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La investigación demuestra la importancia de la retroalimentación entre iguales para su 
aprendizaje, especialmente en quien elabora los comentarios frente a quien los recibe. Esta 
investigación se centró en conocer la percepción del alumnado respecto a las repercusiones de 
brindar retroalimentación por pares a través del diálogo. Los datos se recabaron en el marco 
de una acción formativa con 30 estudiantes del último curso del Grado en Magisterio. El 
encuadre educativo tuvo lugar en la estrategia de las tríadas reflexivas y los datos cualitativos 
se recogieron a partir de los informes que elaboraron. La información extraída se analizó 
siguiendo la teoría fundamentada, de la que emergieron dos categorías de análisis en torno a 
las esferas emocional y ejecutiva. Los resultados mostraron emociones tanto de valencia 
agradable como desagradable. En cuanto al control ejecutivo, se evidenciaron diversos niveles 
de consolidación. El estudio concluye que es necesario identificar las emociones desagradables 
para iniciar procesos personales de transformación. A su vez, es preciso promover avances en 
el dominio ejecutivo de los estudiantes en los procesos básicos para la retroalimentación, que 
permitan consolidar los de orden superior. Todo ello contribuirá positivamente al desempeño 
de la retroalimentación por pares a través del diálogo. 
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The research demonstrates the importance of peer feedback for their learning, especially in 
those who make the comments versus those who receive them. This research focused on 
students' perceptions of the impact of providing peer feedback through dialogue. The data 
were collected in the framework of a training action with 30 students in the last year of 
preservice teachers. The educational setting took place in the reflective triads strategy and the 
qualitative data were collected from the reports produced. The information extracted was 
analyzed following Grounded Theory, from which two categories of analysis emerged around 
the emotional and executive spheres. The results showed emotions of both pleasant and 
unpleasant valence. In terms of executive control, different levels of consolidation were 
evident. The study concludes that it is necessary to identify unpleasant emotions in order to 
initiate personal transformation processes. At the same time, it is necessary to promote 
progress in the executive control of students in the basic processes for feedback, which will 
allow consolidation of those of a higher order. All this will contribute positively to the 
performance of peer feedback through dialogue. 
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1. Introducción 
La retroalimentación entre pares es una actividad cada vez más estudiada, tanto la 
proporcionada de manera asíncrona como la síncrona apoyada en la tecnología, 
resultando en todos los casos beneficiosa para el aprendizaje del alumnado (Cheng et 
al., 2022; Shang, 2017). 

Este trabajo se centra en describir la retroalimentación por pares, como aspecto básico 
de la evaluación formativa (Topping, 1998) generados en el marco de una estrategia 
colaborativa centrada en el diálogo. Se parte de la consideración de la evaluación como 
proceso formativo (Wiliam, 2018), por tanto, crítico, holístico, democrático, ético e 
ideológico (Álvarez, 2012; Margalef, 2014), directamente ligado a una docencia de 
calidad (Murillo et al., 2011).   

Estudios previos implementados muestran que, mediante la estrategia formativa 
denominada tríadas reflexivas (TR) se brinda una retroalimentación formativa y 
significativa entre pares (Canabal y Margalef, 2017; Canabal et al., 2017) que requiere 
seguir indagándose. El trabajo que aquí se presenta constituye un análisis 
complementario de un estudio que indagó la secuencia de los procesos de reflexión 
colaborativa que emergen a través del diálogo entre estudiantes de magisterio (García-
Campos et al., 2022).  

A pesar del aumento de la investigación sobre retroalimentación entre pares asistida 
por dispositivos móviles (Xu y Peng, 2022), se opta por la retroalimentación cara a 
cara, vinculada con las competencias profesionales docentes, así como con las labores 
de evaluación del alumnado, aspecto muy relevante del desempeño profesional, 
tratando de dar respuesta a la pregunta de investigación: ¿Qué percepción tiene el 
alumnado respecto a las repercusiones de brindar retroalimentación por pares a través 
del diálogo? 

1. Revisión de la literatura  

1.1. La retroalimentación formativa 
La retroalimentación es clave para una evaluación como aprendizaje. En este sentido, 
Carless y Boud (2018) señalan la influencia de la retroalimentación sobre el logro, 
definiéndola como un proceso mediante el que los/as estudiantes utilizan información 
de diversas fuentes para mejorar sus estrategias de aprendizaje, destacando la 
complejidad de maximizar sus beneficios (Hattie, 2009). La investigación y la práctica 
de la retroalimentación están influidas tanto por las teorías del aprendizaje social 
constructivistas, en las que el diálogo, la construcción de sentido y la co-construcción 
del conocimiento entre los participantes tienen un papel fundamental (Price et al., 
2011; Rust et al., 2005), como por la noción de conocimiento tácito (Sadler, 2010), 
entendido como aquello que se sabe pero que no puede ser comunicado 
completamente por medio de la palabra, por tanto, es más próximo a la capacidad de 
desempeño que al mero dato.  

En evaluación formativa el alumnado interactúa con los aportes de retroalimentación 
y actúa a partir de ellos (García-Campos et al., 2022). Así pues, es necesario adecuarla 
a las características y los procesos en los que se encuentre cada estudiante, en lugar de 
restringirla a mensajes centrados en actividades y tareas puntuales. Por tanto, la 
retroalimentación formativa ha de ser personalizada enfatizando el qué, el cómo y el 
porqué del proceso de aprendizaje (Canabal y Margalef, 2017; Canabal et al., 2017). En 



 C. Canaval García et al.  Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, 2024, 17(2), 45-62 

 
47 

este sentido, Carless y Winstone (2019) profundizan en el modo en que los/as 
estudiantes generan, dan sentido y utilizan la retroalimentación entre pares, 
apoyándose en el diálogo para la mejora continua.  

1.2. La retroalimentación entre pares 
Como señalan Carless y Boud (2018, p. 1317), la retroalimentación entre pares supone 
“un medio clave para alentar a los estudiantes a compartir sus juicios [lo que] implica 
la aplicación implícita o explícita de criterios”. Es una herramienta que promueve la 
evaluación del trabajo y la provisión de comentarios a través de juicios evaluativos, 
definidos por Tai y cols. (2018) como la capacidad de tomar decisiones sobre la calidad 
del trabajo propio y ajeno. Ello les permite aprender tanto de su propio desempeño, 
como del de sus compañeros/as (McConlogue, 2012), contribuyendo a quien la recibe 
y al desarrollo metacognitivo de quien la brinda (Huisman et al., 2018; Tan y Chen, 
2022).  

En la línea de los planteamientos de Tai y cols. (2018), las prácticas que desarrollan el 
juicio evaluativo, siempre desde el marco de una evaluación formativa, son: la 
autoevaluación, la retroalimentación apoyada en el diálogo y realizada por pares, las 
rúbricas elaboradas en colaboración y el uso de ejemplos. Asimismo, estudios como el 
de Boud y cols. (2013), encontraron que estudiantes con menos estrategias académicas 
mostraban dificultades a la hora de autoevaluar su desempeño y confundían esfuerzo 
con calidad.   

Gao y cols. (2023) realizan una revisión de las publicaciones realizadas sobre 
retroalimentación entre 2020 y 2022, analizando cinco componentes: el contenido, la 
función, las características del alumnado, la presentación y la fuente utilizada. 
Concluyeron que el contenido analizado con más frecuencia en las investigaciones son 
los comentarios cognitivos.  

En esta línea, Shao y cols. (2023) indagan en los tres tipos de contenido establecidos 
por Cheng y Hou (2015): afectivo, cognitivo y metacognitivo. El contenido afectivo 
hace referencia a las respuestas emocionales ante la retroalimentación, encontrando 
investigaciones que resaltan que mayoritariamente emergen emociones agradables 
(Bharuthram y Van Heerden, 2022). El contenido cognitivo recoge la evaluación del 
trabajo de los pares, junto con los comentarios y sugerencias para una revisión 
adicional. El contenido metacognitivo incluye reflexiones sobre dicha 
retroalimentación brindada y recibida.  

En cuanto al nivel de concreción del contenido de la retroalimentación, diversas 
investigaciones consideran que los comentarios específicos son más efectivos que los 
generalizados (Goodman et al., 2004; Park et al., 2019). En este sentido, Tan y cols. 
(2023, p. 394) concluyen que “el nivel de especificidad podría conducir a un impacto 
diferencial en el receptor, así como efectos diferenciales en la mejora del 
conocimiento”. Hattie y Gan (2011) entienden por verificación el juicio basado en 
criterios sobre si la evaluación es positiva o negativa y definen la elaboración como el 
suministro de información relevante para ayudar a los pares en la reformulación de 
errores.  

Respecto a la fuente o tipo de tarea, la investigación se ha centrado en la 
retroalimentación entre pares sobre textos en educación superior (Forsling et al., 2023; 
Huisman et al., 2019; Noroozi y Hatami, 2019). Tian y Zhou (2020) definieron tres 
elementos interrelacionados definitorios de la participación, íntimamente vinculada 
con el compromiso: el conductual, el cognitivo y el emocional. El compromiso 
conductual, relacionado con la forma en que responden a la retroalimentación, refleja 
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conductualmente sus acciones de aceptación y revisión de la misma, que pueden ser 
observadas directamente o registradas a modo de recuento de palabras o número de 
comentarios (Liu et al., 2018). El compromiso cognitivo, esto es, la atención o el 
esfuerzo dedicado a la retroalimentación, es menos observable que el anterior y más 
apropiado para análisis cualitativos (Peng et al., 2022). Y el compromiso emocional, 
relacionado con las emociones y actitudes que emergen en la experiencia de aprendizaje 
de retroalimentar como son el interés, el disfrute o la utilidad percibida de dicha 
retroalimentación (Hoi y Hang, 2021). 

También se reportan metaanálisis sobre algunas investigaciones relativas a los efectos 
de la retroalimentación de pares (Vattøy y Gamlem, 2023), destacándose mejoras en 
los aprendizajes y el rendimiento académico (Double et al., 2020; Huisman et al., 2019; 
Li et al., 2020; Zong et al., 2021). En su estudio, Zong y cols. (2021) respaldaron que 
brindarla involucra una serie de procesos cognitivos complejos valiosos para el 
aprendizaje, aunque requiere que los estudiantes se involucren profundamente en 
dichos procesos para lograr beneficios en el aprendizaje. Interesa resaltar algunos 
estudios que se centran en las mejoras en la participación de los estudiantes y el uso de 
la evaluación formativa por parte de los docentes (Ibarra-Sáiz et al., 2020; Schildkamp 
et al., 2020), así como en el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo (Díaz-Vicario 
et al., 2024).  

Estudios como el de Wang y cols. (2023) hacen hincapié en la mejora, tanto de la 
calidad de la retroalimentación, como del compromiso hacia la misma, partiendo de 
propuestas formativas a maestros/as de primaria, encontrando Zhang y Hyland (2023) 
dos tipos de compromiso en la revisión de textos: uno profundo y autorregulado, y 
otro superficial y regulado por otros.  

En esta línea, diversos estudios inciden en que son los comentarios cualitativos, frente 
a los cuantitativos, los que mejor apoyan el aprendizaje de los estudiantes (Huisman et 
al., 2019; Zong et al., 2021) probablemente porque “los comentarios cualitativos 
contienen más información sobre cómo mejorar para el receptor de la 
retroalimentación y requieren una actividad más constructiva por parte del proveedor 
de la retroalimentación” (Zong et al., 2021. p. 2). El estudio de Huisman y cols. (2018) 
sobre la retroalimentación entre estudiantes universitarios, en el que compararon los 
efectos de proporcionarla y recibirla en la percepción y el aprendizaje de estos, resaltó 
que proporcionarla activaba el aprendizaje autorregulado del alumnado. 

Por otro lado, cada vez son más las investigaciones interesadas en analizar la 
retroalimentación por pares apoyada en la tecnología (Cheng et al., 2022; Forslind et 
al., 2023; Xu y Peng, 2022), entre las que destacan los estudios que resaltan sus aportes 
al progreso educativo del alumnado en entornos online (Zong et al., 2021). En dichos 
entornos se incide en la mejora del conocimiento conceptual del alumnado gracias a la 
retroalimentación intergrupo de toda la clase, pese a que supone una mayor exigencia 
cognitiva para los/as estudiantes (Tan et al., 2023). Su y cols. (2022) profundizan en 
esta línea, analizando si las herramientas de concienciación grupal mejoran el 
compromiso conductual, cognitivo y emocional de los/as estudiantes de idiomas en 
un entorno de escritura colaborativa en línea. 

Además, podemos encontrar propuestas que pretenden apoyar al profesorado en la 
retroalimentación a estudiantes en clases concurridas con metodología ABP, 
difícilmente personalizable, para una retroalimentación anticipada mediante un 
resumen generado por un sistema automatizado, reforzada por pares, lo cual mejoraba 
sus habilidades de pensamiento crítico (Rodríguez et al., 2022). 
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En cualquier caso, es ya evidente que la retroalimentación entre iguales promueve el 
pensamiento crítico, aunque ello entraña una retroalimentación profunda (Shao et al., 
2023). Para ello, proponen el uso de guiones de regulación como instrumentos valiosos 
para fomentar dicho pensamiento de orden superior, dado que promueven la 
elaboración de comentarios positivos sobre el contenido cognitivo y afectivo en el 
alumnado. 

1.3. La retroalimentación a través del diálogo 
Respecto a la conceptualización de la retroalimentación, Quezada y Salinas (2021) 
identifican tres momentos: como producto (Boud y Molloy, 2013), en el que los 
aportes los realiza el profesorado (Hattie y Timperley, 2007); como acto dialógico entre 
alumnado y profesorado, centrado en el proceso (Sadler, 2010); y como acción 
sostenible, apoyada en la autorregulación y el diálogo promovido por el compromiso 
(Carless et al., 2011). En este estudio se define la retroalimentación como la acción 
dialógica en la que el/la estudiante es protagonista en la construcción de significados a 
partir, entre otras fuentes, de los comentarios que recibe para la mejora de las 
estrategias de aprendizaje (Carless, 2016). Gracias a la comprensión de los criterios, 
puede lograr mejorar no solo el producto, sino el proceso de elaboración. Propiciar 
esta práctica de construcción dialógica sostenida en el tiempo supone un apoyo a su 
autorregulación para tareas futuras, promoviendo su independencia respecto del 
criterio, al tiempo que su compromiso con la retroalimentación. Esta, articulada a 
través de procesos cíclicos, promueve procesos metacognitivos con los que mejorar el 
desempeño actual y a su vez, los que atañen a futuros aprendizajes, por tanto, el 
feedforward.  

Si la retroalimentación utiliza el diálogo, potencia los efectos sobre futuros aprendizajes 
(Carless, 2006). Los intercambios interactivos que se producen en los que se comparten 
interpretaciones, se negocian significados y se aclaran expectativas, son mucho más 
formativos y satisfactorios para el aprendizaje del alumnado (Carles et al., 2011). Esto 
supone un contexto de enseñanza reflexiva, especialmente en el nivel universitario, 
donde la retroalimentación a través del diálogo va más allá de un juicio de corrección, 
logrando generar opiniones, ideas o favorecer la reconstrucción del conocimiento 
(Morris et al., 2021).  

Aunque en esta línea son escasos los trabajos realizados, destaca la investigación-acción 
desarrollada por Chugani y Spencer (2020), en cuyo marco desarrollaron sesiones de 
retroalimentación a modo de diálogo, participando tanto estudiantes como 
profesorado. Otro estudio, que utiliza grabaciones en vídeo de sesiones de prácticas en 
las que se realiza evaluación por pares, entre otras, analiza los diálogos generados entre 
docentes y estudiantes, examinando paso a paso la evaluación formativa relativa al 
desempeño en psicología educativa (Ruiz et al., 2019). 

Por otra parte, los avances en el estudio de las emociones, relativos a la teoría de la 
emoción construida de Barrett (2017) que incide en la responsabilidad personal de las 
emociones frente a planteamientos más clásicos, permiten explorarlas en los futuros 
docentes para que proporcionen respuestas emocionales ajustadas (Picazo y García-
Campos, en prensa), concretamente en contextos de evaluación formativa (Canabal y 
Castro, 2012). A su vez, respecto a los procesos cognitivos vinculados con brindar 
retroalimentación por pares a través del diálogo, los avances relativos al 
funcionamiento ejecutivo superior (Diamond y Ling, 2016) amplían el campo de 
estudio.  
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2. Metodología 

Enfoque metodológico y objetivos 

Se adopta un enfoque cualitativo, exploratorio y descriptivo, a partir de un estudio de 
caso, constituido por el grupo de estudiantes de magisterio en prácticas. El objetivo de 
la investigación es conocer las percepciones que tiene el alumnado respecto a las 
repercusiones de brindar retroalimentación por pares a través del diálogo desde el rol 
de facilitador/a en el marco de las tríadas reflexivas. 

Participantes 

En el estudio participan 30 estudiantes del Grado en Magisterio de Educación Infantil 
y de Primaria de la mención de atención a la diversidad de la Facultad de Educación 
de una universidad pública madrileña, todas del género femenino excepto dos, por lo 
que se emplea el femenino como genérico. La selección, intencional, responde al grupo 
que está realizando sus prácticas curriculares en el segundo cuatrimestre del último 
curso de grado, del que son responsables las investigadoras. 

Trabajo de campo  

Como se describe en trabajos anteriores (Canabal y García-Campos, 2012, García-
Campos et al., 2022), la estrategia formativa denominada tríada reflexiva, adaptada de 
la propuesta de Brockbank y McGill (2002), promueve la reflexión de sus participantes 
en torno a interrogantes que suscitan el diálogo, mediante la asunción de roles, en tres 
momentos o seminarios de reflexión colaborativa.  

Los roles son tres: uno, como presentador/a del suceso que le ha producido 
preocupación, sobre el que aprender y reflexionar; otro, como capacitador/a, 
promoviendo los procesos de reflexión conjunta; un tercero, como facilitador/a, que 
tiene entre sus funciones analizar la interacción comunicativa de sus dos 
compañeros/as durante los seminarios y ofrecerles una retroalimentación sobre su 
participación en el diálogo establecido.  

A lo largo de las nueve semanas que el alumnado está en los centros educativos 
realizando las prácticas curriculares, se desarrollan seis jornadas formativas en las que 
cada tríada avanzaba en el análisis conjunto de cada experiencia vivida en las prácticas. 
Este acompañamiento entre iguales supone la sostenibilidad en el tiempo de dicha 
propuesta. 

Instrumento, procedimiento y análisis de datos 

El instrumento de recogida de datos es el informe elaborado por escrito de las 30 
estudiantes tras las prácticas, que contiene reflexiones sobre su experiencia al participar 
en la tríada y una tabla DAFO relativa a su desempeño en los tres roles. Las 
participantes firman el consentimiento informado, cumpliendo con las normas del 
Comité de Ética de la Universidad.  

En cuanto al tratamiento de los datos, se anonimizan y exportan al software 
MAXQDA 2022, codificados según el contenido temático, esto es, el rol de facilitadora 
y los cuatro elementos de la DAFO relacionados con el mismo (debilidades, amenazas, 
fortalezas y oportunidades), en un primer acercamiento de aproximación deductiva. 
Tras ello, se inicia una segunda fase de inducción analítica, dentro del marco de la 
Teoría fundamentada (Flick, 2018, Kuckartz y Rädiker, 2023), que culmina en las 
categorías y subcategorías descritas en el siguiente apartado. 
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Categorías de análisis 

En la elaboración de categorías, el análisis de confiabilidad entre evaluadores se realiza 
haciendo que una de las autoras evalúe 30 comentarios seleccionados al azar, con un 
nivel de acuerdo elevado, dado que únicamente en dos casos no hay coincidencia, lo 
que genera la reorganización, eliminando una subcategoría. De esta forma se logra 
agrupar los datos en dos secciones, nombradas y definidas como se recoge en el 
Cuadro 1, cuatro subcategorías y 18 indicadores. 

Cuadro 1 
Categorías y sus definiciones, subcategorías e indicadores 

Definición de las categorías Subcategorías Indicadores 

Dimensión emocional 
El conjunto de procesos que intervienen 
en la construcción de una emoción (la 
persona asigna un significado basándose 
en las predicciones que elabora según sus 
experiencias previas en contextos 
similares (Barret, 2017) 

Agradables 

Tranquilidad 
Despreocupación 
Paciencia 
Calma 
Orgullo 

Desagradables 

Agobio 
Preocupación 
Desasosiego 
Inseguridad 

Dimensión ejecutiva 
El conjunto de procesos mentales que 
intervienen durante la ejecución de tareas 
cognitivas complejas (Diamond y Ling, 
2016) 

Afianzados 

Observación 
Actitud de escucha 
Retroalimentación interna 
Participación activa 

Por consolidar 

Mantener la atención 
Simultanear tareas 
Organizar la información 
Inmediatez 
Falta de experiencias previas 

Nota. Elaboración propia. 

3. Resultados  

3.1. Repercusiones en la dimensión emocional 
El alumnado describe emociones en su labor de brindar retroalimentación a sus 
compañeras de la tríada reflexiva, entre las que se encuentran aquellas que hacen más 
atrayente dicho desempeño, de naturaleza agradable, hasta aquellas que pueden 
suponer un obstáculo, por su valencia desagradable. 

a) Emociones agradables  

El estado al que aluden más estudiantes es la comodidad, entendida como la ausencia 
de tensiones, que podrían proceder de sentirse evaluados por otros o de tener que dar 
una respuesta inmediata a las compañeras que retroalimentan. Esta ausencia de tensión, 
vinculada con las emociones de tranquilidad y despreocupación, les permite prestar 
atención a lo realmente importante, sin que haya obstáculos emocionales que salvar. 

Cuando me encontraba desempeñando el rol de facilitadora, he de decir que me 
sentía muy cómoda y tranquila, ya que al saber que no había nadie pendiente 
de mis actos podía estar mucho más relajada. (DAFO13_F_1)  
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El alumnado hace referencia a la carga emocional que supone la evaluación en sí para 
quien la realiza, ya que “es más sencillo ver los fallos en los demás que en nosotras 
mismas, y como en este caso no hay nadie que supervise tu rol, te sientes con otra 
tranquilidad para poder opinar y actuar” (DAFO9_F_2).  

Otras dos emociones agradables registradas son la paciencia y la calma, que son 
reconocidas como emociones que facilitan la expresión, tanto para que las demás 
personas se comuniquen, como para expresar por sí misma el mensaje sin que haya 
interferencias. 

Creo que este era un rol para los pacientes, pues había que esperar con calma a 
que los otros dos miembros realizarán sus respectivos roles para intervenir. 
(DAFO4_F_2) 
Siempre intento dirigirme a los demás de una forma educada y calmada lo que 
me permite expresar a mis compañeras sus fortalezas y debilidades sin que se 
disgusten. (DAFO7_F_3) 

Otra emoción agradable es la satisfacción hacia uno mismo u orgullo que genera una 
sensación de bienestar al brindar retroalimentación a sus compañeras. 

Finalmente, después de haber interpretado todos los papeles, puedo decir que el 
que más me ha aportado ha sido el de facilitadora pues, me sentí orgullosa de 
formar parte de un grupo permitiéndome ayudar al resto de mis compañeras. 
(A7M34-4) 

Como efecto de esta situación emocional favorable, el alumnado resalta la seguridad 
en la acción. 

Para mí fue una autoevaluación de mis conocimientos de carrera. Ya que me 
ayudó a verme más segura ante situaciones académicas que sí sabría cómo 
abordarlas. (DAFO22_O_2)  

Otro efecto de estas emociones es que el alumnado muestra un elevado nivel de 
compromiso, tanto con su propio aprendizaje como con el de su grupo colaborativo, 
implicándose activamente en procesos de reflexión sobre la práctica.  

Otra función que consideramos muy importante para el buen funcionamiento de 
esta técnica es el trabajo en grupo, donde hemos tenido que considerar los valores 
y buena comunicación entre los miembros del equipo además de estar 
comprometidos con el objetivo a lograr, en este caso, la retroalimentación. 
(A3M3-2) 

Vinculados con estas emociones, las participantes destacan la posibilidad de aprender 
con personas de su círculo, lo que les genera confianza para expresarse con naturalidad 
e incorporar los comentarios con los que mejorar las futuras experiencias en TR.  

Me resultó una tarea fácil ya que conocía y tenía confianza en las compañeras 
de la tríada. (A11M2-3) 
Comprendí la importancia que existe en cuanto al respeto en el turno de palabra 
cuando dos personas están intercambiando opiniones e información, ya que de 
este modo el clima que se crea induce mucho más a una conversación. (A17M2) 

También destacan que la retroalimentación se desarrolla en un buen clima, lo que les 
permite generar procesos de diálogo reflexivo. 

La armonía que habíamos creado entre todas las compañeras facilitaba el 
trabajo de las mismas, ya que se trabajó desde el respeto y la confianza, 
facilitando que se desarrollase esa reflexión-colaboración para buscar la 
intervención para el incidente crítico. (A7M3-4) 
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b) Emociones desagradables  

Respecto a las emociones de valencia negativa o desagradables resaltan lo que 
denominan nerviosismo, vinculado con el agobio que genera brindar retroalimentación 
frente a otras personas, esto es, ajenas a la tríada, unido a la falta de experiencia, como 
señala esta alumna: 

Al realizar la tríada estaba muy nerviosa puesto que éramos las primeras y 
estábamos delante de la clase explicando el incidente. (DAF09_A_2) 

Otra emoción que refieren, aunque en menor frecuencia, es lo que identifican como 
miedo, vinculado con la preocupación de un posible daño hacia la persona 
retroalimentada. 

El miedo que tenía ante este rol era el que yo les dijese aquello que deberían 
cambiar o hacer más hincapié y les pudiese sentar mal. (DAFO20_F_1)  
Es difícil decir a la cara lo que en tu opinión se puede mejorar, no todo el mundo 
sabe recibir bien las críticas e incluso no todo el mundo sabe decir de manera 
adecuada lo que se tiene que mejorar. (A12M1-1) 

La impaciencia, entendida como el desasosiego que genera la espera ante un diálogo 
que requiere una retroalimentación, se registra en muchas ocasiones: “Impaciencia por 
querer intervenir para proporcionar mis posibles soluciones al problema y punto de 
vista” (DAFO09-D-1). 

Las alumnas también hacen referencia a la inseguridad o indecisión, vinculada con la 
falta de confianza en una misma, lo que genera falta de firmeza o determinación. 

3.2. Repercusiones en el funcionamiento ejecutivo 
El alumnado participante hace referencia a los procesos cognitivos que han puesto en 
marcha para llevar a cabo la retroalimentación. Es en esta ejecución donde se aprecian 
distintos niveles de consolidación al desempeñar la labor de retroalimentar.    

a) Procesos afianzados 

El alumnado participante identifica los siguientes procedimientos como aliados para 
brindar la retroalimentación. 

El más destacado es el empleo de la observación como estrategia para identificar la 
situación de diálogo y con ella, elaborar el contenido de la retroalimentación ajustado 
a cada una de las interlocutoras. La habilidad de detenerse a observar permite al 
alumnado centrarse, además de en el discurso oral, en otros elementos comunicativos 
de suma importancia, de carácter no verbal, como recogen estas palabras: 

Me ayudó a ver que incluso, en el rol más difícil para mí tenía algunas fortalezas, 
entre las que me gustaría destacar que, a pesar de mi nerviosismo, soy bastante 
observadora, lo que me ayuda a darme cuenta no sólo de las aportaciones verbales 
sino también de los gestos y posturas. (A5M3-4) 

A su vez, las estudiantes destacan la relevancia de mantener una actitud de escucha, lo 
que permite diferenciarse y desempeñar su papel respecto al diálogo que facilita un 
mayor nivel de análisis. 

Sin embargo, esa postura “al margen” de lo que sucede en el intercambio de 
información entre esas dos personas, permite al facilitador percibir todos los 
procesos que se llevan a cabo: los puntos débiles (a mejorar) y los puntos fuertes 
(para continuar por ese camino). (A25M3-2) 

Proporcionar retroalimentación a otros, genera un ejercicio de revisión personal, 
interno, que queda plasmado en las palabras de la alumna: 
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Del mismo modo, permanecer en este rol me permitió hacer una autoevaluación 
sobre cómo yo había desempeñado los roles anteriores y cómo había actuado en 
diferentes situaciones. Aspecto que creo que me resultó muy beneficioso. (A5M3-
2) 

Como indican las alumnas, la acción de retroalimentar en un contexto de diálogo, 
como el de las TR, ha resultado ser un desafío para los/as estudiantes lo 
suficientemente motivador para afrontar estas múltiples tareas. Su puesta en práctica 
supone una participación activa por parte del/de la estudiante. 

Ha sido todo un reto el tener que guardarme para el final todas las observaciones 
y consejos que quería ir comentando sobre el momento, pero fui apuntando y 
escuchando muy atentamente para finalmente poder desempeñar bien el rol. 
(A3M2-3) 
Con el rol de facilitador te das cuenta de la enorme ayuda que supone la tríada 
ante un incidente crítico como los que tenemos. Ya que cuando eres capacitador 
das tú los métodos o estrategias para solucionar el incidente y muchas veces no 
eres consciente de ello, pero a través del facilitador te das cuenta de todo… 
También me di cuenta de la evolución que va teniendo el presentador desde que 
comienza a contar su historia hasta que recibe la ayuda tanto del observador 
como del facilitador… Y cómo el presentador comienza con muchas dudas, pero 
al final todo parece mucho más sencillo de lo que parecía al principio. (A11M3-
4) 

b) Procesos por consolidar 

En contraposición, las estudiantes describen las debilidades o dificultades que 
encuentran al proporcionar la retroalimentación a sus iguales a través del diálogo.  

Por un lado, señalan la dificultad en mantener la atención. 
El papel de facilitadora fue el que más difícil me resultó llevar a cabo, puesto 
que uno de mis mayores problemas es que soy una persona a la que le cuesta 
mucho mantener la concentración durante mucho tiempo y más al no poder 
hablar, por lo que me supuso un esfuerzo muy grande no dispersarme en todo el 
desarrollo de la tríada. (A15M1-4) 

Por otro, la complejidad que supone la simultaneidad de tareas que conlleva realizar la 
retroalimentación de manera concurrente. 

Cuando he hecho el rol de facilitadora, he comprobado que es el papel más difícil, 
desde mi punto de vista, porque tienes que hacer escucha activa de la conversación, 
aunque no estén dirigiéndose a ti y te sientas en un papel externo al debate. 
Debes estar muy atenta a todo lo que ocurre y apuntar los acontecimientos más 
relevantes de la conversación. Además, si surge algún problema de comunicación 
tienes que mediar entre los miembros para que la interacción entre ambos sea 
positiva. (A18M3-4) 

Ello, a su vez, supone dificultades para organizar la información, lo cual obstaculiza el 
análisis para retroalimentar. 

Para mí ha sido el rol más difícil, por lo que he comentado: que a la vez que 
estaba apuntando lo que me iba llamando la atención de la conversación, quería 
estar atenta de todo lo que decían y fue un cúmulo de cosas que hizo que no 
aprovechase el momento del todo para hacer luego una buena conclusión final. 
(A30M3-5) 

La inmediatez que conlleva realizar una retroalimentación en un contexto de diálogo 
supone una dificultad añadida al no dar cabida a los distintos ritmos de procesamiento 
e interpretación de la información y que pueden llevar a generar tensiones a quien tiene 
que proporcionarla. 

Me resultó muy complicado intervenir así, de repente, sin un tiempo de 
concentración en mis notas, de hecho, es algo que se puede notar al escucharme 
hablar, titubeando en varias ocasiones. (A17M1-4) 
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Hacen hincapié en no estar preparados/as para proporcionar retroalimentación, 
siendo conscientes de su complejidad y de la necesidad de practicar e ir avanzando en 
las diversas tareas implicadas en dichos.  

Este rol me resulto más difícil de lo que había pensado, ya que a medida que 
iba analizando la conversación me iba dando cuenta de que hay muchas más 
cosas a percibir de las que en un primer momento había sido consciente. (A7M3-
5) 
No he sido capaz de dar consejos para mejorar, la verdad es que es algo que me 
ha costado, incluso volviendo a escuchar la grabación. Supongo que es algo que 
se gana a fuerza de hacer este tipo de sesiones de manera más continuada. 
(A22M2-4) 

4. Discusión  
Los resultados alcanzados refuerzan la idea de que desempeñar la labor de 
retroalimentar repercute en la dimensión emocional de quien la brinda. Estos hallazgos 
coinciden con los obtenidos por Bharuthram y Van Heerden (2022). Además, 
proporcionarla a través del diálogo evidencia la diversidad de emociones que emergen 
en el acto de retroalimentar. La variedad emocional identificada en este trabajo va 
desde lo agradable, al sentir tranquilidad, no preocuparse por presiones externas, 
mostrarse paciente, tener calma, sentir satisfacción por el logro alcanzado, a la 
experiencia desagradable al sentir agobio, preocupación, desasosiego, inseguridad e 
incluso temor de dañar a quien se retroalimenta.   

El conjunto de emociones identificadas por las estudiantes permite comprender mejor 
las sinergias que se activan cuando se brinda retroalimentación y lo que se pone en 
juego cuando no se atiende esta dimensión emocional. Como indican Dekker y cols. 
(2013), el tono positivo con que se proporcione la retroalimentación favorece que las 
estudiantes se sientan reconocidas y apoyadas por sus compañeras, lo que facilita la 
naturalidad y espontaneidad de las interlocutoras.  

Así, por ejemplo, las reticencias a realizar comentarios de mejora por temor a dañar, 
en la línea de los hallazgos de Mutch y cols. (2017), muestran la necesidad de atender 
educativamente la dimensión emocional. De esta forma, es relevante vincular 
explícitamente los comentarios con los criterios de evaluación, entendidos como 
referentes para realizar sus aportes, que se alejan de críticas no argumentadas o 
arbitrarias. En este sentido, se requiere que las estudiantes desarrollen un juicio 
evaluativo, entendido como la capacidad de tomar decisiones sobre la calidad del 
proceso o, en una visión más limitada, del producto, realizado por una misma y el 
realizado por las demás (Tai et al., 2018) sin temer por compartirlo con sus iguales. 
Además, si este temor ya se evidencia en pequeños grupos, es preferible no ampliar la 
estructura grupal, de manera que todas escuchan los diferentes comentarios y aprenden 
de ellos si son específicos y personalizados, antes que demasiado generales o vagos 
(Carless, 2015; Carless y Boud, 2018; Olson y Hunnes, 2024; Tillema et al., 2011). Esto 
facilita mayores oportunidades de autoevaluación y mejora dichos juicios con el tiempo 
(Boud et al., 2013, 2015).  

En cuanto a las percepciones del alumnado al brindar retroalimentación a partir del 
diálogo, desarrollar dichos procesos les hace más conscientes de su funcionamiento 
ejecutivo, coincidiendo con Huisman y cols. (2018) y Tan y Chen (2022). En los 
procesos dialógicos, las funciones ejecutivas básicas, esto es, el control inhibitorio, la 
memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Diamond y Ling, 2016), inciden 
directamente en el desempeño de la retroalimentación entre pares. Los hallazgos de 
este trabajo muestran que hay diversos niveles de consolidación en los procesos 



 C. Canaval García et al.  Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, 2024, 17(2), 45-62 

 
56 

ejecutivos fundamentales para el desempeño y, por lo tanto, algunos ya los perciben 
como afianzados, mientras otros los refieren como procesos que aún deben afianzarse. 
Ello reafirma los aportes de Zong y cols. (2021), dado que el alumnado se implica en 
procesos cognitivos profundos que favorecen sus aprendizajes y se logran avances en 
el desempeño de los estudiantes (Wu y Schunn, 2021). Los procesos de observación, 
de escucha atenta, de retroalimentación interna y de participación activa, son los más 
empleados al brindar retroalimentación por pares a través del diálogo, según las 
estudiantes describen en sus informes. 

Boud y Molloy (2013) indicaban que los estudiantes no suelen estar preparados para 
utilizar los comentarios que se les ofrece, y tampoco parece que lo estén para 
proporcionarlos. Precisamente, los procesos ejecutivos identificados en este estudio 
que requieren una mayor alfabetización en retroalimentación a través del diálogo son 
los vinculados con el mantenimiento de la atención, simultanear tareas, organizar la 
información y mantenerla en la memoria de trabajo, dado que se presentan como las 
más desafiantes. Por su parte, la falta de experiencia, también aludida, hace necesario 
un proceso previo de práctica a partir del cual ir avanzando hacia mayores niveles de 
logro, coincidiendo con las conclusiones de Forslind y cols. (2023, p. 2) quienes indican 
que “la retroalimentación de los pares requiere entrenamiento tanto en la generación 
de ideas como en la comunicación”.  

5. Conclusiones 
Proporcionar retroalimentación es una tarea docente fundamental vinculada con la 
evaluación formativa. Las cualidades de este proceso a través del diálogo suponen una 
serie de oportunidades, pero también conllevan ciertas consideraciones. Sin embargo, 
lo más relevante de esta investigación es que recoge la voz del propio estudiantado tras 
la práctica dialógica de brindar retroalimentación entre iguales, en relación a las 
repercusiones en las dimensiones emocional y ejecutiva. Es relevante observar cómo 
llevar a cabo este tipo de retroalimentación conlleva para ciertas estudiantes una serie 
de emociones que promueven el aprendizaje, entre las que se encuentran la 
tranquilidad, la despreocupación entendida como la falta de tensiones, la paciencia para 
presenciar los procesos de diálogo, la calma para poder escuchar y expresarse o el 
orgullo, entendido como satisfacción por la labor realizada y de contribución a otros. 

En este sentido, también se han evidenciado emociones como el agobio, la 
preocupación, el desasosiego que produce la impaciencia ante los procesos de diálogo 
o la inseguridad que merma la capacidad de iniciativa. Son estas emociones las que 
interfieren en su aprendizaje y distorsionan su imagen de valía personal y profesional. 
Todo ello indica la necesidad de promover procesos personales de transformación de 
esas emociones. 

A su vez, se han querido conocer las estrategias empleadas, encontrándose dos niveles 
diferenciados de desempeño, vinculados con los niveles de afianzamiento de 
determinadas estrategias de control de la ejecución. Concretamente, la observación, la 
actitud de escucha, la retroalimentación interna y la participación activa son las 
estrategias identificadas por los estudiantes como fundamentales para brindar 
retroalimentación a un igual. 

Por el contrario, las estrategias identificadas como más complejas tienen que ver con 
el mantenimiento de la atención durante el proceso dialogado, la simultaneidad de 
tareas mentales que conlleva retroalimentar, la organización de la información 
recopilada, la inmediatez que supone brindar los comentarios en una situación 
dialogada que no escrita, así como la falta de experiencia previa de la que tomar 
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referencias. Los mayores desafíos son para aquellos estudiantes que no tienen lo 
suficientemente consolidadas las estrategias básicas para retroalimentar y sobre las que 
instalar estos procesos superiores. Es en estos casos donde más se evidencian los retos 
que implica la retroalimentación por pares a través del diálogo. 

Ha sido muy relevante apreciar cómo, en la práctica de la retroalimentación con iguales, 
el estudiante lleva a cabo simultáneamente su propio proceso interno de 
retroalimentación que le permite conocerse a sí mismo en la práctica y saber en qué 
lugar se encuentra respecto a quien retroalimenta, lo que le supone una referencia en 
la regulación de sus procesos de aprendizaje.  

Una última contribución ha sido evidenciar la heterogeneidad de circunstancias 
personales, emocional y de dominio en la ejecución, desde las que los estudiantes 
afrontan la tarea de retroalimentar. De esta forma, cuando en un estudiante confluyen 
las emociones favorables para el desempeño junto a un nivel consolidado de estrategias 
ejecutivas, se aprecia cómo la experiencia de retroalimentación repercute en sus 
aprendizajes. Sin embargo, esta situación no siempre se produce. Por ello es importante 
considerar las condiciones emocionales y de gestión de la ejecución de las que parten 
los futuros docentes para contribuir con sus aportes al aprendizaje de sus iguales.  

6. Limitaciones 
Los resultados de este estudio sugieren que brindar retroalimentación entre pares a 
partir del diálogo es una tarea prometedora y debería estudiarse más a fondo, tanto en 
las titulaciones de magisterio como en otras disciplinas temáticas. En este caso, el sesgo 
de género dado por la feminización de los estudios de Magisterio constituye una 
limitación. Igualmente se sugiere indagar en las percepciones de quienes reciben la 
retroalimentación, respecto a los/as estudiantes que se la brindan.  
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