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RESUMEN
La presente contribución expone el proceso de validación de una pauta de análisis de feedback para 
evaluar la calidad de la retroalimentación provista a un igual y el desarrollo del juicio evaluativo de los 
estudiantes de maestro. La pauta de análisis ha partido de propuestas de clasificación del feedback 
anteriores, así como investigaciones previas. La validación de la pauta ha sido tanto del contenido 
como interna. El proceso de validación se ha desarrollado a través de diversos ciclos de revisión en 
los que se han ido puliendo tanto las categorías como su definición. Asimismo, el ajuste de la pauta 
también ha emergido de su aplicación y análisis de fiabilidad a partir del porcentaje de acuerdo entre 
las diferentes personas que la han aplicado en una muestra de feedbacks recogidos. La versión final 
de la pauta integra seis categorías que, a su vez, se dividen en diversas subcategorías, permietiendo 
un análisis profundo del objeto de estudio. 
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ABSTRACT
This contribution presents the validation process of a feedback analysis guideline that is used with 
the aim to evaluate the quality of feedback provided amongst peers, as well as the development of 
the evaluative judgment of teacher students. The analysis guideline is based on previous proposals of 
feedback classification and previous research. The validation of the guideline has been both internal 
and focused on the content. The validation process has been developed through various cycles in 
which both the categories and their definitions have been polished. Moreover, the adjustment of the 
guideline has been result of its implementation and its reliability analysis, based on the percentage of 
agreement amongst the different people who have applied it in a sample of collected feedbacks. The 
final version of the guideline integrates six categories that, at the same time, are divided into several 
subcategories, allowing an in-depth analysis of the object of study.
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Finalidad y objetivos 
La presente contribución forma parte del proyecto REDICE18-1940, el cual tenía por objetivo 
general explorar los efectos que tienen el tipo de criterios de evaluación y la implementación 
de estrategias de apropiación de los criterios en el desarrollo del juicio evaluativo y la 
competencia de aprender a aprender de los estudiantes del grado universitario de maestros 
y maestras de Educación Primaria.
En concreto, la finalidad de esta contribución es presentar el proceso de validación de una 
pauta de análisis de feedback, la cual ha sido diseñada para analizar el contenido del feedback 
provisto a los iguales. Por tanto, el objetivo que ha orientado el proceso de investigación ha 
sido validar una pauta de análisis de feedback que, posteriormente, se usará para realizar 
un análisis de contenido del feedback con el objetivo de determinar la calidad del feedback 
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provisto a un igual y el desarrollo del juicio evaluativo de los estudiantes de la facultad de 
educación.

Fundamentación teórica
La competencia de aprender a aprender es considerada una competencia clave para 
desarrollar procesos de aprendizaje a lo largo de la vida (Comisión Europea, 2018). Aprender 
a aprender es la competencia para persistir en el aprendizaje y para organizarlo, lo que 
implica realizar un control eficaz del tiempo y la información de forma individual y grupal. Es 
decir, implica que el estudiantado se comprometa a construir su conocimiento a partir de sus 
aprendizajes y experiencias vitales anteriores para utilizarlo y aplicarlo a una variedad de 
contextos (Martín y Moreno, 2007). 
La capacidad de autorregulación es considerada un componente clave de la competencia de 
aprender a aprender. El aprendizaje autorregulado se entiende como un proceso activo en 
el que el alumnado establece sus objectivos de aprendizaje y monitoriza, regula y controla 
su cognición, motivación y comportamiento guiados por los objetivos y los elementos 
contextuales (Pintrich, 2000). 
La evaluación formativa y las experiencias de feedback se han señalado como prácticas 
favorecedoras del desarrollo de la capacidad de autorregulación del alumnado (Evans, 
2013), puesto que son consideradas prácticas pedagógicas que ayudan a promover el juicio 
evaluativo del estudiantado (Tai et al., 2017). Asimismo, diversos autores han destacado los 
procesos de feedback entre iguales como una práctica que favorece no solo la capacidad de 
autorregulación, sino también la autoevaluación y la capacidad crítica del alumnado (Nicol, 
Thomson y Breslin, 2014; Carless y Boud, 2018). 
No obstante, para que una práctica de feedback entre iguales contribuya al desarrollo de 
la capacidad de autorregulación del estudiantado, es necesario que los estudiantes den 
valor a los procesos de evaluación entre iguales (Carless y Boud, 2018), tengan un papel 
activo y participativo (Nicol, Thomson y Breslin, 2014), se apropien de los criterios de 
evaluación y comprendan la finalidad de la tarea (Winstone et al., 2017). Por tanto, la simple 
aplicación de procesos de feedback entre iguales no conllevará el desarrollo de la capacidad 
de autorregulación, sino que será necesario que estas prácticas estén cuidadosamente 
diseñadas y planificadas, así como integradas en los planes de estudio (Carless y Boud, 
2018; Tai et al., 2017). De hecho, investigaciones previas han mostrado que las prácticas de 
evaluación entre iguales aisladas y de corta duración no tienen un impacto significativo sobre 
la capacidad de autorregulación del estudiantado (De Backer et al., 2017).
La calidad del feedback parece estar estrechamente relacionada con la comprensión de la 
tarea, los criterios de evaluación y el contenido de la asignatura. Asimismo, las evidencias 
previas sugieren que el alumnado necesita formación sobre cómo proveer feedback de 
calidad, de lo contrario sólo aquellos estudiantes que tienen un rendimiento más alto o bien 
están más involucrados en los procesos de feedback dan mejores comentarios (Winstone et 
al., 2017). En esta línea, Huisman et al. (2018) encontró que los estudiantes generalmente 
daban feedback sobre aspectos de la tarea, normalmente asociados a aspectos formales. 
No obstante, cabe destacar que Brooks, Carroll, Gillies y Timperely (2019) han encontrado 
que el feedback de los docentes también está fuertemente orientado sobre la tarea evaluada. 
En cambio, el feedback de calidad se caracteriza por no estar únicamente centrado en la tarea, 
sino también en el proceso de resolución de la tarea (Hattie y Timperley, 2007). De hecho, 
cuando el feedback está muy centrado en aspectos concretos de una actividad, es difícil 
que este pueda ser transferido a futuros procesos de aprendizaje y, por tanto, que promueva 
la autorregulación del aprendizaje. Por otro lado, el feedback de calidad no únicamente 
se centra en detectar los errores y/o los puntos fuertes, sino que explica y argumenta los 
motivos de una determinada valoración y ofrece orientaciones y sugerencias para ajustar 
tanto la tarea como futuros procesos de aprendizaje (Topping, 1998). Asimismo, el feedback 
de calidad presenta un tono constructivo y orientado a la mejora (Boud y Falchikov, 2006).  
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La presente contribución presenta la validación de una pauta de análisis del contenido del 
feedback que permita valorar la calidad del feedback provisto y, de esta manera, poder 
analizar el impacto de las prácticas de evaluación entre iguales en el desarrollo del juicio 
evaluativo de los estudiantes de maestro. 

Metodología
El propósito último del proyecto REDICE18-1940 era contribuir al desarrollo de la competencia 
de aprender a aprender y a la capacidad de autorregulación del estudiantado a través de 
procesos de evaluación entre iguales. Por este motivo, se puso especial énfasis en ayudar 
a los estudiantes matricualdos en grados de educación a proveer un feedback de calidad. 
Con el objetivo de valorar el impacto de la experiencia realizada en la calidad del feedback 
provisto a un igual, se ajustó y validó una pauta de análisis del mismo que permitiera definir 
las características predominantes en esta retroalimentación entre iguales. Esta pauta de 
análisis debía permitir categorizar el contenido del feedback en función de los elementos 
que caracterizan un feedback de calidad. Dicha pauta de análisis permitiría analizar datos 
cualitativos de forma deductiva y, así, poder estudiar la frecuencia con la que aparece cada 
tipo de feedback. 
El diseño de la pauta se inició, en el marco de un proyecto REDICE anterior, a partir de 
una revisión bibliográfica. Con el fin de identificar clasificaciones previas sobre la calidad 
y tipo de feedback, se seleccionaron las propuestas de Hattie y Timperley (2007), Stobart 
(2010), Nelson y Schulman (2008) y Chi (1996), entre otros. En una primera fase, se eligió 
una muestra de feedbacks con el objetivo de categorizar el contenido de estos a partir de 
las diferentes clasificaciones identificadas. Este análisis inicial fue realizado individualmente 
por tres investigadoras y, posteriormente, puesto en común para su discusión. El resultado 
de esta primera aproximación permitió identificar qué clasificaciones permitían analizar las 
características del feedback y proporcionaban información sobre este. Fruto de este primer 
análisis, se seleccionaron las clasificaciones de Hattie y Timperley (2007), Stobart (2010), 
Chi (1996) y Dekker et al. (2013). A partir de estas clasificaciones, se creó la primera versión 
de la pauta, que clasificaba el contenido del feedback en torno a la finalidad, foco, tono y 
formulación. 
No obstante, la aplicación reiterada de la primera versión de la pauta conllevó la identificación 
de una serie de limitaciones. En primer lugar, la pauta no discriminaba la finalidad con la 
que los estudiantes de magisterio utilizaban el feedback correctivo, a pesar de que este se 
utilizara con diferentes propósitos. En segundo lugar, la pauta no permitía discernir el agente 
al que se dirigía el feedback (docente, igual, impersonal) ni el tipo de contenido de este 
(descriptivo, explicativo y/o justificativo). Por este motivo, en el marco del nuevo proyecto 
REDICE, se percibió la necesidad de ajustar la pauta de análisis del feedback. 
Esta nueva pauta fue validada a partir de diversos ciclos de análisis individual y colectivo que 
se llevaron a cabo tanto virtualmente, haciendo uso de Google Drive, como presencialmente. 
En estos ciclos, se seleccionaron ejemplos de feedbacks entre iguales provenientes de 
diferentes experiencias enmarcadas en diversas asignaturas de los grados de educación 
de dos universidades públicas catalanas  durante el curso 2018-2019, con la finalidad de 
poner en común los significados de cada una de las categorías y subcategorías en que se 
clasificaban dichos feedbacks. Así pues, para posibilitarlo, se realizó el proceso explicitado 
a continuación.
En primer lugar, una de las personas miembro del equipo seleccionaba algunos fragmentos 
de feedbacks entre iguales de las experiencias ya mencionadas (ciclos 1 y 2: 10 ejemplos; 
ciclo  3: 20 ejemplos) y los asociaba a sus criterios de evaluación en la pauta de análisis, con 
el objetivo de clasificar cada uno de ellos en las categorías y subcategorías establecidas en la 
pauta de análisis. A continuación, se enviaba esta pauta a cada uno de los tres miembros del 
equipo para analizarlos inividualmente. A estos procesos, denominados ciclos, se establecía 
una fecha límite para enviarlas a la coordinadora. Una vez hecho esto, la coordinadora 
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ponía los análisis individuales en común en un documento de Excel® para poder calcular 
el porcentaje de coincidencia en la clasificación. El porcentaje de coincidencia se calculaba 
a partir del número de investigadores que habían seleccionado la misma opción. Esta 
información servía para poder centrar el debate en aquellas categorías o subcategorías 
en las que había mayor grado de desacuerdo (<70% de acuerdo), con el objetivo último de 
consensuar el significado de todas ellas. 
En este momento del proceso, se convocaba físicamente a quienes habían participado en el 
análisis, junto con la IP del proyecto, para detallar en qué había mayor grado de discrepancia 
y, en especial, para tratar los casos y resolverlos conjuntamente. Normalmente, cada persona 
de las presentes definía, según lo había entendido, el ítem en que había mayor grado de 
desencuentro y, mediante una discusión entre los miembros del equipo, se consensuaba y 
se definía o re-definía dicha categoría o subcategoría comentada con la finalidad de alcanzar 
un grado de acuerdo mayor, dejando estos acuerdos por escrito para los posteriores ciclos. 
Así pues, dicho proceso se desarrolló de la misma forma en cada uno de los tres ciclos 
llevados a cabo durante el curso 2018-2019 para consensuar las categorizaciones de los 
feedbacks entre iguales. De esta manera, a medida que avanzaban los ciclos, mayor era el 
grado de acuerdo. 
Fue de esta forma como se logró hallar una definición para cada una de las categorías y 
subcategorías de la pauta acordada, a fin de poder llevar a cabo el análisis completo de los 
feedbacks entre iguales obtenidos en cada experiencia. Dicha definición definitiva puede 
encontrarse en el apartado de Resultados.

Resultados
Teniendo en cuenta la metodología descrita anteriormente, a continuación se describe el 
proceso realizado en cada uno de los tres ciclos de la categorización, especificando el foco 
de desencuentro, los consensos alcanzados y adjuntando evidencias.

Primer ciclo
Primeramente, el objetivo con el que se realizó este ciclo fue evaluar el grado de consenso 
entre las tres personas encargadas de aplicar la pauta (ver Tabla 1), pues dos de ellas 
no habían utilizado este instrumento de categorización hasta el momento, pero sí habían 
recibido una sesión de formación. 
Por un lado, se detectaron un conjunto de supuestos que no se habían identificado hasta el 
momento, dado que se había utilizado la pauta del proyecto previo como punto de partida. 
Asimismo, al contar con nuevos miembros en el equipo de análisis, se habían asumido unas 
definiciones que no eran del todo evidentes para aquellos recientemente incorporados. 
En relación con este punto, la categoría principal que cabe destacar es la dirección del 
feedback, en la cual se especifica si iba dirigido al docente, a la persona evaluada o si no era 
posible determinar la dirección, de modo que se consideraba impersonal. En este caso, se 
redefinió cada una de estas subcategorías, se consensuó su significado y se dejo evidencia 
escrita de este acuerdo. 
Por otro lado, se halló un elevado grado de desacuerdo en el tono del feedback, es decir, en 
determinar si este era positivo, negativo o neutro. En este caso, después de cada persona 
explicitar lo que entendía por cada subcategoría y tomando como referentes los feedbacks 
con más controversia en este aspecto, se acordó que se podían hacer valoraciones negativas 
bajo un punto de vista positivo, sin necesidad de condicionar el tono de forma negativa, 
dando lugar a un feedback mixto. Como consecuencia, se acordó que estos casos no se 
tomarían como negativos, pues el tono, que suponía el foco de la categoría, no lo era.
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Segundo ciclo
Con la experiencia y los cambios realizados en el primer ciclo, se realizó el segundo ciclo con 
la intención de aplicar los acuerdos consensuados conjuntamente y analizar de este modo 
tanto el grado de acuerdo como de desacuerdo, para valorar si se habían producido avances 
al respecto. 
Aplicados, pues, los acuerdos consensuados anteriormente, surgieron nuevas controversias 
a resolver, aunque se observó un avance positivo en relación con las categorías y subcategorías 
redefinidas en el primer ciclo. En primer lugar, por lo que respecta al foco del feedback entre 
iguales, se identificó discrepancia en diferenciar los que iban orientados a la tarea y los 
que iban orientados al proceso. En este caso, se determinó que el proceso no implicaba 
solamente las acciones articuladas para realizar el producto evaluado (en ese específico 
momento de la asignatura), sino que incluía el resto de fases del trabajo (tanto anteriores 
como posteriores a la entrega que es objeto de evaluación), así como la manera como se 
organizaban los miembros del grupo y las programaciones de las acciones a efectuar que 
planificaban y desarrollaban a medida que hacían su trabajo. A su vez, se acordó que el 
feedback focalizado en la tarea sería todo lo que tenía que ver con valorar tanto aspectos 
formales (ortografía, presentación, entre otros) como contenidos del trabajo realizado, sin 
tener en cuenta las acciones que habían contribuido a cómo se ha desarrollado el producto 
evaluado. 
Seguidamente, por lo que respecta a la subcategoría de finalidad del feedback llamada 
correctivo para complementar, se tomó la decisión de cambiar su nombre a por incompleto, 
pues hacía referencia a un aspecto que no está en el trabajo y se considera necesario 
porque el criterio de evaluación lo requiere de forma explícita. Por lo tanto, el cambio de 
nombre de la categoría puso fin a las posibles confusiones que para complementar puede 
generar, estableciendo así una clara diferencia entre aquello que es imprescindible que el 
objeto de evaluación contenga (esto es, por incompleto) y aquello que se considera positivo 
para mejorar el objeto de evaluación (esto es, sugestivo). 
Finalmente, por lo que respecta a la subcategoría contenido del feedback, justificativo/
argumentativo, se consensuó que consistía en argumentar por qué se había dado dicha 
valoración al trabajo de los iguales recurriendo a referentes bibliográficos y/o conceptos 
que iban más allá de los dados en la asignatura. De esta forma, pues, se diferenciaba de la 
subcategoría explicativo, la cual también razonaba por qué había efectuado cierta valoración 
del trabajo de sus iguales, pero desde una concepción más personal y no tan profunda, es 
decir, sin hacer referencia al cuerpo teórico estudiado. 

Tabla 1. Porcentaje de acuerdo en cada ciclo de validación 
(cada fila corresponde a un ciclo de validación) 

Tercer ciclo
Con la finalidad de comprobar si ya había mayor grado de acuerdo y, de esta manera, valorar 
si finalmente se podían repartir los diferentes feedbacks y así analizarlos de manera más 
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eficiente y rigurosa, se llevó a cabo este tercer ciclo. En este momento último del proceso, 
había un alto porcentaje de acuerdo en la gran mayoría de categorías, a excepción de 
algunos casos puntuales.
Concretamente, una de las mayores discordancias entre los miembros del equipo recayó 
en la subcategoría de feedback didáctico, donde existían varias interpretaciones, de las 
cuales había dos que en concreto marcaban el desequilibrio. Por un lado, una parte del 
equipo consideraba que el feedback didáctico era la explicación del motivo de la valoración 
llevada a cabo (fuera positiva o negativa) con una finalidad formativa, es decir, para que la 
persona evaluada pudiese aprender. No obstante, el resto opinaba que se trataba de una 
explicación detallada, compleja y explícita que tenía la intención de hacer que el receptor 
pudiera ubicar esa valoración en su tarea y comprendiera el alcance de aquello realizado 
en futuras actividades, favoreciendo de esta manera un aprendizaje enfocado a posteriores 
trabajos. En resumen, si bien todos los componentes estaban de acuerdo con la intención 
formativa por parte del evaluador en los feedbacks didácticos, no había un consenso en 
relación con la complejidad de estas explicaciones, puesto que resultaba una experiencia 
subjetiva y difícilmente cuantificable. 
Así pues, vista la controversia, se dedicaron más sesiones de análisi en cuanto a esta 
subcategoría se refiere, además de presentar distintas posibilidades de resolución. La 
primera de ellas consistió en crear nuevas subcategorías que contemplaran diversos niveles 
de elaboración de la explicación didáctica, pero se desestimó a raíz de la subjetividad que 
conllevaba. La segunda se basó en crear dos tipos de feedback didáctico, pero también se 
rechazó porque se asumió que sería complicado catalogar ciertas evidencias en una condición 
u otra. Finalmente, se optó por la tercera opción, que ofrecía marcar los feedbacks que 
explicaban las valoraciones realizadas como didácticos pero, en caso de encontrar algunos 
de índole más teórica y más desarrollados, marcarlos de otro color, para así considerar la 
opción de redefinir dicha categoría en futuros análisis e interpretaciones. 
De esta manera, se consensuó que el feedback didáctico correspondía a aquel que 
mostraba una intención de explicar por qué un aspecto del trabajo era valorado positiva o 
negativamente, intentando aportar información sobre el motivo de la valoración con intención 
formativa. De esta forma, se conseguía establecer una diferencia con el feedback correctivo, 
aunque no con el feeback de contenido explicativo.
Categorización definitiva: la pauta de análisis
Superada, pues, esta fase, y habiendo obtenido un acuerdo de almenos 88,33% en todas 
las categorías, las personas que se habían encargado del proceso de consenso procedieron 
a analizar los feedbacks de forma individual, aplicando la pauta definitiva y usando el marco 
teórico interno que se fue construyendo en los diversos ciclos. No obstante, se continuaron 
haciendo sesiones de seguimiento para garantizar la prolongación del grado de acuerdo 
alcanzado y las personas se mantuvieron en contacto para proporcionar ayuda mútua. 
En consecuencia, teniendo en cuenta el proceso de validación, la pauta de análisis integra 
seis categorías, cada una con diversas subcategorías, que se definen de la siguiente forma 
(Tabla 2):

Finalidad

Correctivo (incluye 
refuerzo) Informa sobre un aspecto que está bien o que al evaluador le parece positivo.

Correctivo (para 
indicar errores)

Informa sobre un error (por ejemplo, de un error en una ecuación o de un error sintác-
tico, que se hace muy rápidamente).

Correctivo (por 
incompleto)

Destaca un aspecto que falta en relación con lo que se explicita en el criterio de eva-
luación.

Didáctico Proporciona explicaciones de carácter formativo que sostienen las valoraciones, tanto 
positivas como negativas, del evaluador/a. 

Sugestivo
Ofrece, en forma de recomendación, añadir o cambiar algun aspecto con la intención 
de provocar una mejora.
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Foco

Tarea Proporciona información focalizada en el contenido y/o la forma del producto que se 
está evaluando.

Proceso

Da información sobre relacionada con las fases de la elaboración del producto que se 
evalúa, las cuales pueden hacer referencia a aquellas acciones realizadas antes de la 
entrega como aquellas que se llevarán a cabo tras el feedback recibido, antes de la 
entrega final .

Persona

Se centra de manera personal y subjetiva en el / los realizador/es/ as del producto que 
se evalúa, por lo que se proporcionan comentarios sobre cómo esta/s persona/s han 
llevado a cabo el trabajo. Con frecuencia, el contenido de este feedback son elogios o 
felicitaciones sobre quién realiza el trabajo.

Formulación

Afirmación El evaluador, en forma de frases afirmativas, redacta ideas propias sobre lo que valora/
corrige/explica /sugiere a los compañeros.

Pregunta El evaluador, en forma de preguntas, redacta ideas propias sobre lo que valora/corrige/
explica/sugiere a los compañeros.

Reformulación del 
criterio

El evaluador expresa su valoración basándose de forma literal en el criterio de evalua-
ción, de forma que se realiza una enunciación prácticamente literal del mismo. 

Tono

Positivo Feedback dado con un tono constructivo y amable. 

Negativo Feedback que emplea un tono punitivo o poco conciliador.

Mixto Combina una parte positiva (con un tono constructivo y amable) con una negativa (con 
un tono punitivo o poco conciliador) dentro de la misma aportación.

Dirección 
del feed-
back

Evaluado/a
Emplea formas verbales en segunda persona, lo que indica que la intención de la 
comunicación del emisor es que el receptor sea la persona o grupo de personas reali-
zadoras de la tarea (es decir, la persona o personas evaluadas).

Docente Emplea formas verbales en tercera persona, lo que indica que la intención de la comu-
nicación del emisor es que el receptor sea el / la docente.

Impersonal
Emplea formas impersonales o bien formas verbales en tercera persona haciendo re-
ferencia al documento, lo cual no da una manifestación clara de quién es el receptor 
según la intención de la comunicación del emisor.

Contenido 
del feed-
back

Descriptivo Describe el contenido del texto o trabajo del estudiante con afección, apego, o mucha 
proximidad al texto que ha escrito el/la compañero/a.

Explicativo Valora personalmente las aportaciones del compañero/a y establece relaciones causa-
les entre el texto analizado y las valoraciones hechas.

Justificativo/
Argumentativo

Justifica razonadamente las valoraciones, propuestas de cambio y/o sugerencias de 
mejora atendiendo a las bases epistemológicas establecidas, al cuerpo teórico estu-
diado y/o a los criterios estblecidos, así como al valor añadido con relación al producto 
evaluado. 

Tabla 2. Resultado de las categorías y subcategorías definidas después de los tres ciclos 

A partir de esta pauta definitiva, se analizaron los feedbacks de la experiencia REDICE18-1940 
y se obtiuvieron las frecuencias en que aparece cada uno de los indicadores y, en consecuencia, 
los peporcentajes de las características dominantes de la evaluación entre iguales.

Conclusiones
Según se ha podido vislumbrar, de esta experincia de investigación podemos extraer una 
serie de conclusiones fruto del proceso descrito y los resultados mostrados.
En primer lugar, como bien se habrá podido observar a lo largo del documento, en este 
proceso han participado diversas personas, algunas de las cuales tenían una experiencia 
previa mientras que otras no, además de una variedad de concepciones por lo que respecta 
a la categorización del feedback entre iguales. Este hecho ha provocado, por una parte, una 
serie de limitaciones, ya que esta diversidad de experiencias y concepciones por parte de 
cada una de las personas miembro ha tenido como consecuencia que tuvieran que hacerse 
toda una serie de revisiones, discusiones y ajustes con tal de generar un consenso conjunto 
y, en consecuencia, una aseguración de la validez del análisis de feedbacks. Aun así, como 
aspecto positivo a comentar, fruto de este proceso generado, la constante revisión y discusión 
han permitido ahondar más en el análisis y llevar a cabo una profunda discriminación de las 
características del feedback, así como de su definición.
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De esta forma, pues, los diversos procesos de revisión y aplicación de la pauta de análisis 
han permitido ajustarla para que muestre con mayor claridad la calidad del feedback de los 
iguales y cómo ha ido evolucionando a lo largo de la experiencia. Además, cabe añadir que 
dicho ajustamiento y re-definición de la tabla de categorización del feedback han venido 
marcados por el proceso llevado a cabo y por cómo desde las diferentes concepciones de 
cada uno se ha buscado llegar a un punto de encuentro para hallar solución a los desacuerdos 
encontrados y así alcanzar el mayor grado de acuerdo posible. 
Por otra parte, cabe destacar que los feedbacks a partir de los cuales se ha llevado a cabo 
este proceso de análisis, categorización y definición no provenían de una misma experincia o 
asignatura, sino de diversas asignaturas universitarias efectuadas en diversas universidades 
catalanas. Así pues, se ha buscado que la pauta diseñada fuese validada posteriormente 
a partir de feedbacks de diferentes contextos y naturaleza, buscando de esta forma que 
pudiese extrapolarse y representar cualquier tipo de experiencia, fuese de la índole que 
fuese.
A pesar de esto último, cabe dejar constancia de que la pauta diseñada y validada debe 
quedar sometida a una revisión constante. Esta conclusión última ha sido extraída a raíz 
de comprobar que, pese a haber trabajado en la categorización de los feedbacks en cursos 
anteriores, su pauta de categorización ha ido progresando y validándose en base a unos 
nuevos parámetros en cada curso. De esta forma, la propia concepción y categorización 
de los feedbacks en la tabla va progresando a la par que progresa el nuevo alumnado, 
suscitando en las personas investigadoras cuestiones hasta entonces no abordadas. Así 
pues, puesto que en los feebacks objeto de análisis pueden aparecer nuevos elementos 
a los que dar cabida en la categorización o, incluso, nuevos enfoques de investigación, 
se requiere una constante revisión y validación de la pauta de análisis, para recoger y dar 
respuesta a todas estas nuevas cuestiones que van surrgiendo a lo largo de cada curso.
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