de “identificacién de los aspectos positivos
y los aspectos a mejorar del trabajo académico” y en los vinculados a la implementacion del feedback. A su
vez, no recibir este feedback tiene claros efectos negativos en la identificacién de estos aspectos a mejorar del
trabajo y en la regulacion cognitiva en relacion al trabajo.

Por ultimo, se pueden mencionar ademds dos indicadores que no se ven alterados en funcién de recibir o
no feedback parala reelaboracion. Por un lado, “leer el feedback” recibido se hace en frecuencia similar tanto si
se ha recibido feedback parala reelaboraciéon como si no. Y ademads, tampoco se observan efectos en el intentar

extraer del feedback aquellos aspectos a considerar en futuras ocasiones o actividades.

TABLA 4

Analisis comparativo de la implicacién cognitiva con el feedback de

los estudiantes segtn si han recibido feedback para la reelaboracion

Iah

Nivel Tipe e indicador - R paralar aclon
Si No
No utilizar el feedback
Baja N1 No he hecho nada con el feedback recibido USe reduce significativamente 7 significati
aungue fenga que volver a efregar el frabajo
Lectura USe reduce significati USe reduce significati
. . L1 Heleido el feedback recibido
Media-baja = : -
12 He comemadg con los comparieros / as el lespeciamente se reduce el ccmgr?ter conlos  llespeciamente se reduce el comen{ar con
feedback recibido comparieros / as el feedbaclk recibido los comparieros / as el feedback recibido
N no se ve afi da por los ef
Comprension en sentido contrario en los diferentes USe reduce significativamente
c1 He realizado preguntas al profesorado sobre lo \'Se reduce significativamente el preguntar al ISe reduce significativamente el preguntar al
que no he entendido del feedbacl profesorado profesorade
c2 He tratado de comprender tedo lo que me han 1IPero aumenta el tratar de comprender el
querdo decir en el feedback feedback
c3 He relacionado el feedback con lo que ya sé o 1Y también relacionarlo con lo que ya se sabe o
Media COn experiencias previas expenencias previas
Si no he enfendido lo que quiere decir algo
cuando he leido el feedback, he realizado alguna
cq SCCIOM GO el objetivo de comprenderio: preguniar NAsi como activarse con el feedback Y se reduce también el activarse en general
al profesor para aclarar los aspectos que no
entiendo; volber a leerlo o buscar mas
informacion, etc.
c5 He relacionado el feedback con la actividad que 1Y relacionarlo con a actividad presentada
he presentado
Netamente no se ve afectada por los
Identificacion NA ta significativ t efectos en sentido contrario en los
diferentes comportamientos
1 He buscado informacion a partir del feedback na . - I Se reduce el buscar infarmacion a partir del
- uscar informacién
que recibo feedback
Media-alta Al leer el feedback he revisado el trabajo, he T1Pero aumenta el revisar el frabajo mirando los
12 intentado identificar puntos fuertes y elementos 11 Identificar puntos fuertes y débiles puntos fuertes débiles asi como errores e
de mejora y / 0 iNncOMprensiones o emores incomprensiones
I3 He identificado aspectos a mejorar y he buscado TIBucar informacion para mejorar
informacon de diferentes fuentes para mejorarlo
Regulacion A significati USe reduce significati
g1 He identificado los aspectos a mejorar y he [ Menor identificacion de los puntos débiles y
planificado las proximas acciones para mejorarlo mejoras y planificar acciones para mejorar
He intentado extraer del feedback aguellos
R2  aspectos que deberé considerar en futuras
ocasiones o aclividades
Alta Ree.'abqro el trabajo y voy supervisando fo que . ) ) ]
g3 VoY haciendo con el objetivo de valorar si 11 La implementacion del feedbaclk supervisando IMenor reelaboracién supervisando aspectos
realmente estoy considerando los aspectos que se siguen las indicaciones dadas indicados
indicados en el feedback
Una vez he reelaborado el trabajo he hecho una
Ra rEVSIOR final para valorar si realmente he 1 ¥ hacer una revision final HLa revision final

contemplado los aspectos indicados en el
feedback

Fuente: Elaboracién propia.
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DISCUSION

El objetivo de esta investigacion es aportar evidencias sobre el impacto que tiene la reelaboracién del trabajo
académico a partir del feedback recibido y antes de una entrega final, asi como aportar evidencias de qué
impacto tiene no tener la oportunidad de reelaboracién. Los resultados muestran un claro efecto positivo
en la implicacién cognitiva de los estudiantes y un claro efecto negativo cuando no se da este feedback para
la reelaboracién. Presentamos la discusién abordando tres aspectos que sittian los resultados en cuanto a
la importancia que tienen en entornos virtuales: el momento en el cual se da el feedback, el disenio de la
asignaturay la interaccién entre docente y estudiantes y entre los estudiantes. Asi mismo, apuntamos algunas
interpretaciones que emergen de la comparacién de los resultados de ambos grupos de estudiantes analizados.

En primer lugar, por lo que concierne al momento en el que se da el feedback, los resultados de nuestra
investigacion podrian apuntar a una discrepancia en relacién ala reflexién que hacen O’Donovan etal. (2015)
sobre el momento en el cual se proporciona el feedback. Seglin estos autores, esta estrategia de reelaboracion
no comporta més dedicacién para el docente puesto que inicamente supone mover el momento en el cual
se da el feedback, pasando de darse al final de un trabajo o actividad, a la mitad de esta (durante el proceso
de realizacion). Es en este sentido, que no afectaria a la carga de trabajo. El disefio de nuestra investigacion
contempla tanto el feedback ala mitad del trabajo académico como al final. En este caso si hay que considerar
la carga de trabajo que supone para el profesorado implementar esta estrategia de reelaboracién. Una linea
futura de investigacién podria analizar este tema y confirmar o no si implementar este tipo de estrategia es
realmente una sobrecarga significativa para el profesorado.

En cuanto al disefio de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y si nos centramos especificamente en lo
que se refiere al grupo de estudiantes que tuvieron la posibilidad de reelaborar el trabajo, los resultados de
nuestra investigaciéon confirman la importancia de los resultados que obtuvieron Fisher et al. (2011). Estos
autores ponen el énfasis en la importancia de disenar oportunidades a los estudiantes universitarios para que
puedan mostrar que han integrado el feedback. Un aspecto a destacar es que su estudio se centra en estudiantes
de primer ano de universidad. En el estudio que presentamos, son estudiantes de master y por tanto, permite
ir un paso mds all del estudio de Fisher y sus colaboradores y confirmar que la reelaboracién de un trabajo
académico también es util en estudiantes con experiencias previas y especificamente, en entornos online de
ensefianza y aprendizaje.

La importancia del disefio también se pone de manifiesto en la revisién que hacen Gikandi et al. (2011)
sobre evaluacion formativa online en la educaciéon superior. Ellos apuntan la necesidad de que el disefio
promueva esta evaluacion formativa. Los resultados de nuestra investigacién aportan evidencias en esta
linea ya que para garantizar la reelaboracién de los trabajos académicos es necesario que las asignaturas
estén disefadas y planificadas desde el inicio del proceso de ensefianza y aprendizaje contemplando esta
oportunidad de reelaboracién y de entrega final del trabajo.

Por otro lado, Gikandi et al. (2011) también destacan la necesidad de promover la interaccién para facilitar
la evaluacién formativa y la implicacién de los estudiantes con el feedback. En este sentido, los resultados de
esta investigacion ponen de manifiesto que el feedback proporcionado para reelaborar el trabajo, comporta
que los estudiantes, a pesar de que leen el feedback, lo comentan poco con sus companeros. Aqui se abriria una
linea de investigacién para el futuro para contrastar si otro tipo de feedback podria generar mayor interaccién
entre los estudiantes.

Por tltimo, aportamos algunas reflexiones que se desprenden de la comparacién entre los dos grupos de
estudiantes que se han analizado (los que han podido reelaborar su trabajo y los que no) y que nos permiten
hacer algunas interpretaciones que expliquen los comportamientos de los estudiantes en relacién con el
feedback en un entorno virtual. En este sentido, un andlisis detallado de los resultados evidencia que hay
algunos comportamientos similares entre los estudiantes que han podido reelaborar su trabajo y los que no.
Asi, por ejemplo, es el caso de las acciones que se refieren a comentar el feedback con los companeros, que en

139



RIED, 2021, voL. 24, NUM. 2, JuNI0-DICIEMBRE, ISSN: 1138-2783 1390-3306

ambos grupos de estudiantes, se da con menor frecuencia. Una posible explicacion de este resultado puede
asociarse a la metodologia de trabajo individual que se plantea en la asignatura, la cual ya no invita a compartir
los resultados con los companeros. Otro ejemplo es que en ambos grupos aumentan las acciones vinculadas
a la revisién del trabajo analizando los puntos fuertes y débiles asi como errores e incomprensiones. No
tenemos datos para interpretar este resultado, sin embargo, se podria pensar que los estudiantes que tienen la
posibilidad de reelaborar la actividad chequean el feedback porque pueden volver a entregar la actividad. En
el caso de los estudiantes que no han tenido la oportunidad de reelaborar podria interpretarse que revisan el
feedback para asegurarse que es acorde a la nota que han recibido.

La contribucién de este articulo se centra en la importancia de disefiar estrategias que incorporen la
necesidad de los estudiantes de tomar decisiones y llevar a cabo acciones a partir del feedback que han
recibido para, asi, poder reelaborar y mejorar el trabajo académico realizado. Esta necesidad ha tomado formas
y nombres diferentes en los tltimos afios, como: espirales de feedback (Carless, 2018), feedback dialégico
(Steen-Utheimay Wittek, 2017), actividades de evaluacion con dos etapas (Carless etal., 2011)... Sea cual sea
el nombre recibido, todas estas se enmarcan en la evaluacién formativa la cual, como se apuntaba al principio,
todavia sigue siendo un reto llevarla a la practica.

Para concluir y retomando la pregunta del titulo de este articulo, ¢cémo implicar a los estudiantes para
que utilicen el feedback online?, los resultados no solo confirman las bondades de la implementacién de la
estrategia de reelaboracién de un trabajo académico para implicar a los estudiantes, sino que también son
especialmente relevantes porque concluyen que si no se facilita este feedback para la reelaboracion, se reducen
globalmente los niveles de implicacion cognitiva de los estudiantes, un aspecto central para el aprendizaje.
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