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Retroalimentacion B

docente y
aprendizaje en

talleres virtuales
de escritura de tesis
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En este articulo, mediante una metodologia mixta, analizamos la retroalimentacion del docente
en la produccion de un capitulo que los estudiantes elaboran como cierre de un taller virtual
orientado a la escritura de la tesis de posgrado, asi como los cambios que efectian a partir de
esa retroalimentacion. Ademas, ponderamos si nuestra aproximacion al perfil del alumno, re-
sultado del diagndstico, se asocia al feedforward o disposicion para actuar sobre la informacion
recibida y emplearla para modificar el texto. El anélisis de los datos ha mostrado que el foco
mas frecuente de los comentarios del docente es el modelo textual, en particular la redaccion del
escrito; también, que esta funcion se plasma en dos categorias: sugerir correcciones u ofrecer
directamente la reformulacion. El cambio mas usual que realizaron los cursantes es reformu-
lar fragmentos del escrito. Por tltimo, verificamos la asociacién entre el perfil del estudiante
y el feedforward. En las conclusiones, destacamos aspectos importantes del estudio, a saber:
la incidencia positiva de la retroalimentacion del docente en la producciéon de un capitulo de
tesis de posgrado en un taller virtual y la asociacién entre ocurrencia de la mejora y el perfil
aproximado del alumno.
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Teachers’ feedback
and learning in virtual

In this article, by means of a mixed methodology, we analyze teacher’s feedback in the produc-
tion of a chapter that the students carry out as the final activity of a virtual workshop oriented
to the postgraduate thesis writing, as well as the changes they make in their texts based on this
feedback. In addition, we assess whether our approximation to the student’s profile, derivative
of diagnosis, is associated with the feedforward or willingness to act on the received information
and to use it to modify the text. The data analysis has shown that the most frequent focus of the
teacher’s comments is the textual model, particularly the text writing. It has also shown that this
function falls into two categories: suggest corrections or offer reformulation. The most frequent
change that students made is writing reformulations. Finally, it seems to be an association be-
tween student profile and feedforward. In the conclusions, important issues are highlighted: the
positive impact of teacher feedback in the production of a graduate thesis chapter in a virtual
workshop and the association between improvement occurrence and student profile.
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workshops of thesis writing

Debido a que la investigaciéon de posgrado se
reconoce como un area vital de la innovacion
y el desarrollo, se advierte un interés creciente en
la necesidad de incrementar su calidad y eficiencia
ante una alta tasa de deserci6n tanto en las univer-
sidades del primer mundo como en las nuestras.

Entre los factores que obstaculizan la produccion
de los trabajos de evaluacion parcial o final de las
carreras, destacan la dificultad que encuentran los
estudiantes para la escritura (Caffarella & Barnett,
2000; Carlino, 2005; D’Andrea, 2002) y la resolu-
ci6én en solitario de la tarea, con ausencia o escasez
de orientaciones didacticas (Delamont, 2005; Di
Stefano & Pereira, 2004, 2007).



En el primer sentido,

... los escritos de posgrado demandan una extension,
un nivel de conceptualizacion original, un grado supe-
rior de integracion de conocimientos y una capacidad
de auto-organizacion y regulacion del trabajo auto-
nomo que solo pueden vehiculizarse por medio de un
dominio escritor dificilmente obtenido en etapas an-
teriores (Arnoux et al., 2004, p. 3).

Respecto del segundo, la pedagogia de este
nivel debe superar el supuesto errado de asumir
que los candidatos “ya y siempre” son académi-
cos autéonomos al comienzo de su postulacion
(Johnson, Lee & Green, 2000); son nuevamente
alumnos que han de incorporar el conocimiento,
las habilidades, los habitos intelectuales de un
campo especifico de estudio (Gardner, 2009), en
un proceso que les permitira investigar un tema
relevante desde un alto nivel de competencia
profesional.

En este contexto resulta necesario interro-
garse acerca de la retroalimentacion (feedback)
experta de un docente o supervisor en su inci-
dencia en el mejoramiento de la escritura en el
posgrado. Esta retroalimentacion es en especial
importante para las experiencias de aprendizaje
de alumnos de maestria y doctorado en tanto los
comentarios de los supervisores suelen constituir

la principal forma de instruccion. Por otra par-
te, como exponen Padilla Carmona y Gil Flores
(2008), la retroalimentacion puede potenciar el
aprendizaje siempre que integre una apreciacion
del trabajo del estudiante y una explicacion de los
criterios usados para esta ponderacion, asi como
una accién del alumno basada en lo que ha apren-
dido. Solo a partir de estos tres componentes es
posible orientar la retroalimentacion a la ejecu-
cién futura, es decir, a su disposicion para actuar
sobre la informacion recibida y emplearla para
modificar el texto (feedforward).

Varios estudios abordan de manera especifi-
ca la retroalimentacibén, generada por el docente
o los pares, en tareas de escritura llevadas a cabo
en cursos de formacién en linea de nivel superior
(Tuzi, 2004; Yang, 2016), incluso en posgrado (Al-
varez et al., 2011; Guasch, Espasa & Alvarez, 2010;
Wolsey, 2008). Estos tres altimos trabajos resul-
tan en particular relevantes en la medida en que se
centran en la retroalimentacion del docente.

Wolsey (2008) se propone determinar tipos y
formas de retroalimentacion docente en un mas-
ter en linea, asi como la percepcion de los estu-
diantes sobre esta retroalimentaciéon. Para ello,
trabaja con cuatro grupos: los dos primeros han
terminado de cursar la segunda materia del mas-
ter, y los otros, la sexta. En todas las materias se
solicita a los estudiantes que elaboren un ensayo
expositivo y, durante esta tarea, reciben retroa-
limentacién electronica del docente. Los datos
se recolectan mediante encuestas, entrevistas
y observaciones del desarrollo de la tarea. Los
alumnos prefieren la retroalimentacioén incrusta-
da en el trabajo de escritura, que transmita un
comentario o una pregunta del profesor, ya que
puede ser cumplida con el uso de herramientas
digitales.

Por su parte, Alvarez et al. (2011) y Guasch et
al. (2010) llevaron a cabo un estudio exploratorio
con el objeto de analizar la retroalimentacion do-
cente durante una tarea de escritura colaborativa
realizada por estudiantes de posgrado en un en-
torno virtual y asincrénico, asi como sus posibles



efectos en las revisiones de los textos. Los datos
son recolectados de tres ediciones de un curso
de un master en linea sobre ensefianza virtual
durante el cual, en dos semanas, los estudiantes
(n=83), divididos en grupos de 16, escriben con
herramientas digitales un ensayo sobre el estudio
en profundidad de un caso. A fin de estudiar la
retroalimentacion, distinguen, por un lado, si se
orienta al contenido (por ejemplo, relevancia de la
informacion, claridad del problema), a la estruc-
tura del texto o al estilo; por otro, identifican su
funcioén: clarificar, afirmar o negar, argumentar,
opinar, corregir, preguntar, sugerir. Para pon-
derar las modificaciones en los textos, conside-
ran cambios en el estilo y agregan informacion,
interpretacion, abstracciéon y contextualizacion
de idea. Los principales resultados indican que,
cuando la retroalimentacion del docente inclu-
ye sugerencias y preguntas, en vez de correc-
ciones directas, los estudiantes responden mas
constructivamente: no solo discuten el contenido
del trabajo, sino que también producen cambios
significativos en los argumentos de los textos que
estan elaborando.

Independientemente de las investigaciones
referidas, a pesar de que en diferentes buscado-
res académicos (por ejemplo, EBSCO y Google
Académico) hemos registrado una serie impor-
tante de publicaciones sobre escritura cientifica,
no hemos encontrado investigaciones sobre re-
troalimentacién docente en el acompafiamiento
virtual de la escritura de la tesis de posgrado,
pero si aparecen trabajos respecto de contextos
presenciales, los que se focalizan en los tipos de
retroalimentacion o en las percepciones de los es-
tudiantes (Basturkmen, East & Bitchener, 2014;
Can & Walker, 2010; Li & Seale, 2007).

Para los fines de nuestra investigacion, re-
sulta relevante el estudio de Basturkmen et al.
(2014), quienes han examinado los comentarios
de retroalimentacion que los supervisores reali-
zan en los borradores de la tesis de diferentes
disciplinas; en particular, se preguntan cuéal
es el foco de los comentarios y como estos son

formulados. Para responder a estas interrogan-
tes, emplean diferentes procedimientos de re-
colecciéon de datos: cuestionarios, entrevistas y
observaciones de tesis. En cuanto al foco, estable-
cen cuatro categorias: contenido, requerimientos
formales, cohesion y coherencia, exactitud y ade-
cuacion lingtiistica.

En cuanto a la funcién pragmatica, distinguen
entre comentario referencial, directivo o expresi-
vo. Los referenciales proporcionan informacion,
correccion o incluyen una reformulacion. Los di-
rectivos sugieren o determinan futuras acciones,
buscan generar informacién o conexiones entre
ideas. Los expresivos comprenden valoraciones
positivas o negativas respecto del escrito. Sobre
la base de estas categorizaciones, muestran que
el foco mas frecuente de los comentarios en di-
ferentes disciplinas es el contenido o la exactitud
lingiiistica. Por otra parte, los comentarios sobre
la exactitud-adecuacion lingiiistica o los reque-
rimientos formales se presentan a través de in-
formaciones o correcciones (funcién referencial),
mientras que los comentarios sobre el contenido
y la cohesion-coherencia se formulan como pre-
guntas o sugerencias (funcion directiva).

De acuerdo con lo anterior, consideramos que
este articulo resulta relevante en tanto que anali-
zamos la retroalimentacion que brinda el docente
a la produccion académica (en particular, capitulo



de tesis) que los estudiantes llevan a cabo como
cierre de un taller en linea orientado al desarro-
llo de estrategias conceptuales y de escritura en
el posgrado, asi como los cambios que efectiva-
mente aplican a partir de esa retroalimentacion.
Por tltimo, ponderamos si nuestra aproximacion
al perfil del estudiante, derivada del diagnostico,
se asocia al feedforward (Padilla & Gil, 2008) o
disposicion para actuar sobre la informacion re-
cibida y emplearla para modificar el texto.

El taller en linea orientado al desarrollo de es-
trategias conceptuales y de escritura en el pos-
grado al que nos referiremos fue disefiado como
una investigaci6on-accion (Hernandez, Fernan-
dez & Baptista, 2014), un enfoque metodolégico
cuyo objeto es modificar las probleméticas que
se diagnostican en contextos especificos. En este
estudio y en forma ciclica, hemos identificado
dificultades en la producciéon académica y, con el

proposito de contribuir a superarlas, hemos di-
senado, implementado, evaluado y ajustado un
taller en linea orientado a la produccion de un
capitulo de la tesis. En este articulo, comunica-
mos los resultados de dos ciclos, en 2015 y 2016,
respectivamente.

En estos ciclos intervinieron dos investiga-
dores y un grupo de estudiantes de doctorado de
Ciencias de la Educacion y otras disciplinas so-
ciales y humanisticas de distintas instituciones
universitarias de Argentina. En el primer ciclo
participaron 11 estudiantes (2 varones y 9 muje-
res), y en el segundo, 14 (2 varones y 12 mujeres).

En la instancia diagnostica implementamos:
un texto cloze,' que permite ponderar la compe-
tencia en lectura (Dastjerdi & Talebinezhad, 2006;
Difabio de Anglat, 2008); el “inventario de escri-
tura académica en el posgrado” (Difabio de An-
glat, 2012); un inventario sobre concepciones de
aprendizaje/conocimiento, en el cual se articula
el cuestionario Concepciones del Aprendizaje —
Conapre— (Martinez-Fernandez, 2007) con algu-
nos items de la subescala Modelos mentales del

LEl término cloze parece ser un neologismo, pues no figura en los diccionarios (Cairney, 1996, p. 95, nota del traductor).



aprendizaje del Inventory Learning Style —ILS,
por su sigla en inglés— (Vermunt, 1994); y un cues-
tionario sobre la utilizacion de tecnologias, en espe-
cial las empleadas para la escritura.?

El taller fue disefiado en funcién de una serie
de supuestos didacticos y tecnologicos:

Primero, se ha entendido que la escritura es
fundamental en el ejercicio intelectual de orden
superior (Bereiter & Scardamalia, 1987; Flower,
1979; Flower & Hayes, 1996).

Segundo, se ha considerado que la escritura
académica en grado y posgrado (por ejemplo, los
trabajos finales de los seminarios, los proyectos
de investigacion y las tesis) requiere que quien es-
cribe pueda abordar las cuestiones del contenido
y también los aspectos retdricos; por ello, es nece-
sario dominar tanto los contenidos disciplinares
como los géneros académicos y sus dispositivos
enunciativos (Di Stefano & Pereira, 2004).

En funcién de lo anterior, hemos ayudado a
que los estudiantes pudieran reconstruir tres mo-
delos: el de situacidn e interaccién comunicativa,
el de evento y el textual (Cubo, Puiatti & Lacon,
2011). El modelo de situacion comunicativa expre-
sa las intenciones, motivaciones y conocimientos
del autor y de los posibles lectores, sus condiciones
sociales y emocionales, el rol de los interlocutores
en la comunidad cientifica, su expresiéon acorde
con la clase de texto y su funcion, las circunstan-
cias de espacio y tiempo. El de evento da cuenta del
proceso de investigacién y sus etapas, el contenido
y objeto de investigacién (individuos, hechos, pro-
piedades y relaciones entre esos individuos y he-
chos). El textual remite a las particularidades que
el escrito adquiere en funcién de cierta tradicién
discursiva, las diversas dimensiones de la comuni-
cacion lingliistica y sus variantes.

En este sentido, hemos propuesto, por un
lado, determinar la estructura general de la tesis,

asi como los movimientos y pasos de cada una de
sus secciones. El término movimiento —move—
“captura el propodsito comunicativo de un seg-
mento textual en un nivel mas general; el paso
—step— explica més expresamente el medio ret6-
rico de la realizacion de la movida. Una movida
puede realizarse mediante un solo paso retorico o
por la combinacién de varios” (Jara, 2013, p. 77).
Por otro lado, promovimos el reconocimiento de
los recursos y las estrategias de verbalizacion uti-
lizados para expresar por escrito los significados
que se quieren comunicar (caracteristicas lingliis-
ticas y contenidos de cada parrafo y oracién).

Es importante destacar que, si bien los tres mo-
delos se pueden considerar de manera separada
solo desde el punto de vista analitico, en el proceso
real de produccién, mientras el escritor planifica,
escribe y revisa la tesis, construye simultdneamen-
te estas tres representaciones mentales. Ademas,
se ha entendido que las reconstrucciones de los
modelos, efectuadas durante la lectura y compren-
sion de diferentes tesis, contribuirian al desarrollo

2 A partir de algunas subescalas de los instrumentos segundo y tercero, nos acercamos al perfil de los cursantes respecto de su disposicion para actuar sobre la infor-

macion recibida. En concreto, combinamos: planificacion, revision, valor de la tarea, control, bisqueda de asistencia, concepcion de la escritura como elaboracion y

autoeficacia positiva (del “inventario de escritura académica”) con dos de las tres concepciones de aprendizaje/conocimiento (interpretativa y constructiva). Obtuvimos

dos agrupaciones que se distinguen con claridad: 1) el mejor desempeio en todas las variables (n = 13), frente a 2) puntuaciones inferiores (n = 12).



de los procesos de produccion textual, y a la inversa
(Hernandez, 2005; Parodi, 1999, 2001).

Tercero, los procesos recursivos llevados a
cabo para producir la tesis (planificar, textuali-
zar y revisar) fueron pensados desde el punto de
vista psicopedagogico de la autorregulacion (Zim-
merman & Risemberg, 1997) respecto al control
deliberado de diferentes dimensiones, entre las
cuales podemos destacar el propio desempeiio y
la consulta con el docente y el grupo de trabajo.

Cuarto, hemos postulado que las concepcio-
nes sobre conocimiento/aprendizaje, investigaciéon
y proceso escriturario articulan un concepto-sis-
tema (o “epistemologia personal” en términos de
Hofer, 2001) y que estas concepciones inciden en
la investigacion y la produccion escrita.

Para finalizar, hemos asumido que las tecno-
logias digitales inciden positivamente en el proce-
so de escritura y revision entre pares, como se ha
mostrado en diferentes niveles educativos (Alva-
rez & Bassa, 2013; Passig & Swartz, 2007).

En cuanto a las tecnologias digitales, en el pri-
mer ciclo de disefio recurrimos a una diversidad
de aplicaciones: correo electronico para el envio
y la recepcién de documentos de trabajo (biblio-
grafia, guia de actividades, su resolucion); entra-
das de un blog para la discusién y el intercambio
entre los participantes; Googledocs para la elabo-
racion de las actividades grupales. En el segundo

ciclo, en cambio, utilizamos la plataforma Moodle
y algunos de sus recursos y herramientas funda-
mentales: etiquetas, archivos, foros, wikis.

En funcién de las consignas de las tareas, los
estudiantes debian buscar y analizar paratextos y
diferentes secciones de la tesis. Este tipo de acti-
vidad consistia en la reconstruccion de las repre-
sentaciones de los tres modelos cognitivos: el de
la situaci6én comunicativa, el de evento y el tex-
tual. En algunos casos, los estudiantes realizaban
las tareas individualmente; en otros, en grupos
pequeiios o con todo el grupo. Como trabajo final,
les solicitamos que elaboraran un capitulo de la te-
sis, una seccion de alguno de los capitulos o, inclu-
so, un fragmento de alguna seccién. Ofrecimos un
espacio virtual (en el primer ciclo, un Googledocs;
en el segundo, una wiki) para que pudieran com-
partir el borrador del escrito y recibir retroalimen-
tacion docente antes de su entrega. En el primer
ciclo, el intercambio entre estudiantes y docentes
se efectud mediante la funcién de comentarios de
Word, y en el segundo, el intercambio se fue inter-
calando con diferentes colores a lo largo del texto.

Al finalizar el taller, solicitamos a los estudian-
tes no solo que entregaran el capitulo (o seccién),
sino también que completaran tres cuestionarios:
uno acerca de las concepciones de investigacion,
la segunda aplicacion del “inventario de escritura
académica en el posgrado”, y uno sobre la pers-
pectiva de los estudiantes en torno a las fortalezas
y debilidades de las tareas elaboradas de manera
individual y grupal.

Finalmente, hemos evaluado la intervencion
completa en funcion de los datos recolectados en
las diferentes etapas.

En este articulo, analizamos los comentarios
de retroalimentacion del docente en la produc-
cion del trabajo final del taller y el segmento tex-
tual al que refiere cada comentario en su version
inicial y final (modificada). También ponderamos,
en caso de que surja, el intercambio generado a
raiz de la retroalimentacion.

En cuanto a la retroalimentacién docente, ana-
lizamos la naturaleza o foco de los comentarios



y su funcién (Alvarez et al., 2011; Basturkmen
et al., 2014). Establecemos el primero desde los
contenidos vistos en el taller; en este sentido, dis-
tinguimos entre comentarios orientados al mode-
lo de situacién comunicativa, modelo de evento
o modelo textual. Respecto de este tltimo, dis-
tinguimos entre los comentarios relativos a los
movimientos y pasos (falta o cambio de orden) y
los referidos a la produccién conceptual y escrita
(informacion de cada parrafo y oracién, aspec-
tos lingiiisticos, puntuaciéon y ortografia). En lo
concerniente a la funciéon, aplicamos la categori-
zacién propuesta por Basturkmen et al. (2014):
comentario referencial, directivo o expresivo.

En el anélisis de los textos, identificamos las
siguientes modificaciones: agrega movimiento,
cambia orden del movimiento o del paso, afiade in-
formacion, suprime informacion, reformulacién de
segmento textual, cambios en la gramética, la pun-
tuacion, la ortografia, cambios formales (negrita,
edicién de bibliografia, etcétera) y sin cambios.

El analisis se realiz6 en forma manual desde
una perspectiva cualitativa y cuantitativa, en ese
orden, y se aplicd el modelo anticipado, esto es,
desde un enfoque basado en el corpus en tanto se
le utiliza para ejemplificar categorias predetermi-
nadas (Parodi, 2005). La codificacion resulté una
tarea laboriosa: al principio, una investigadora
examind los textos y las retroalimentaciones, y
los codifico de acuerdo con las categorias estable-
cidas; luego del primer andlisis, reexaminé cada
texto y comentario dos o més veces a la luz de los
resultados del conjunto. Tras esta primera etapa,
una segunda investigadora revisé el analisis confir-
mando o cuestionando la codificacién establecida.
Finalmente, en un proceso de validacion interjuez,
deliberaron sobre los pocos casos (cerca de 2%) en
los que diferian hasta llegar a una decision firme.

En su faz cuantitativa, el estudio se centro,
en primer lugar, en calcular dos estadisticos des-
criptivos —frecuencia absoluta y porcentaje— y en
graficar los segundos. Luego, se aplic6 una prueba
de inferencia estadistica —diferencia de propor-
ciones—, la cual se calcula mediante el programa

STATS, que acompaiia la obra de Hernandez et al.
(2014); el valor critico por superar para la signifi-
catividad estadistica en la comparacion de propor-
ciones es z = 1,96 a un nivel de confianza a = 0,05.

Finalmente, ponderamos si nuestra apro-
ximacion al perfil del estudiante, resultado del
diagnostico, se asocia al feedforward (Padilla &
Gil, 2008) o disposicion para actuar sobre la in-
formacion recibida y emplearla para modificar el
texto. Para ello, comparamos, mediante la V de
Cramer, la agrupacion dicotémica del perfil con
la frecuencia de la categoria “sin cambios” en el
documento final de cada alumno (ver tabla 4).

De acuerdo con los fines de este anélisis, he-
mos considerado los trabajos finales de aquellos
estudiantes que inicialmente compartieron un
capitulo completo de la tesis (o un boceto exhaus-
tivo de un capitulo) y descartamos los que solo
presentaron una seccion del capitulo. Teniendo
en cuenta que en las herramientas digitales uti-
lizadas (a saber, Googledocs y wikis de Moodle)
se han reproducido las mismas funcionalidades,
analizaremos seis trabajos en total, tres de cada
edicion del curso. A su vez, tres corresponden
a capitulos del marco tedrico de la tesis (que
identificaremos como Ei, esto es, estudiante 1-, E2
y E6) y tres al capitulo metodoldgico (E3, E4 y E5).



A fin de presentar los resultados en las cuatro
perspectivas analiticas, en primer lugar, inclui-
mos la grafica y la tabla correspondientes; luego,
referimos al valor encontrado mediante la prue-
ba de diferencia de proporciones. Es importante
destacar que, en la presentacion de los resultados,
exponemos diferentes ejemplos en cursiva: en
ocasiones, se incluye el texto inicialmente elabo-
rado por el estudiante y luego, entre paréntesis, el
comentario del docente; a veces, en cambio, se in-
cluye solo el comentario del docente. En todos los
casos, este comentario esta en color azul. Por otra
parte, si el comentario representa el ofrecimiento
de una reformulacion por parte del docente, se re-
producen las tachaduras y agregados.

4%

Modelo de situacion
comunicativa

H Modelo de evento

Modelo textual-redaccion

73%

Grafica 1. Porcentaje de tipos de foco en los comentarios del
docente al trabajo de cada estudiante.
Fuente: elaboracion propia.

Estas diferencias son estadisticamente signifi-
cativas, desde la comparacion entre los valores mas
cercanos: modelos de evento y textual (z=6,23;

p=0,01); esto es, los comentarios mas frecuentes
(73%) del docente al trabajo de cada estudiante
se focalizan en el modelo textual grafica 1 y tabla
1), en especifico en los aspectos vinculados a la
redaccion (marcadores del discurso, repeticion
lexical, concordancia, conjugacién de verbos y or-
tografia), como se observa en el ejemplo 1.

Ejemplo 1

El objetivo de este capitulo es dar a conocer la
metodologia utilizada para llevar a cabo el de-
sarrollo de la investigacion (podrias decir sim-
plemente: “para llevar a cabo la investigaciéon” o
“para desarrollar la investigacion™)

Con menos frecuencia (23%), se presentan
comentarios referentes al modelo de evento
(ejemplo 2).

Ejemplo 2

En relacién con los estudios del articulo de in-
vestigacion en inglés en nuestro medio... en la
UNCuyo... (Trataria de verificar si no hay otras
universidades o centros de investigacién argen-
tinos que se ocupen del tema y, en caso positivo,
los incluiria. En este sentido, “en nuestro medio”
seria un equivalente a “Argentina”.)

Es importante destacar que, si bien desde el
punto de vista cuantitativo los comentarios in-
herentes al modelo de evento resultan menos
significativos, estos son en particular relevantes
porque sefialan cuestiones que, en caso de ser con-
sideradas, afectan niveles globales del capitulo de

Tabla 1. Frecuencia de tipos de foco en los comentarios del docente al trabajo de cada estudiante

Foco El E2 E3 E4 ES E6 TotaL | PoRcENTAJE
Modelo de situacion comunicativa 3 1 - - 1 2 7 4
Modelo del evento 5 7 5 3 10 7 37 23

Movimientos y pasos - - - - - - - -
Modelo textual

Redaccion 32 15 26 22 22 120 73
Totales 40 23 31 25 33 12 164 100

Fuente: elaboracidn propia.



la tesis elaborado o incluso de la tesis completa.
Se diferencian en su potencialidad operativa de
la mayoria de los comentarios al modelo textual
registrados en este caso, que se centran, en gran
parte, en diferentes aspectos de la redaccion de
una frase u oraciéon (por ejemplo, concordancia)
y que, por lo tanto, si se atienden, solo afectan el
1éxico o aspectos del nivel oracional del texto.

4%

Funcion referencial

Funcién directiva

35%
61%

B Funcién expresiva

Grafica 2. Porcentaje de tipos de funciones en los comentarios
del docente al trabajo de cada estudiante.
Fuente: elaboracion propia.

Estas discrepancias también alcanzan signi-
ficatividad estadistica cuando se comparan los
valores mas cercanos: funciones referencial y di-
rectiva (z = 3,27; p = 0,01); esto es, predominan
los comentarios con funcién referencial (61%), en
general a partir de la funcionalidad de control de
cambios de Word, como muestra el ejemplo 3.

Ejemplo 3
Es necesario realizar algunas aclaraciones ha-
eeruna-aclaractén antes de proseguir.

En menor medida (35%), se elaboran comen-
tarios con funcién directiva (grafica 2 y tabla 2),,
como se lee en el ejemplo 4.

Ejemplo 4

¢No seria conveniente realizar una breve cone-
xion entre el tema general de la tesis y el tema
espectfico del capitulo? Podrias destacar en qué
sentido es importante para tu tesis conocer las
clases de palabras.

Tabla 2. Frecuencia de tipos de funciones en los comentarios del docente al trabajo de cada estudiante

Funcion El E2 E3 E4 ES E6 Tora PoRCENTAJE
Proporcionar - 1 1 1
informacion

Referencial
Sugerir correccion 10 16 13 - 46 28
Ofrecer reformulacién 14 17 5 12 - 53 32
Total 100
Sugerir accion 14 9 9 4 7 8 51 31
Elicitar informacion - - - - 1 2 1
Directiva
Elicitar conexion entre
. 1 4 - - - - 5 3
ideas
Total 58
Positiva 1 - 2 - - 2 5 3
Expresiva
Negativa - - - - - 1 1 1
Total 6
Totales a0 | 23 | 31 [ 25| 33 [ 12 164 100

Fuente: elaboracion propia.



Por otra parte, se presenta un porcentaje muy
reducido (4%) de comentarios con funcion expresi-
va que, como observamos en el ejemplo 5, incluyen
valoraciones positivas o negativas sobre el escrito.

Ejemplo 5
Excelente. Queda clarisima la laguna en la inves-
tigacion.

Acerca de esta variable, interesa un grafico
adicional: el porcentaje que cada categoria repre-
senta en la funcién respectiva (ver grafica 3); no
se incluye la funcion expresiva debido a su escasa
frecuencia respecto de las otras (como mostramos
en la grafica 2, solo de 4%).

46% 53%

1% ——

La mayoria de los comentarios con funcion di-
rectiva, en cambio, sugieren una accioén, como en
el ejemplo 8.

Ejemplo 8
éY si colocas esta informacién en una tabla sen-
cilla y explicativa?

Es evidente, de acuerdo con la grafica 4 (tabla
3), que prima la interaccion desde el comentario
del docente (z = 3,19; p <0,05). Cabe sefialar que
los tres intercambios que se establecen a partir de
una pregunta inicial del estudiante remiten a un
alumno (E5) que ya venia reflexionando sobre su
capitulo con una de las docentes del taller.
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Grafica 3. Porcentaje de las categorfas de las funciones referencial y directiva en los comentarios del docente al trabajo de cada estudiante.

Fuente: elaboracion propia.

Mientras en la funcion referencial son dos las
categorias con porcentaje considerable, la directi-
va por antonomasia es “sugerir accion”. Asi, con
funcién referencial se presentan comentarios que
sugieren correcciones (ejemplo 6) o que ofrecen
directamente la reformulacién (ejemplo 7).

Ejemplo 6
Eliminaria este adjetivo.

Ejemplo 7

Por otra parte, lEas interjecciones son intrans-
feribles, pues su funcion es exclusivamente ora-
cional o suboracional, y no constituyen la—de
eonstituir parte de una oracion.

Las preguntas, entonces, derivan de esta inte-
raccion previa.

B Pregunta inicial
del alumno

Comentario del docente

83%

Grafica 4. Porcentaje de interaccion entre estudiante y do-
cente seglin su origen
Fuente: elaboracion propia.



Tabla 3. Frecuencia de interaccion entre estudiante y docente segiin su origen

INTERACCION El E2 E3 E4 E5 E6 ToraL PoRrceNTAE

A partir de pregunta ini- 1 ) ) 3 ) 4 17
cial del alumno

A partir de comentario 1 1 6 ) 3 8 19 83
del docente

Total 2 1 6 - 6 8 23 100

Fuente: elaboracidn propia.
La grafica 5 y la tabla 4 muestran que el cam- La comparacion de los valores més cercanos

bio mas frecuente (52%) es la reformulaciéon de (reformulacién de segmento textual frente a afia-
fragmentos del escrito. Destaca también que el dir informacién o sin cambios) reporta, de nuevo,
analisis de los datos ha revelado una categoria un indice estadisticamente significativo (z=3,80;
analitica no considerada en nuestra clasificacion p=0,01).

previa: “compromiso a futuros cambios”.
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Grafica 5. Porcentaje de tipos de cambios generados en el documento por los estudiantes
Fuente: elaboracion propia.

Tabla 4. Frecuencia de tipos de cambios generados en el documento por cada estudiante
TiPo DE CAMBIO El E2 E3 E4 ES E6 ToraL PoRCENTJE

Agregar movimiento - - - - - - - -

Cambiar orden de

movimiento

Afadir informacion 6 8 - 2 7 6 29 18
Suprimir informacion - 1 1 6 3 1 12 7
lCamblar.(')rden de ) ) ) ) 3 1 4 25
informacion

Reformulacién de 19 1 21 17 16 2 86 52
segmento textual

Sin cambios 15 3 6 - 4 1 29 18
Compromlso a futuros 3 1 4 25
cambios

Total 40 23 31 25 33 12 164 100

Fuente: elaboracion propia.



Por ultimo, también alcanza significatividad
estadistica (V = 1,000; p = 0,014) la asociacion
entre nuestra aproximacion al perfil de cada estu-
diante respecto de su disponibilidad para actuar
sobre la informacion recibida y la frecuencia de
la categoria “sin cambios” en su documento final
(que se clasifica dicotbmicamente segin la me-
diana -3,5 puntos-); esto es, los tres cursantes
que manifiestan menor ntimero de cambios per-
tenecen al grupo que obtiene puntuaciones infe-
riores en la variable compuesta por estrategias de
escritura y de regulacion, autoeficacia, concep-
cién de la tarea escritural como elaboracién y del
conocimiento/aprendizaje como interpretacion-
construccion. Y a la inversa: los que muestran
mayor ntimero de cambios corresponden al gru-
po que logra mayores puntuaciones en la varia-
ble compuesta por estrategias de escritura y de
regulacién, autoeficacia, concepcion de la tarea
escritural como elaboracion y del conocimiento/
aprendizaje como interpretacion-construccion.

En este articulo hemos analizado la retroalimen-
tacion del docente en la produccién académica de
los estudiantes en un taller virtual de escritura
de tesis de posgrado, asi como los cambios que
efectivamente realizan a partir de esa retroali-
mentacion. Ademas, hemos ponderado si nuestra
aproximacion al perfil del alumno, derivada del
diagnostico, se asocia con el feedforward.

El analisis de los datos ha mostrado que el
foco mas frecuente de los comentarios del do-
cente es el modelo textual, en particular la re-
daccion del escrito (marcadores del discurso,
repeticion lexical, concordancia, conjugacion de
verbos, ortografia): 73% de los 164 comentarios
analizados se focalizan en estos aspectos. Este re-
sultado es compatible con los hallazgos de Bas-
turkmen et al. (2014), quienes indican que la
exactitud lingiiistica es el aspecto mas frecuente
en los comentarios del docente.

De todos modos, de acuerdo con los datos de
nuestro estudio, también hemos advertido que los
comentarios correspondientes al modelo de even-
to, aun cuando son menos importantes desde el
punto de vista cuantitativo, resultan significativos
en términos cualitativos porque apuntan a senalar
con explicaciones detalladas y justificadas cues-
tiones que, en caso de ser consideradas, afectan el
capitulo de manera global o, incluso, el entrama-
do de la tesis. Este hallazgo parece dialogar con
lo observado por Alvarez et al. (2011) y Guasch
et al. (2010), quienes destacan que cuando la re-
troalimentacién del docente incluye sugerencias
y preguntas, en vez de correcciones directas, los
estudiantes responden mas constructivamente:
no solo discuten el contenido del trabajo, sino que
también producen cambios significativos en los
argumentos de los textos que estan elaborando.

En cuanto a la funcién de los comentarios del
docente, no solo hemos mostrado que los referen-
ciales alcanzan mayor frecuencia, sino también
que esta funcion se plasma en dos categorias:
sugerir correcciones u ofrecer de manera directa
la reformulacién. En este sentido, también con-
cordamos con Basturkmen et al. (2014), quienes
han senalado que los comentarios sobre la exac-
titud-adecuaci6n lingiiistica o los requerimientos
formales se presentan a través de informaciones
o correcciones (funcion referencial). Ademaés, he-
mos notado que los comentarios con funcién di-
rectiva son menos frecuentes y se materializan, en
cambio, en una sola categoria: sugerir accion.

Las interacciones entre el docente y los estu-
diantes suelen generarse a partir de un comenta-
rio del primero. Los casos en que ese intercambio
surge por una pregunta u observaciéon del alumno
se han producido, fundamentalmente, en el capi-
tulo elaborado por un estudiante que reflexionaba
sobre su texto con una de las docentes del taller.
De manera muy preliminar, podriamos sugerir,
entonces, que la intervencion docente en el pro-
ceso de produccion conceptual-lingiiistica de los
alumnos promueve una reflexion mas activa por
parte de ellos en torno a su escritura.



El cambio més frecuente que efectuaron los
cursantes es la reformulaciéon de fragmentos del
escrito, que parece corresponderse con la pree-
minencia de comentarios con funcion referencial
mediante los cuales el docente sugiere correcciéon
u ofrece la reformulacion —destacada con control
de cambios de Word-. En este sentido, podemos
inferir que los estudiantes, en general, aceptan las
reformulaciones propuestas por los docentes.

Por udltimo, nuestra aproximacién al perfil
de cada alumno respecto de su disposiciéon al
feedforward se asocia con el indice de cambios en
su documento final: quienes planifican y revisan su
texto, valoran la importancia y utilidad de la escritu-
ra, monitorean el propio desempefio, buscan selecti-
vamente ayuda con expertos o con los compaiieros,
desarrollan sentimientos de autoeficacia como es-
critor y, de acuerdo con una concepcién interpre-
tativo-constructiva del conocimiento/aprendizaje,
conciben la labor escritural como elaboracién (esto
es, como una empresa personal profunda y el com-
promiso con dicha conceptualizacion) son los que
manifiestan mayor nimero de cambios. Y a la inver-
sa: un desempeio descendido en esas variables se
corresponde con la frecuencia superior en la catego-
ria “sin cambios”. A fin de modificar esta asociacion,
es necesario implementar un seguimiento mas acti-
voy, en especial, disefiado en el caso de estudiantes
con bajas puntuaciones en el diagnostico.

Para terminar, creemos que, si bien hemos
podido destacar aspectos valiosos de la incidencia
positiva de la retroalimentacion del docente en
la produccién de un capitulo de tesis en un taller
virtual de escritura en el posgrado y la asociacion
entre ocurrencia del cambio y perfil aproximado
del alumno, el estudio de estas dimensiones debe
ser profundizado. Entre otros propésitos, faltaria
ahondar en las relaciones entre los comentarios
del docente y los cambios efectivamente realiza-
dos por el estudiante, asi como ampliar la muestra
de alumnos. En el desarrollo de nuestras investi-
gaciones, retomaremos y ampliaremos estos as-
pectos que consideramos fundamentales para la
formacioén virtual en escritura de posgrado. _a
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