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Feedback en els entorns formatius en linia

1.Introduccié

Com apuntava Jacques Delors (1996), en el seu wranssbre I'educacié del futur,
I'aprenentatge al llarg de tota la vida es considera clau d’entrada al segle XXI. Ja
ben comencat aquest segle, podem considerar questaguecessitat d’aprendre de
forma continuada, durant tota la vida, és encaraifesia i evident. Precisament
I'educacio a distancia permet cobrir, en part, atp@ecessitat ja assenyalada a I'any

1996 en l'informe ressenyat.

Malgrat en els inicis de I'educacié a distancigovedominar un enfocament psicologic
de l'ensenayment eminentment conductista, l'avencg les teories de tendencia
cognitivista de forma conjunta amb el progrés detéenologies de la informacié i la
comunicacié (d'ara en endavant es fara servir éalacio TIC per referir-nos a aquest
concepte) va conduir a la introduccio incipientqliastes tecnologies en el procés
d’ensenyament i aprenentatge (Garrison i Ander2003). Els primers cursos assistits
per ordinador articulats mitjancant I'is de simidas i aplicacions multimedia, van
crear les condicions necessaries per a que, pastemt, sota la influéncia creixent de
la perspectiva constructivista, s’aprofitessin le®ves oportunitats per al

desenvolupament i consolidacié d’entorns d’ensemyarnaprenentatge en linia. Es en
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aquest context educatiu no presencial en quée cenacuest treball, el qual té un
precedent, el treball de DEAjudes educatives virtuals del professor en unavidat

de discussi@resentat per la investigadora al setembre de 2B0O2I| darrer paragraf
d’aquella recerca ja s’apuntava l'interes i motigguer continuar investigant al voltant
dels processos d’ensenyament i aprenentatge entem no presencials. La present
tesi doctoral representa un pas meés en I'aprofuenltimi'aquesta linia de recerca.

Des de I' enfocament socio-constructiva en el geaditua la present investigacio (Coll,
2001; Salomon i Perkins, 1998), I'activitat educata distancia es desenvolupa en el
marc d’'una comunitat la finalitat Gltima de la gu&d la construccié conjunta de
coneixement a través de la interaccié asincronitee eestudiants i professors entorn a
un contingut o tasca d’aprenentatge (Barbera, Bad@nino, 2001, Onrubia, 2005;

Scardamalia i Bereiter, 1994). L'aprenentatge,dfay es fonamenta en la combinacié
de dos processos psicologics basics que es comuiemein de caracter interpersonal,
fonamentat en la interaccio, confrontacio i negadiae les aportacions dels diferents
participants de l'activitat educativa, i un alti@trapersonal, basat en la reflexio

cognitiva individual (Vigotski, 1978).

D’acord a aquesta perspectiva, el procés d’ensesmyfamaprenentatge en entorns
formatius en linea sol basar-se en la realitza@otiditats en el marc d'una avaluacio
continuada del aprenentatge (Macdonald i Twinn@f)2). Aquesta avaluaci6, a part
de ser continuada, hauria de ser formativa, €s,auwliocada a la millora continua de
I'aprenentatge (Allal, 1979, 1988). Aquest tipuawdluacio, en el context universitari
en el qual ens situem, normalment, es veu compleEmarper I'avaluacié sumativa o
final més tradicional (Morgan i O’Reilly, 1999); &ohds tipus d’avaluacié formen part
del procés d’ensenyament i aprenentatge, en €] bestudiant tal com es desprén de
les aportacions de Vigostki (1978), rep ajudesstidas per part del docent, aixi com
dels seus companys que li permeten avancar i megren 'aprenentatge per assolir

els objectius proposats.

En aquest context avaluatiu, els processos de dekdftambé anomenat retorn,
retroalimentacio o retroaccid) tenen la funcié ttoduir un caracter formatiu, és a dir,
no sancionador i alhora un caracter regulatiu @l guypermet a I'estudiant coneixer i

situar el resultat de la seva actuacidé en relacléd finalitat que pretén aconseguir
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(Allal). Aixi, doncs, el feedback es conceptualiezael marc de I'avaluacio formativa i
es defineix, de forma general, com la informacié tgp I'estudiant que li permet situar
el seu procés d’aprenentatge en relacio a les metse li proposen aixi com en les
orientacions que I'encaminen cap al seu assolifeanels propers capitols es defineix

aquest concepte més extensament).

Es precisament aquest procés de feedback formatiegulatiu, indispensable
especialment en el cas dels entorns d’ensenyamegitenentatge en linia, en el qual
centrarem el nostre objecte d’estudi. En aquedtsres) el feedback es déna en el si
d’'un missatge electronic. Ja des de fa alguns dnys autors que han assenyalat les
potencialitats d’'internet com un recurs que millbaativitat educativa a distancia (cal
destacar les aportacions de Thomas, Carswell, PrRetre, 1998, als quals farem
referéncia amb més deteniment en el segient pfragnés concretament, han centrat
I'atencio en identificar els avantatges i les difiats que suposa la interaccid en linia

amb finalitat educativa, dins la qual el feedbatlseria un component important.

Huett (2004) aporta una revisié general sobre tarmaalitat del missatge electronic per
proporcionar feedback. En aquesta linia, com jaasigava, Carwell, Thomas, Petre,
Price i Richards (2000), concreten els avantatgela dnteraccié en linia respecte a la
interaccio tradicional presencial, en aquests cgpermet proporcionar un feedback
més immediat, b) es converteix en un model consbfpeér preguntar dubtes amb una
gran fiabilitat, c) incrementa la interaccié endiecent i estudiant, d) s’estén I'activitat
d’aprenentatge més enlla del mer material didgpigecmet compartir dubtes, punts de
vista, experiéncies entre els mateixos estudiarg$)jntrodueix internet com a mitja per

aprendre resulta motivador des del punt de vistaedeidiant.

Aquests avantatges s’accentuen en el marc de figaseent superior. Com molts
autors apunten en l'educacié Superior, nivell etucan el qual es contextualitza la
present recerca, el procés de feedback en I'api@genes converteix en un element
clau per afavorir la construccié de coneixemergya ajuda a I'estudiant a autoregular
el seu procés d’aprenentatge. A més, en el conteitersitari actual en qué les
directrius de 'Espai Europeu d’Educacio Superi@rgquen un disseny instructiu basat
en competéncies, se li demana a l'estudiant quee afialtres, desenvolupi les

capacitats que li permetin posar en practica leatégies necessaries per autoregular el
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seu aprenentatge (Chickering i Ehrmann, 1996; Nidtécfarlane-Dick, 2006). En els
contextos formatius en linia asincrons i basateldlenguatge escrit, el feedback que
proporciona el docent és un dels el-licitadors wkst procés d’autoregulacio. En aquest
context, s'obre tota una problematica al voltaniedecaracteristiques que ha de tenir
aquest feedback i de les condicions optimes equats s’ha d’oferir per promoure la
construccid de coneixement i afavorir el desenvarhognt de les competéncies

d’autoregulacio de I'aprenentatge.

Des de la literatura es posa de relleu les difitsiitjue suposa, tant des de la perspectiva
del docent com des de la de l'estudiant, donar lwrerdeedback en el procés
d’aprenentatge en un entorn formatiu en linia. Atps dificultats van lligades
fonamentalment a les altes ratio estudiants-dogast hi ha a les aules virtuals, les
guals carreguen la tasca de seguiment de l'aprigenigue podria fer el docent
(Buchanan, 2000; Ley, 1999). Altres dificultatsagstelacionades amb el contingut del
feedback, és a dir, com i quin feedback proporgiandestudiant perqué el pugui
aprofitar pel seu procés d’aprenentatge, com asdeguos que el feedback ha estat

apropiat, cognitivament, per I'estudiant, etc (Giblsimpson, 2004).

Aquest treball pretén recollir aquesta problemaperatal de donar-hi resposta a partir
de l'estudi, analisi i caracteritzacio dels proosssle feedback en els contextos
especifics d’ensenyament i aprenentatge en linifeddback com a font de regulacio
externa, és a dir, proporcionada per un agent @udatintenci6 de promoure
l'autoregulacio de l'aprenentatge, ha estat poestigat fins a I'actualitat, menys,
encara, en els contextos educatius que es despewoéin una plataforma tecnologica.
Per aprofundir en aquesta tematica clau en la figaesd que es presenta, es va fer una
estada de recercal Centre for Research and Development of HigtiercBtion de la
Universitat de Helsinki (Finlandia) amb la tutoatt de la Dra. Anne Nevgi. Aquesta
estada va permetre compartir, contrastar i avdiaf@rdatge teoric sobre la regulacio i
'autoregulacio de l'aprenentatge promoguda per e@ tecnologica. D’aquesta

manera, els resultats de I'estudi desenvolupatgeiest centre queden reflectits en el

! 'estada de recerca es va fer gracies a I'obtedeida beca BE (2007 BE2 00186) concedida per
'Agéncia de Gestid d'Ajuts Universitaris i de Reca (AGAUR) del Departament d’Innovacio
Universitats i Empresa de la Generalitat de Cataun
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capitol 3 d’aquest treball que centra I'atenciéreadls processos regulatius en entorns

formatius en linia.

En aquest ambit de recerca sobre els processeedieack amb finalitat de promoure la
construccio de coneixement i la regulacio de I'aprgatge, encara forca incipient en
els entorns formatius en linia, és en el que pignifeat aquesta investigacio. Aixi,
I'assoliment dels objectius proposats en el maagjuista recerca ens permetra obtenir
resultats a dos nivells: per una banda, una desgrgeneral del feedback que es dona
en diverses assignatures que es desenvolupenan,liger una altra banda, I'aportacio
d'una analisi a nivell micro de les caracteristgjudel feedback que promou

potencialment la regulacié de I'aprenentatge ea.lin

Estructura del treball

El present treball s’estructura en dues grans .plaatprimera, és la part teorica, en que
s’explica conceptualment els tres eixos en elssgealfonamenta la recerca i que tot
seguit introduirem i, la segona part, que és elcnnagtodologic, aglutina els aspectes
relacionats amb el treball de camp, inicialmen@ icontinuacid, I'explicacié dels

resultats amb la seva discussio que ens permetsamiar les conclusions generals de la

recerca en la part final d’aquest informe.

Tres capitols conformen la part teorica del trefsh els capitols 2, 3 i 4). Els capitols

d’aquesta part tenen dos aspectes en comu: prireatags fonamenten, sobretot, i en
la mesura que ha estat possible, en les aportaaitensdiferents autors que

contextualitzen les seves recerques en els pracekssnsenyament i aprenentatge en
linia. I, en segon lloc, comparteixen una mateigiuetura: es comenga repassant les
contribucions teoriques a partir de la revisié dditeratura i, posteriorment, en cada
capitol, s’exposa I'enfocament i conceptualitzaespecifica que es fa des de la nostra

recerca.

Concretament, en el capitol 2 s’expliquen les agarhs de les TIC des de les diferents
teories de l'aprenentatge. En cadascun dels enfauanteorics hem centrat la nostra
atencié en explicar la influencia de la tecnologikes consequéncies que aquesta

influéncia ha comportat en els processos d’enseagaimaprenentatge. A continuacio,
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encara en aquest segon capitol es fa referenaia &iplls de models d’ensenyament i
aprenentatge, els models transmissius i els modgldatius, els quals ens han permes
posar en relacio les caracteristiques epistemalegigue defineixen cadascuna de les
teories de l'aprenentatge, amb la practica eduzaiesenvolupada en un context no
presencial en linia. Per a ambdds models d’ensesyainaprenentatge s’estableixen les
relacions amb les consideracions i aportacion®slédories de I'educacié a distancia i
es defineixen les concrecions que el caracteritte=ndel punt de vista de la practica
educativa en linia. Per la rellevancia que esdevél enarc d’aquest treball, s’ha posat
especial atencié als processos avaluatius, lesctesistiques dels quals queden
definides en el marc de cada model. Aquest capé®dnta la base teorica i conceptual
de la recerca ja que evidencia la relacio entrgalisacio de I'aprenentatge, els
processos de regulacio (explicats en el capitol 8) feedback en l'aprenentatge

(explicat en el capitol 4).

La regulacié i 'autoregulacié de I'aprenentatgeeds entorns formatius en linia forma
el nucli teoric del capitol 3. Com préviament heranifestat pocs investigadors han
contribuit empiricament a I'estudi dels processmgilatius externs, i encara menys en
la seva aplicacio en linia. Precisament aqueska &slexié que es fa evident en aquest
capitol. A partir de les aportacions de Vermursiseus col-laboradors (2007, Vermunt
i Verloop, 1999) s’ha explicat la importancia inecessitat de promoure I'autoregulacio
de I'aprenentatge de I'estudiant a partir d'una fibmregulacié externa. Hem diferenciat
entre les accions regulatives externes promogudkssiguals, per la tecnologia i pel
docent. A continuacio s’ha procedit a descriureomaeptualitzar 'autoregulacié de
I'aprenentatge com a procés que de forma naturdéssncadena a partir de les accions
promogudes mitjancant la regulacio externa. Eralafmal del capitol es defineixen els
processos regulatius en linia, fent una propostereta de com i quan s’haurien de
donar aquests processos en un context educatictedzat per I'asincronia i la

interaccio basada en el llenguatge escrit.

L'objecte d’estudi de la present recerca, el feeklen I'aprenentatge, centra l'interés
del capitol 4. S’inicia aquest capitol amb la dékeié del concepte de feedback. En
aquest sentit, es posa en relacié el feedback apluld educativa per una banda, i
d’altra banda, es fa referencia al feedback enaetme les sequéencies d’'Inici-Resposta-

Feedback de Mercer (1995). A continuacio, es faremsio de les diferents recerques
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gue s’han desenvolupat sobre el feedback difereheiatre aquelles que han estudiat
els efectes del feedback en I'aprenentatge, pérltimmpacte del feedback en el procés
d’ensenyament i aprenentatge, i les recerques guestudiat com és aquest feedback,
per tant, sOn recerques que han analitzat les sewasteristiques. En la part final del
capitol s’exposa l'aproximacié particular que deslal nostra recerca es fa al concepte
de feedback en el procés d’ensenyament i apregentt linia, explicant les tres
dimensions que el conformen: la dimensio funciosamantica i estructural, definides a
partir de les aportacions de Narciss (2004) i elssscol-laboradors. Tanmateix es posa
especial atencié als tres tipus de feedback qummsn en els tres moments del procés
d’ensenyament i aprenentatge, ja que sera 'eixastral de tota la recerca.

El marc metodologic I'integra el capitol 5 de laegra. En aquest capitol es descriuen
els objectius generals, el context en qual es defigra la investigacié i el procediment
global. A més, s’explica cadascun dels estudis sihan desenvolupat per donar
resposta als tres objectius generals formulatsstudi 1 ens permet explorar les
caracteristiques del feedback en un entorn formatipartir de diferents criteris
rellevants tenint en compte la literatura sobréesla i el proposit de la recerca, aixi
com analitzar la relacié entre el feedback i eldmerent i el feedback i la satisfaccio
amb l'assignatura. L'Estudi 2 donara resposta meleessitat concreta de caracteritzar
les accions que composen el feedback en el marts duocessos d’ensenyament i
aprenentatge considerats regulatius. De cada estexiplicara, fonamentalment, la
mostra, els instruments de recollida de dadesipes d’analisi que s’ha realitzat.

Per la propia naturalesa dels resultats trobdts, @nsiderat pertinent presentar-los de
forma conjunta amb la discussio, donant lloc, akicapitol 6 d’aquest treball. Aquest
capitol s’estructura en dues parts d'acord alsadbsdis que integren la recerca. Una
primera part que aporta els resultats de I'explérde les caracteristiques del feedback
en els processos d’ensenyament i aprenentatgeiamld les assignatures considerades.
En la segona part es fa moomque ens permet coneixer les particularitats dmdlfack

de les assignatures regulatives a partir de |gipaaeducativa en linia.

Els resultats i la seva discussio ens disposenpelsentacio, en el capitol 7, de les
conclusions de l'estudi. Aquestes conclusions s’Blborat a partir dels objectius

generals de la recerca i dels objectius especdificsadascun dels dos estudis que
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integren aquesta tesi doctoral. En el darrer apdrfémuest informe es presenta una
reflexio critica del treball identificant-ne algunkmitacions i alhora algunes possibles
estrategies de millora de les mateixes. Tanmatepeflexio critica sobre aquest treball
ens permet proposar linies de recerca que derigemabtre estudi i que permetrien
aprofundir i/o completar alguns aspectes que stnalballat, a més a més d’'aportar

noves evidencies empiriques a aquesta area deaecer
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2. Enfocaments teorics del procés d’ensenyament |
aprenentatge en linia

2.1. Introduccio

S’inicia aquest capitol amb una revisio de lesiésode I'aprenentatge considerant la
seva relaci6 amb les tecnologies de la informada dgomunicacié. A continuacié es

vincula aquestes aproximacions teoriques amb doglelsod’ensenyament i

aprenentatge: els models transmissius i els regslaPer a conceptualitzar i definir

aquests models en el context dels processos edsieatilinia es tindran en compte les
aportacions de les anomenades teories de I'edueagistancia (Simonson, Smaldino,
Albright i Zvacek, 2006). A partir d’aquesta contteglitzacid es caracteritzara cada
model i es posara especial atencié a les partitatardels processos avaluatius i, en
concret, es fara referencia, de forma preliminafe@adback en I'aprenentatge ja que
tant l'avaluaci6 com el feedback son els dos corapts centrals de la present

investigacio.
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2.2. Teories de l'aprenentatge i tecnologies de itdormacié i la

comunicacio

La diferenciacié que fa Pozo (2003) entre les ésode I'aprenentatge de naturalesa
associativa i les teories de I'aprenentatge deralgsa constructiva, ens servira per
explicar la influencia de les tecnologies en cadasdels enfocaments teorics que es

presenten en aquest capitol.

En primer lloc, sota el paraigua de les teoriesateralesa associativa situem la teoria
conductista i la cognitivista de processament daftamacio (Pozo, 1989). D’aquesta
manera, Pozo (2003) defineix I'aprenentatge assoatam aquell que compleix amb
els principis d’equipotencialitat —considera ques tels components de I'aprenentatge
tenen la mateixa importancia- i, de correspondéntaprenentatge és el reflex del
context exterior. En el marc dels processos fousabiasats en TIC, d’'una banda,
'ensenyament assistit per ordinador (EAO), i d'ualira, i els sistemes educatius
multimédia basats en l'autoaprenentatge i, per, tabégrats per unitats formatives
empaquetades i preparades per a qué I'estudiaah@gral seu ritme, serien els que
complirien amb aquestes dues caracteristiquessggens Pozo, tenen els aprenentatges

de naturalesa associativa.

En segon lloc, dins els aprenentatges de naturalematructiva, es trobarien els
enfocaments constructivistes (aprenentatge sigwific aprenentatge situat, teoria
sociocultural). En aquest sentit, es consideraajwsneixement no €s estatic sind que
s’interpreta i es construeix (Duffy i Jonassen, 2,98xpliquen la influéncia que les
tecnologies han desenvolupat en I'enfocament aactstista). Des del punt de vista
dels processos formatius de base socio-constrsietibasats en I'is de la tecnologia, la
interaccio entre el docent i els estudiants i eelsenateixos estudiants es converteix en
I'element desencadenant de la construccié de cemart i els processos de regulacio
de l'aprenentatge. Aixi, el rol del docent d'ofedjudes ajustades a les necessitats
concretes que presenten els estudiants duranivitatteducativa és un mecanisme
necessari per garantir que el procés construciprdhentatge culmini amb exit (Coll i
Onrubia, 1999; Coll, Mauri i Onrubia, 2008). D’'altbanda, el rol de I'estudiant també
sera actiu en tant que haura de posar en pracsicategies de relacido entre els
coneixements previs que ja té amb el contingutdiaprenentatge que se li presenta.
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Havent explicat de forma general la diferenciacgRbzo (2003) entre aprenentatge
associatiu i constructiu, a continuacié es presema sintesi general de les bases
conceptuals de les teories de l'aprenentatge cewasitl aquells aspectes que tenen
relacid6 amb la seva aplicacio en els contextos dtitm en linia. La nostra intencié no
és explicar els fonaments conceptuals de cadastrites teories sind centrar I'atencié
en aquells aspectes de cada teoria que es poseallele i adquireixen especial

importancia quan es tracta de processos d’ensemyamgrenentatge en linia.

22.1. Les TIC i les teories de [Iaprenentatge de aturalesa

associativa

Dues son les teories de naturalesa associativagjdestacaran en aquest apartat parant
especial atencié a la influéncia que les tecnotodgian exercit sobre elles. Per una
banda, es fara referencia al conductisme i per aitra banda a la teoria de

processament de la informacio de tall cognitivista.

La tradicié objectivista, al contrari que la constivista, entén el coneixement com un
element extern a la persona. Dins d’aquesta tadiel situa la teoria conductista,
I'esséncia de la qual es basa en I'esquema cldestimul-resposta (Skinner, 1974). En
la practica educativa, el conductisme entén qusudiant actua de forma passiva i
apren mogut per la motivacié externa i pel reforgatnque rep després de la seva

actuacio.

La representacié més evident de la teoria condacatis els processos d’ensenyament i
aprenentatge basats en I'Us de les TIC, es posaadéest en la modalitat educativa de
I'ensenyament assistit per ordinador. Les caratiqties de 'EAO es poden sintetitzar
en les segients: la fragmentacié en paquets devitat educativa, de manera que es
facilita que el procés d'aprendre sigui continuatpiogressiu. Els objectius

d’aprenentatge sén observables i mesurables. Ehgom d’aprenentatge es presenta de
forma fragmentada i ordenada seguint una sequéecdificultat creixent que porta a

'aprenent a l'assoliment dels objectius planificata resposta de |'estudiant és

avaluada de forma continua i rapida. En aquesttskastudiant necessita obtenir un
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feedback immediat de manera que pugui rebre ragdamformacio sobre el resultat —
correcte o incorrecte- de la seva resposta. (MB®992; Ally, 2004). En aquesta linia
Bower i Hilgard, (1989) i Hill (1971), en les sevespectives obres sobre les teories de
I'aprenentatge, descriuen els processos d’ensemyaraprenentatge programat com la
resposta que dona l'estudiant a una pregunta @uodentendre, també, un problema,
cas, situacio...), seguida d'un feedback que Ipproona la solucié correcta. Aquest
feedback ha de permetre a I'estudiant la compameiquest amb la resposta que ell

previament ha donat.

Posteriorment, els principis que regien aquestspeetiva conductista de I'aprenentatge
van ser criticats i superats pels qui defensavenbaguma part del procés d’aprendre era
meés aviat intern i que, per tant, calia tenir empte els pensaments, reflexions,
motivacions de l'aprenent. L'enfocament cogniti@isecull aquestes consideracions.
Entén que les caracteristiques individuals de éesqmes son importants i influeixen en
l'activitat educativa. Dins d’'aquest enfocament, téoria del processament de la
informacio concep la persona com a un organisme égiecapac¢ de recollir la
informacio, processar-la i obtenir-ne un resuli. aquest sentit, s’entén I'activitat
educativa a partir d'una demanda que se li preseritastudiant, qui, després d'un
procés intramental de relacié entre els coneixesnaadjuirits i la informacié nova que
es vol aprendre, ha de donar-li resposta posamhat@fest el nivell d’aprenentatge
assolit. En el marc d’aquestes teories de l'apretge de tendéencia cognitiva, també hi
tenen cabuda teories que entenen I'aprenentatgmpstruccié més que per associacio.
Tractem sobre aquestes teories en el proper apartat

22.2. Les TIC i les teories de [Iaprenentatge de aturalesa

constructiva

Sota el paraigua de les teories de I'aprenentatg@aduralesa constructiva, situem,
basicament, les que formen part de I'enfocamentosmmstructivista. L'esséncia
d’aquest enfocament es troba en els processosadtitey que es produeixen entre
docent i estudiants, aixi com entre els mateixdsdemts, al voltant d’'un contingut
d’aprenentatge (Coll, Colomina, Onrubia i Rochd@95). Per la seva relacié amb els

processos d’ensenyament i aprenentatge en liniajestacaran a continuacio les
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aportacions de I'aprenentatge significatiu, I'a@etiatge situat i la teoria sociocultural.
Abans d’entrar a explicar breument les aportacidaguestes teories, es posa atencié a

la interaccié com un dels aspectes clau dins dstqerdocament.

Aixi doncs, la importancia que les teories de kEm@ntatge de naturalesa constructiva
atorguen a la interacci6 entre els participantbagdivitat educativa, ens porta a establir
un paral-lelisme entre la proposta que fa Ally @0de nivells o graus d’interaccio i les
diferents aproximacions a l'aprenentatge que ewmphig en el marc d’aquest capitol.
D’aquesta manera, segons Ally, el nivell d’interacmés baix €s el que es produeix
entre I'aprenent i la interfase; és la interacci@,gmitjancant I'ordinador, permet a
I'estudiant accedir a la informacié (s’entén quénfarmacio es troba emmagatzemada,
per exemple, en un disc compacte). Aquest nivaicbd’interaccio seria caracteristic
dels processos d’aprenentatge entesos des d’'uspepéva conductista, explicats en
I'apartat anterior. El seguent nivell d’'interaccg&ggons Ally es déna entre I'aprenent i
el contingut amb la finalitat d’accedir i proces&aiinformacio. Com el mateix autor
proposa, aquesta interaccié pren forma en tres tifierents d’activitats: les activitats
de pre-aprenentatge, les d’aprenentatge i les deapoenentatge. En aquest sentit,
doncs, aquest segon nivell d’interaccio el relaeioramb la concepcio d’aprenentatge
proposada des de la teoria cognitiva del processaaeda informacid, també explicada

previament.

Per ultim, el nivell superior d’'interaccié es preduentre I'aprenent i un altre agent
d’aprenentatge que li proporciona ajuda o sup@rtsigui un company, un docent o un
expert. Aquest darrer nivell es correspondria ambohcepcio socio-constructivista del
procés d’ensenyament i aprenentatge, en la quadrgeara I'atencidé en aquest apartat.
Des d’aquesta perspectiva tedrica s’entén quergixement es construeix a partir d’'un
doble procés: per una banda un procés d'interaicciégociacié entre els diferents
agents de I'activitat educativa —docent, estudiastmtingut- i per una altra, de forma
complementaria I'activitat cognitiva i personal pfapiacio de significats per part de
I'estudiant (Vigotski, 1978).

Aquest intercanvi interactiu entre docent i estntfiaen els contextos formatius en
linia, es produeix en el marc d’'una comunitat céaintatge. Dins d’aquesta comunitat

d’aprenentatge es promou la construccié de conearerentre els aprenents més
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experts i els aprenents menys experts sobre unngahtd’aprenentatge. D’aquesta
manera, doncs, en el marc de les comunitats d'aptatge en linia es considera
fonamental afavorir la participacié social entre edmponents de I'activitat educativa
(Lave i Wenger, 1991). D’acord a aquest plantejamamrocés d’ensenyar i aprendre
mediat per una plataforma asincronica compleix &slraracteristiques d’'un proces de
participacié guiada segons Rogoff (1990). Malgeat dportacions d’aquesta autora no
es contextualitzen en els escenaris formatiusrea, les pot considerar que l'activitat

educativa en la que el docent i I'estudiant no camgixen ni espai ni temps té les
particularitats d'un procés de participacio guigaaue el docent, com a expert en la
matéria objecte d’estudi i amb destreses desenadégpcom a facilitador i promotor

del procés d'aprenentatge, guia i orienta als ésttgl perque s’apropiin de forma

pautada del contingut d’aprenentatge.

Per a les aproximacions constructivistes, l'apréatge significatiu destaca la
importancia de tenir en compte els coneixementgigpels estudiants com a punt de
partida per construir coneixement (Ausubel, 2008¢gons Pozo (2003) aquesta
caracteristica és fonamental en els aprenentatgesatiiralesa constructiva. En la
mesura que la nova informacio de la qual ha d’dprege progressivament I'estudiant
estigui organitzada, estructurada i sigui facilmeansferible a la seva realitat, li sera
meés significativa i, per tant, mes senzilla d’apiren(significativitat llogica). La base de
la teoria de I'aprenentatge significatiu rau emdgyociacio entre els coneixements que
la persona ja posseeix (conceptes, proposiciormsnamats inclusors) i la informacio
nova que ha d’aprendre (significativitat psicol@gjic

Relacionat amb I'aprenentatge significatiu, pengnanivell més concret i enfocat a la
practica educativa, fem referéncia al conceptend’eobgnitiva ihindtoo). L'Us que es
pot fer de les eines cognitives dins els procedsmssenyament i aprenentatge en linia
afavoreix, precisament, una apropiacio signifiGtide I'aprenentatge perque, des del
seu disseny, les eines cognitives poden afavorif’estudiant la connexid entre
coneixements ja adquirits i continguts nous d’apnéaitge. El concepte aeindtoolva
ser introduit per Jonassen (1996, 2000). Es d&finem a una eina educativa que
compleix amb les caracteristiques tecno-pedagogipgeeafavorir el pensament critic i
I'aprenentatge d’ordre superior. Des del punt dgavde I'estudiant, es concep com un

partner, és a dir, lanindtoolactua com un company que I'estimula i que |i peramar
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meés enlla en el procés d’aprenentatge. Un exenmpdeen elsoftwaresjue permeten
elaborar mapes conceptuals, bases de dades, micre-gic (Jonassen, Peck i Wilson,
1999).

Dins les teories de naturalesa constructiva, tagdstaquen les contribucions de la
teoria sociocultural. Des d’aquesta teoria, s’efigrenentatge com un procés dinamic
basat en la interaccid entre participants utilitzanllenguatge (en el cas dels entorn
virtuals, llenguatge escrit) com a instrument mig@ant el qual es pot modificar i
canviar la representaci6 mental de [lindividu. Mgjo (1978) és l'autor meés
representatiu dins d’aquesta perspectiva. Segonsaprenentatge es produeix a un
doble nivell, un inicial d’interaccié social amb ebntext, i un segon intramental i
individual. El concepte de la zona de desenvolupam®per (ZDP) és una de les seves
contribucions que, pels objectius de la nostraroaceper la mirada psicoeducativa des
de la qué entenem el procés d’ensenyament i ageggenconsiderem rellevant tenir-la
en compte. La ZDP s’explica com la distancia eatreoneixement que I'estudiant té i
que és capac de desenvolupar per si sol i el comeirt que pot adquirir amb l'ajuda i
orientacio d’'una persona meés experta. D’aquestaeraamesulta clau la interaccio i
I'aportacié del docent o d’'un company més expeit des de la ZDP, ajudara a
I'estudiant a adquirir les estrategies que li pgimautoregular-se (Allal i Ducrey,
2000).

En la teoria sociocultural també pren especiakésteel concepte de bastida (Vigotski,
1978), entés com el suport que rep I'estudianbemd d’'ajuda educativa i que respon a
les seves necessitats concretes per tal que puguog¢ar en I'assoliment dels objectius
d’aprenentatge. D’aquesta manera, la bastida haiaomplir una doble condicio:

hauria de ser diferent i diversificada segons leesgitat concreta que s’identifiqui en
I'estudiant i hauria d’actuar de manera que perradtestudiant progressar en el seu
procés d’aprenentatge. De forma pautada, a meswga’estudiant vagi avancant i

consolidant el procés d’aprenentatge, la bastidaidal’anar desapareixent. En un
entorn formatiu en linia, el tipus d’ajuda que Festudiant pren unes caracteristiques
concretes atenent a les particularitats d’aquestrrerque és asincronic i basat en el

llenguatge escrit.
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Finalment, la teoria de I'aprenentatge situat téllon destacat dins els processos
formatius en linia amb base constructiva. Aqueptaxamacié concep la formacié dels
estudiants no només des d’un pla teoric o abstectelacié a I'aprenentatge de certs
conceptes sind que considera que els estudiant®taan de ser competents en I'ds
estrategic i aplicat d’aquests conceptes en uregbutactivitat real i autentic (Brown,
Collins i Duguid, 1989). En aquest sentit la cotuelktzacio de I'aprenentatge a la
realitat propera i coneguda per I'aprenent, afasoliexit del procés formatiu. No
obstant, Bereiter (1997), assenyala la transfeaeoom un dels principals problemes
que planteja la cognicio situada; és a dir, traivsélo que s’ha aprés a un situacié nova
no és facil si les potencialitats i limitacions miladues situacions no sén semblants. En
aquesta linia perdo en referencia al procedimentgéeeralitzacié a partir d'un
aprenentatge situat, Lave i Wenger (1991) expficijee I'exit de la generalitzacio rau
en “el poder de renegociar significats del passil ifutur per entendre i construir la
situacié actual” (pp. 34). Inicialment es podriansiderar que aquesta dificultat de
transferir 'aprenentatge a un context real podeaainsalvable en el cas dels processos
d’ensenyament i aprenentatge en linia. Tanmates,propies tecnologies disposen
d’algunes potencialitats que permeten superar-tes poden ser, per exemple, el
disseny de simulacions o d’activitats d’ensenyameaqirenentatge basades en casos

reals.

2.3. Models densenyament | aprenentatge transnussi |

regulatius

A partir d’'aquesta revisio de les aportacions dediéerents teories de I'aprenentatge en
relacié als processos educatius amb TIC, ens tr@meinla necessitat de crear un marc
conceptual que ens permeti recollir I'aplicacio qliastes teories en la practica
educativa en linia, caracteritzada per la no cdénia en I'espai ni el temps de les
persones que participen del procés d’ensenyanagmenentatge. Amb aquesta finalitat,

hem definit
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dos models que considerem pols oposats en el nedscpdocessos d’ensenyament i

aprenentatge en linia: els models transmissius,medels regulatids

L’esséencia dels models que es proposen a contiheaciroba en la contribucié que a
finals dels anys 90 van fer Reeves i Reeves (199qlests autors van elaborar un
model que contenia deu dimensions que defineixardnentatge interactiu basat en
web. De cadascuna de les deu dimensions van idantiflos extrems oposats de
manera que cada situacié educativa es pot consioga propera a un d’aquests dos
extrems. A continuacié destaguem, nomes, aquelhesngions que prenen sentit en el

marc d’aquest capitol.

La primera dimensio que definien Reeves i ReevB897)Lés I'enfocament pedagogic.
En un extrem d’aquesta dimensio situen l'instrusine, d’epistemologia objectivista,

per tant, entén que el coneixement se situa deaf@xterna a l'individu i, en I'altre

extrem, situen el constructivisme entenent queorkixement es construeix. Una altra
dimensié que subratllem és la que fa referenciasatéories d’aprenentatge. En un
extrem situen el conductisme i en l'altre el cogrstne. La darrera dimensié que ens
interessa asenyalar, és la que tracta del supdecognitiu. Els autors defineixen la
metacognicid com la capacitat de I'estudiant danifitaar el seu estudi, identificant i

implementant estrategies de millora del seu propecdgs d’'aprenentatge. Aquest suport
per afavorir la metacognicié pot no ser evidentedh processos d’ensenyament i
aprenentatge en linia (un extrem) o pot estar iategn la mateixa activitat educativa

(I'altre extrem).

Reeves i Reeves (1997) van aplicar les deu dimesisiel seu model a dues situacions
d’ensenyament i aprenentatge diferents, una gueassva en els pressuposits de les
teories conductistes i la segona que ho feia satdobtament constructivista. Aquesta

aplicacio els va permetre evidenviar com cadascendes dimensions es posava de
manifest des de la practica. La primera situacigcativa, responia a un enfocament
objectivista amb influencia de les teories de Esy@ntatge conductista. El seu disseny

formatiu era poc flexible i cenyit a les demandemjuerides. Els objectius

> Entenem un “model” com la concrecié d'un conjunt @eries. Com explicarem més endavant,
cadascun dels dos models que proposem es fonaméantaides de les teories de I'aprenentatge, cem de
de les anomenades teories de I'educacio a distancia
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d’aprenentatge eren especifics i s’assolien miganctasques fonamentalment
académiques (d’exercitacid); el rol del docent didactic més que facilitador i, es

donava poc suport metacognitiu durant el procéssg’'eyament i aprenentatge.

En relacio a la situacio dissenyada des d’'un enfiecd constructivista, s’evidenciava la
la perspectiva constructivista i la influéncia ds teories cognitives. L'estructura del
disseny formatiu era oberta, per tant, flexibleot gixada o tancada. Es proposaven
objectius d’aprenentatge generals que s’assolidjagant la realitzacié d’activitats

autentiques. El rol del docent era de facilitadal grocés d’ensenyament, es
proporcionaven accions metacognitives dins l'ataiveducativa aixi com es promovien

estrategies d’aprenentatge col-laboratiu.

La contribucid de Reeves i Reeves (1997) es cozixedn un precedent clau per
explicar la nostra proposta sobre els models digr@saent i aprenentatge en entorns
formatius en linia. A continuacié expliqguem, donets models transmissius i els
models regulatius tot relacionant-los, incialmeatb les teories de l'aprenentatge
presentades en l'apartat anterior, i, a continyaaténent al context educatiu no
presencial en el qual se centra la recerca, esqspsgial atencié en explicar la relacio
de cadascun dels models amb les anomenades twetieducacio a distancia.

2.3.1. Models d’ensenyament i aprenentatge transnsisi | teories de
I'educaci6 a distancia

Primerament, establint la relacid entre els modedsmsmissius i les teories de
I'aprenentatge préviament comentades, es pot cenasidjue les caracteristiques dels
models transmissius es desprenen de les teoriebapienentatge de naturalesa
associativa (Pozo, 2003). Aixi doncs, s’entén dueoreixement és extern i igual per
tothom, per aquest motiu es considera que el prdegsenentatge és el resultat d’'una
associacié i combinacié d’'informacions. En aquesttis els models transmissius es
fonamenten, per una banda, sobre els principis 'el&fotament associacionista
(associacionisme conductista), fent referencia mac a les aportacions de

'ensenyament programat i, per una altra bandaresels principis de la perspectiva
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cognitivista amb la contribucié especifica de larie del processament de la informacio
(Barbera, Badia i Moming, 2001).

Respecte a la vinculacio entre els models transisidgsles teories de I'educacié a
distancia, aquests models es relacionen amb lestaapms de la teoria de

I'aprenentatge independent de Wedemeyer (19819pléa de la distancia transaccional
de Moore (1973, 1986, 2007) i, també, en les apiora de la teoria de I'ensenyament
industrialitzat de Peters (1997). A continuacioxp@sen les aportacions d’aquests
autors, les quals ajuden a explicar i concept@ligts models transmissius, tanmateix,
cal considerar que no és objectiu d'aquest capéwplicar extensament les

contribucions de cadascuna d’aquestes teoriesededacié a distancia, sind apuntar
aquells aspectes que prenen especial rellevancial enarc d’aquesta recerca per

caracteritzar ambdoés models.

Per una banda, Wedemeyer (1981) entén el conc&yeedentatge independent com
que:

“(...) es produeix fonamentalment a través de Vet de I'estudiant,

qui pren la major responsabilitat en el seu proggee, en aquest sentit,
ha de ser lliure per decidir les finalitats, letiatats i el ritme de treball.

L’aprenentatge independent, des de aquest punistie es aquell que
modifica la conducta, com a conseqiéncia de lasitat$é que duen a
terme els estudiants dirigits pels docents, pensealependre d’ells,
acceptant graus de llibertat i responsabilitata a terme les activitats
que dirigeixen el seu aprenentatge” (pp. 49).

Per tant, segons aquesta perspectiva, I'apreneniatippendent és aquell en el quée
I'estudiant, de forma individual, desenvolupa lieitat educativa amb el suport del

material i dels recursos d’aprenentatge i, de fgporgtual, amb la orientacié del docent.

Per una altra banda, en la mateixa linia que Wegem@981), Moore (1973) havia
definit el procés d’ensenyament-aprenentatge intgre com: “un sistema educatiu en
el qual 'aprenent és autonom i es troba sepatatabent per I'espai i el temps, per tant
la comunicacio és escrita, electronica o mitjangantltre medi no huma” (pp. 663).
Dins els models transmissius, l'aprenentatge indég@et es caracteritza perque

I'estudiant aprén de forma aillada, al seu prapiaj sense la necessaria preséncia del
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docent (s’entén el concepte d’aprenentatge indepgndom a aprenentatge “no

dependent”).

En el marc de les teories de I'educacio a distamdaore (1973, 1986, 2007) és I'autor
de la reconeguda teoria de la distancia transaalcibrautor en la definicié d’aquesta
teoria ja posa de manifest la necessitat de coéergpintensitat d’'interaccio entre els
diferents participants de I'activitat educativa camdels aspectes a tenir en compte en
el context educatiu a distancia. Moore defineixelaria de la distancia transaccional a
partir de tres pilars: I'estructura, el dialegadtonomia de I'estudiant. L’estructura fa
referéncia a la flexibilitat de la proposta formaticonsiderant-la més oberta, és a dir,
donant més possibilitats d’eleccié a I'estudiantmés tancada, deixant poc marge
d’eleccié a l'estudiant. El dialeg fa referéncialaa interaccié entre els diferents
participants de I'activitat educativa (docent, dsnt, contingut). Per ultim, les
propostes formatives també es poden classificabrsegl grau d’autonomia de
I'aprenent, és a dir, la capacitat de I'estudiatdécidir sobre els objectius, materials,
forma d’avaluacio... Com més tancada és I'estractler la proposta formativa, menys
dialeg hi ha entre docent i estudiants, per tast,reguereix mes autonomia de
I'estudiant. En aquest sentit, hi ha una associpesgitiva entre el nivell d’autonomia i
la distancia transaccional (com més autonomia etudiant més nivell de distancia

transaccional).

Els models trasmissius engloben, precisament, atjpas de propostes formatives en
les quals la seva estructura és tancada i podfeekno deixa oportunitats per al dialeg
entre estudiants i docents. Com s’explicara errabgy apartat, en el cas dels models
regulatius, els tres components de la teoria digstancia transaccional es representaran
de forma diferent que en els models transmissius.aguests darrers models, es
requereix que I'estudiant sigui autonom en la pieacio i desenvolupament del seu
aprenentatge. L’autonomia no és una destresa quees i s’adquireix de forma

progressiva mitjancant I'aprenentatge, siné quaressuposa d’'una manera global.

Quant a les caracteristiques de I'aprenent autondogre (1973) considera tres
dimensions: la que anomena “delimitacié de ledifata” (establishment eventque fa
referencia a la definicié dels objectius d’apreatgg, la “posada en practica d’aquestes

finalitats” (executive eventsrelacionada amb les accions -recollida d’infori@ac
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d’'idees, entrenament d’habilitats - que es duererand per assolir els objectius
predefinits i, en darrer lloc, Iavaluacié de l&8iment de les finalitats”efaluative

evens) que fa referéncia a les accions mitjancant lealsql’estudiant valora el

coneixement adquirit en relacio a la resolucio déigctius definits. Tenint en compte
aquestes tres dimensions, Moore defineix difergrass d’autonomia. Des del models
transmissius s’entén que l'estudiant és autonontegrires dimensions que proposa
I'autor: en I'elecci6 dels objectius que vol assadl seu desenvolupament i I'avaluacié
dels mateixos. Per tant, es pot afirmar que el §gxod’'aprenentatge caracteristic
d’aquests models és I'aprenentatge autodirigittasd'estudi independent per part de
I'estudiant (Barbera i Rochera, 2008). D’acord ahdore (1986), es pressuposa que
I'estudiant té competencies d’autonomia per estabdi objectius d’aprenentatge i per

definir criteris per valorar-ne el seu assoliment.

Centrant l'atencié en l'activitat de I'aprenent en entorn en linia d’ensenyament i
aprenentatge, des de l'orientacié dels models mmess$us, consisteix en decidir com,
quan i de quina manera s’organitza per aprendrgkuRch (1993) defineix
I'aprenentatge autodirigit com “el disseny de focmaen el quals els estudiants, seguint
el seu ritme, arriben a dominar paquets de matpredleterminat, sense I'ajuda del
docent” (pp. 4).Posteriorment, un altre autor, Garrison (2003)yoshieix nous
elements que defineixen I'aprenentatge autodirigiitdonen un sentit diferent que el
situen a cavall entre les caracteristiques delseladgansmissius i els regulatius. En
esséncia, aquest autor defineix I'aprenentatgedaigit en el marc de I'educacié a
distancia en els mateixos termes que Moore (1973iskurich, pero afegeix la
motivacio, el plantejament estratégic i la capaciiatacognitiva com a nous elements
que cal considerar. Aquesta aportaci0 de Garrisosa pde manifest que malgrat
I'aprenentatge autodigirit es fonamenta en el ttebdividual de I'alumne és necessari
que l'estudiant pugui reflexionar sobre el seu pmpcés d’aprendre de manera que
pugui prendre decisions vinculades a aquest prdeés.tant, Garrison fa un pas
endavant en la concepcio de l'aprenentatge augitdigue, com ja s’ha comentat

previament, el situa a cavall entre els modelsstrassius i els models regulatius.

Entenent, doncs, que el fonament basic dels motfalssmissius és el procés
d’ensenyament i aprenentatge independent en gsiidiant amb una planificacio de

I'aprenentatge estandard (comu per tots els estig)ia amb uns materials didactics
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organitzats, aprén sol i per ell mateix, la tedala industrialitzacio de I'ensenyament

hi té lloc destacat. El principal representant degja teoria €s Peters (1997). La teoria
de la industrialitzacié de I'ensenyament s’assestfare el principi de la divisio del
treball, per tant, en la reparticio i en la divisié les tasques en subtasques de manera
que diferents professionals intervenen en l'ac@ivtducativa de I'estudiant, cadascu en
la seva parcel-la de coneixement afavorint un grd&@utomatitzacio i mecanitzacio de
I'activitat. El rol del docent, en el marc d’aqueshodels és secundari, sobretot durant

el desenvolupament de l'activitat educativa.

Aquesta minima presencia del docent es concreteedananeres diferents segons el
mateix Peters (citat a Keegan, 1996; Peters, 129m: a proveidor de coneixements,
com a avaluador dels coneixements i com a assesstase prévia al desenvolupament
de I'activitat educativa es concentra en planifigrenentatge i disposar-lo de manera
que a l'estudiant li sigui facil integrar-lo (elalo paquets de treball que permetin a
I'estudiant aprendre de forma progressiva i seqadag. Aixi doncs, es posa de

manifest que el procés d’ensenyar esta forca auitzatatal com també es concep des

de la teoria de la industrialitzacié de Peters.

Resumint, des d’una mirada a partir de la praeéhsativa, d’acord amb la proposta de
Barbera, Badia i Momino (2001), les caracteristiqdel disseny pedagogic dels models
transmissius es basen en I'organitzacio coherdsatodatinguts i objectius. En proposar
activitats que no requereixen una excessiva deperaélel professor. Proporcionar
feedback informatiu per part del professor tantfatena reactiva quan els estudiants
plantegen un dubte com de forma proactiva mitjangaa planificacio estandard, amb
la voluntat d’anticipar-se als possibles problemas puguin sorgir durant el proces
d’aprenentatge. Posar a disposicié dels estuddifésents recursos que permetin als
estudiants activar les estratégies cognitives aatbEpl per donar resposta a les
demandes plantejades. I, en relacio a I'avalugtadtejar processos avaluatius enfocats

a valorar els resultats de I'aprenentatge.

2.3.1.1. L’avaluacio6 de I'aprenentatge en els modetransmissius

Considerant que els processos de feedback sémdtebji’estudi del present treball, és

necessari posar especial atencio a l'avaluacidagpeehentatge en el marc dels dos
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models que regeixen la recerca, els transmissisregulatius. En aquest cas, pel que
fa als models transmissius, s’entén [l'avaluacié cen resultat d'un procés
d’aprenentatge. Coherentment amb I'enfocament @'stgumodels, I'accié avaluativa té

lloc de forma puntual al final d’activitat educativ

Avaluar, en el context dels models transmissiugosa arribar a assolir uns estandards,
referents o objectius predefinits que sén comunst@s els estudiants. Es un tipus
d’avaluacié que valora el grau de coneixementshguadquirit I'estudiant després d’un
procés d’aprenentatge, no donant excessiva immoataal procés que I'estudiant ha
seguit per assolir aquells coneixements. L'avatiyaen aquest cas, no s'integra dins el
procés d’ensenyament i aprenentatge sin6 que esaldimal del procés per certificar el

nivell de coneixements adquirit.

Segons Coll i Onrubia (2002) les situacions detpra@valuativa, responen a una doble
funcio; per una banda, els autors defineixen l@ifunormativa o social de I'avaluacio,
que entre d’altres finalitats permet al professaengdre decisions sobre la certificacio o
acreditacié de l'aprenentatge de I'estudiant; pea altra banda, defineixen la funcio
psicopedagogica que permet al professor prendisioies respecte les ajudes que pot
oferir a I'estudiant, decisions sobre metodolodidactica, recursos, etc, que facilitin la
construccio de coneixement a I'estudiant. En agsestit, els autors remarquen que no
s’hauria de confondre la funcié de I'avaluacié aehlnoment del procés instruccional
en que s’avalua, ja que sovint es relaciona aaredimb el final del procés
d’ensenyament-aprenentatge, i no sempre es prodirixde la mateixa manera, la
funcid psicopedagogica es produeix en el transger$activitat, on el professor ajusta
I'ajuda a l'aprenentatge de l'estudiant tant aitindurant com al final de la situacio

educativa.

Tenint en compte aquesta doble funciéo de l'avafyaels models d’ensenyament i
aprenentatge transmissiu tendeixen a la funcioddateva i de certificacio de

coneixements de l'individu que es dona al final gebcés daprenentatge. Son
rellevants aportacions com les de Chan i Van A2304) ja que, malgrat es concentren
en l'estudi de l'aprenentatge col-laboratiu en alinconstaten que els processos
d’avaluacié dels models transmissius es tradueiganla realitzacio de proves

estandarditzades amb la finalitat de controlansnformacié ha estat apresa o no per
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I'estudiant. Per tant, en el marc d’aquests modedsgona un tipus d’avaluacié molt

centrada en el producte d’'aprenentatge, més gaekpFncés.

2.3.2. Models d’ensenyament i aprenentatge regulas i teories de

I'’educacio a distancia

Recuperant la distincido que proposa Pozo (2003 exis aprenentatges de naturalesa
associacionista i els de naturalesa constructigammedel regulatius, a diferéncia dels
anteriors, conceptualitzen I'aprenentatge de focmastructiva. S’entén I'aprenentatge
com la construccié i interpretacio de significatenpartits (Coll, Colomina, Onrubia i
Rochera, 1995), per tant, en un sentit generastabéint la relacio entre els models
regulatius i les teories de I'aprenentatge, els etsodegulatius es fonamenten en els
principis de I'enfocament socio-constructivista atab aportacions de I'aprenentatge
significatiu i I'aprenentatge situat i la teoriacgmultural.

Com ja avancavem en la introduccié d’aquest apagetad trobem amb la necessitat
d’introduir la relacido entre cadascun dels dos nedansmissiu i regulatiu i les
anomenades teories de l'educacié a distancia. #elqoe ara ens interessa, el dels
models regulatius, s’estableix una vinculacié ambsdteories de I'educacio a distancia
que atorguen a la interacci6 un pes important enprecés d’ensenyament i
aprenentatge. D’entrada ja avancem que, la impod&ue es dona a la interaccio en el
marc d’aquests models, ens condueix a identifardom els models que millor
s’acomoden a les particularitats dels processassdigyament i aprenentatge en linia.

En el discurs d’aquest apartat s’anira justificopiesta afirmacio.

Per una banda, els models regulatius es vinculeh Emteoria de la distancia

transaccional de Moore (1973, 1986, 2007), en daass perdo, amb unes particularitats
diferents a les que es dona quan s’aplica aguesti tals models transmissius; per una
altra banda, també s’estableix una relacio entee daracteristiques dels models
regulatius i els principis de la teoria de la casaeguiada de Holmberg (1989, 2003)

que també explicarem més endavant en aquest apartat

En primer lloc expliquem la relacié entre la teodia la distancia transaccional i els

models regulatius. Préviament s’ha explicat de fosintetitzada les caracteristiques
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d’aquesta teoria la qual es composa de tres elesmdestructura, el dialeg i
I'autonomia. A diferéncia dels models transmisgjué se sostenen sobre una estructura
instruccional tancada on es déna poc dialeg eoterd i estudiant i, per tant, requereix
que l'estudiant desenvolupi alts nivells d’autonamien els models regulatius,
I'estructura de l'activitat educativa és més oheifites i tot compartida entre docent i
estudiants donant peu a establir interaccié i diadatre ells tot promovent una
construcciéo social i negociada del coneixement. Asml’estudiant pot assolir
progressivament I'autonomia en el procés d’aprexiget pero, no de forma individual i
independent, sind6 comptant amb l'ajut i 'acompangat del docent. En sintesi, doncs,
es defineixen els models regulatius considerantl'qatvitat educativa és compartida
entre el professor i I'estudiant, en tant que @hpr proporciona al segon d’estrategies
que li permeten situar el desenvolupament del peenantatge en relacié als objectius
proposats. L’adquisicio significativa d’aquestedraggies és la que permetra a

I'estudiant regular el seu aprenentatge.

Per tal que es doni aquest procés d’adquisicioifgigtiva de les estrategies de

regulacio de I'aprenentatge, en un context formatiulinia en el que el docent i els

estudiants no coincideixen ni en I'espai ni el tem@s necessari que es produeixin
sequéencies d'interaccié entre ells. Per aquest undé interaccié asincrona es

converteix en la clau dels processos d’ensenyamaptenentatge en linia ja que és
necessaria per a quée es pugui desenvolupar Itdtid’aprenentatge de forma

constructiva i regulada (Barbera, Badia i Momin@) 2, Bautista, Borges i Forés, 2006;

Thorpe, 2002). Com que els models regulatius des Is@€io-constructivista estan

basats, precisament, en lintercanvi interactiureerdocent i estudiants, des de la
perspectiva de la nostra recerca, com previamentdwancat, es considera que son els
models que, en un sentit global, millor s’Tacomodeles caracteristiques dels entorns
formatius en linia (Hung i Der Thang, 2001; Reeveseves, 1997).

Els models regulatius es fonamenten, també, emrddat de la conversa guiada de
Holmberg (1989, 2003). Aquesta teoria es basa eoofaunicacio i la interaccio
bidireccional o de doble sentit segons el propinimrg (1989), a diferéncia de la
teoria conductista o0 la teoria del processamentladénformacid que es podrien
considerar més unidireccionals. Des de la teoridadeonversa guiada, es concep el

procés d’ensenyament i aprenentatge com un dialieg docent i estudiant. Holmberg
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(1989, 2003) defineix la seva teoria en base apregipis, dels quals en destaquem

concretament dos per la vinculacié amb el nostteatt:

» L’'aprenentatge a distancia és guiat i orientat olen& no-contigua,
mediatitzada primerament pels materials didactroslydts previament,
perd0 també per la comunicacié entre estudiants briganitzacié
responsable del desenvolupament del curs.

» El centre de I'aprenentatge es troba en les ralaguersonals entre les
parts implicades, I'estudi, i 'empatia entre edueliants i aquells que

representen i donen suport a I'organitzacio.

Del primer principi destaquem la necessitat queredueixin processos comunicatius
entre els diferents participants de l'activitat emtiva de forma continuada, en el
context de I'educacié no presencial. |, el segadencia la vessant social educativa
cabdal, també, en aquests contextos.

Una altra de les caracteristiques d’aquesta tgoraambé es relaciona amb els models
regulatius és el rol actiu que adopta I'aprenent eknprocés d’ensenyament i
aprenentatge. En els models regulatius, pero, @safa referéncia al rol actiu de
I'aprenent es conceptualitza de forma diferenteesgpdels models transmissius. En el
cas dels models regulatius, I'aprenent és actitaenque ha d’establir relacions entre
els coneixements que ja té amb els continguts goesa d’aprendre, procés que ha de
desenvolupar a partir dels ajuts i orientacions e per part del docent. D’aquesta
manera, també es posa de manifest que a diferélecila majoria de teories de
I'educacio a distancia a les que es fan referéaciaquest capitol, Holmberg (1995)
atorga un rol important al docent com a mediadtrediestudiant i la institucié. Basada
en la empatia entre els membres de I'activitat ativer requereix tant que el dialeg
entre docent i estudiant sigui fluit com que I'eisnt rebi després de cada activitat
comentaris que li siguin Utils per avancar en alg®cés d’aprenentatge. Es en aquests
dos requeriments que subratlla el mateix Holmb&@03) en els que trobem la
connexio més clara amb els models regulatius,u&sgonceben el procés d’ensenyar i
aprendre de forma constructiva i autoregulada dirpde la interaccié entre els

participants de I'accio educativa.
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Des del punt de vista de I'ensenyament, en aquestiels també son fonamentals les
ajudes que ofereix el docent en el transcurs dévitat educativa. Ajudes que es donen
en forma de bastides i que, per tant, com mésaaestestan a les necessitats de
'estudiant, més eficaces seran (Coll i Onrubia999 El docent acompanya a
'estudiant en el procés daprendre alhora que hbpprciona estrategies que,
progressivament, el permeten fer-se autonom ad’derregular el seu aprenentatge. En
els models regulatius es fa referencia al concdjaigtonomia, conceptualitzant-lo de
forma diferent al d’aprenentatge independent. léapntatge autonom es defineix com
la capacitat de I'estudiant de prendre decisiohsesel procés d’aprenentatge, capacitat
gue es desenvolupa amb un acompanyament del dquentde forma pautada, va
desapareixent perquée l'estudiant és més capac odégutlar-se. Aquest procés
d’adquirir progressivament major autonomia en kgemtatge, es relaciona amb el
concepte de “traspas de control” entes com el supoe rep l'estudiant, que va
evolucionant i es va modificant de forma pautadav@fint una major autonomia en
I'aprenentatge (Coll, Colomina, Onrubia i Rochef®95; Colomina, Onrubia i
Rochera, 2004).

Des del punt de vista de l'aprenentatge, Brockdfiemstra (1991) entenen que és
I'estudiant qui pren la iniciativa del procés educédes de la planificacio del seu estudi
fins a l'avaluacio). D’acord a aquesta perspectipatd0 a diferéncia dels models

anteriors, el professor actua de facilitador detps d’aprenentatge.

En resum, per finalitzar la descripcié dels modetpulatius, s’assenyalen breument les
seves caracteristiques en relacié al disseny pgaagb’aquesta manera, aquests
models contemplen uns objectius d’aprenentatgei@igi clars; continguts ordenats i

sequenciats; activitats d’aprenentatge i d’avatuagie afavoreixen que cada estudiant
segueixi el seu ritme d’aprenentatge i que permessolir els objectius proposats de
forma progressiva i pautada; recursos diferentsagdaptar-se als estils d’aprenentatge
dels estudiants i materials d’autoaprenentatge ajwibes que facilitin la construccio

conjunta de coneixement.
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2.3.2.1. L’avaluacio de I'aprenentatge en els modetegulatius

Com ja s’ha posat de manifest préviament, I'avatudels aprenentatges és el centre
d’interés d’'aquesta recerca, és per aquest motusgquli posa especial atencid. Dins
dels models regulatius, l'avaluacio dels aprengetat tendeix a la funci
psicopedagogica (més que la normativa o socialp ég, a diferencia dels models
anteriors, la funcio principal de l'avaluacid no &sreditar o certificar sind que és
recollir evidéncies sobre el progrés de l'aprengetale I'estudiant per tal de poder
oferir 'ajuda més ajustada a les necessitats opggiitcadascun. Com argumentem a
continuacio, des de la nostra perspectiva reconeibe importancia i exigencia de
comptar amb processos avaluatius continuats i atfoa la millora continua de
I'aprenentatge (vessant formativa de I'avaluac#h), els processos d’ensenyament i
aprenentatge en linia. Tanmateix, es reconeix leegsaria complementarietat de
l'avaluacié formativa amb l'avaluacié sumativa qieriva del propi context educatiu
universitari en el qué se situa aquest treballgDésta manera, sobretot el procés, pero
també el producte de l'activitat educativa serajeaib d’avaluacid en els processos

d’ensenyament i aprenentatge en linia (Bergstr@ranberg, 2007).

D’acord amb Chan i Van Aalst (2004), des d'una jpeciva socio-constructivista,
entenem que l'avaluacié en el marc dels models latigas esta més propera a
I'avaluacié per a l'aprenentatge, per tant, avaluacié formativa, quiavaluaciode
I'aprenentatge (avaluacié del producte), per tamaluacio sumativa. En aquest sentit,
els autors afirmen que aquest tipus d’avaluacidnperals estudiants comprendre i
facilitar I'aprenentatge. Inclou la posada en codals objectius amb els estudiants,
ajudar als estudiants a entendre els referentdhguel’assolir, ajudar als estudiants a
definir els criteris d'avaluacié (tant per afavorilavaluacié entre iguals com
I'autoavaluacid) i proporcionar feedback que permdtestudiant entendre com pot
millorar. Per tant, és una avaluaci6é claramenteada a la millora i on el feedback en

I'aprenentatge pren un rol important.

En definitiva, I'avaluacio en els models regulatglientén de forma integrada en el
procés d’ensenyament i aprenentatge i es donaroha fcontinuada i formativa (Chan i
Van Aalst, 2004; Gibbs i Simpson, 2004). En I'detide Gibbs i Simpson es defineixen

un conjunt de condicions que sOn necessaries pgueales accions avaluatives
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afavoreixin i facilitin el procés d’aprendre. Algm d’aquestes condicions fan
referencia al procés avaluatiu propiament dit, eueat sentit cal destacar la
importancia del disseny de les activitats d'avalua@ que mitjancant aquestes

activitats s’obtindran les evidencies del progrépieenentatge dels estudiants.

Per una altra banda, els autors proposen un sedgubndicions que, en el marc de
l'avaluacié formativa, defineixen el tipus de feadk necessari per facilitar el procés
d’aprenentatge. Malgrat la proposta de Gibbs i Sonp(2004) no esta exclusivament
emmarcada en el contextos no presencials, elssad&staquen la importancia del
feedback com a mediador entre el docent i els esttglen els processos formatius en
linia. En aquesta direccio, la proposta que faglodra les seglients condicions que ha

complir el feedback per tal de promoure I'aprenigyeta

» Proporcionar suficient feedback de forma continuaab prou informacié com
per a queé li sigui util a I'estudiant.

» Enfocar el feedback en I'actuacio dels estudiards el seu aprenentatge més
que en els mateixos estudiants i en les sevestedsdicjues.

= Proporcionar el feedback en el moment adequat, €hr groporcionar el
feedback quan els estudiants encara estan impkeatsquella tasca i poden
progressar en I'aprenentatge o rebre algun tipajsitd’

= Tenir en compte els objectius de l'activitat d’aprtatge i els criteris d’exit; en
aquest sentit, el feedback pot tenir diferents ifums corregir errors,
proporcionar explicacions, promoure la regulacibmetacognicié en els
estudiants, entre d’altres. Precisament aquesteerdafuncio a la que fem
referencia: regulativa i metacognitiva, sera la geetrara I'atencio de la nostra
recerca com anirem posant de manifest en el tremdels diferents capitols.

= Tenir en compte les concepcions i representacioasets estudiants es fan de la
demanda d’aprenentatge.

» Les dues ultimes condicions proposades pels autms referencia a la
importancia de proposar estratégies per assegueaelg estudiants han aprofitat
el feedback que han rebut. Per exemple: donaredbBek primer i després la
nota, preguntar als estudiants quin feedback especensideren que els sera

meés util...
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Amb la descripcié de l'avaluacié dels aprenentatgede les caracteristiques del
feedback en els models regulatius, es posa fi adfnici6 dels dos models

d’ensenyament i aprenentatge que caracteritzepret®ssos educatius en linia. En el

seguent quadre, es sintetitzen les principals taiattques d’ambdds models:

Taula 2.1.Sintesi de les caracteristiques dels models trasamii regulatius

Models d’ensenyament i aprenentatge
trasmissius

Models d’ensenyament i aprenentatge
regulatius

Aproximacié conductista: ensenyamen
programat.

Aproximacio cognitivista: teoria del
processament de la informacio.

t Enfocament socio-constructivista:
aprenentatge significatiu, teoria
sociocultural i aprenentatge situat

Ensenyament basat en la transmissio
d’informacio.

Ensenyament basat en facilitar i orientar
'aprenentatge de I'estudiant.

Fonamentat en les teories de I'educaci
distancia de: Wedemeyer (1981), la
teoria de la distancia transaccional de
Moore (1973, 1986, 2007) i la teoria de
I'ensenyament industrialitzat de Peters
(1997).

OFnamentat en les teories de I'educacié a
distancia de la distancia transaccional de
Moore (aplicada de forma diferent que
ens els models transmissius) i la teoria de
la conversa guiada de Holmberg (1989,
2003).

Aprenentatge entes com que l'estudiar]
adult té la capacitat per regular el seu
propi procés d’aprenentatge.

tAprenentatge basat en la interaccié amb
el professor que facilita a I'estudiant la
regulacio de I'aprenentatge en el marc de
la construcci6é de coneixement.

Resolucié de dubtes/errors per part de
docent i dirigits a tots els estudiants.

S’entén el dubte/error com a font
d’aprenentatge.

Avaluacié basicament puntual i
sumativa.

Avaluacio basicament continuada i
formativa.

Funci6 acreditativa o social de
'avaluacio.

Funcio psicopedagogica de I'avaluacio.

Com préviament s’ha comentat, I'avaluacio dels agméatges pren rellevancia en
aguesta recerca la qual es contextualitza en ésnsnformatius en linia asincrons i

mediats, principalment, per la comunicacié escita. aquest context, els processos
d’ensenyament i aprenentatge es concreten en wiit ségrtivitats d’avaluacié que ha

de desenvolupar I'estudiant alhora que va aprefsnper aquest motiu, que I'avaluacio
se situa com a eix central de I'activitat educaswalinia i, per tant, cal considerar-la a
I'hora d’estudiar els processos formatius en elardaquestes situacions educatives

especifiques. A continuacio es recull la problecgatjue envolta I'avaluacio en els
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entorns no presencials aixi com les reflexions mg®rtants que se’n deriven i que

prenen significat en aquesta recerca.

2.4. L’avaluaci6 de [l'aprenentatge en els entornormatius en
linia

Malgrat la recerca sobre I'avaluacio dels aprengataen entorns formatius en linia ha
anat evolucionat en els darrers anys, actualmsravieléncies empiriques sobre aquesta
tematica en aquest context concret sén encarasescgblvarez, 2008). Assumint
aguesta situacio, en primer lloc, es conceptualitgaluacio dels aprenentatges en el
marc dels contextos asincronics que utilitzen tnaéogia i que estan basats en el
llenguatge escrit. A continuacio, s’expliquen lgsoracions d’aquells autors, les
recerques dels quals resulten interessants enrel delnostre treball ja que posen de
manifest la importancia de l'avaluacié dels apréatges centrada en I'estudiant i amb

un fort component formatiu, en els contextos negneials.

Els processos avaluatius en el marc dels entornsataus en linia d’educacio Superior
haurien de considerar quatre aspectes rellevantavaluacio de diversos continguts
d’aprenentatge, especialment, l'avaluacié de l'apm¢atge d’alt ordre cognitiu; b)
l'avaluacié de l'aplicacié dels coneixements obtitsgen situacions de context real
(basada en els principis de I'aprenentatge sitaat)avaluacio tant de I'execucio d’una
tasca, com del desenvolupament de competenciesdeota resolucié de problemes
(avaluacié auténtica) i d) I'avaluacié basada @vdlucid i el seguiment del procés
d'aprenentatge de [l'estudiant. Aquests quatre #&speseran claus a I'hora de
conceptualitzar I'avaluacié dels aprenentatges lenpmcessos formatius asincrons i

escrits (Reeves, 2000).

Des d'una vessant practica, aquests quatre aspeste®ncreten en un seguit de
dimensions que defineixen les caracteristiqueshamede tenir les tasques avaluatives
que es proposin en un procés d’ensenyament i apegge en linia. Aixi doncs: les

tasques han de reflectir situacions reals, haredaerir demandes que promoguin en

I'estudiant I'aplicacié de conceptes a noves sitwa; han de ser tasques que
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possibilitin la provisié de feedback orientat anidlora de I'actuacio de I'estudiant; les
tasques també haurien de facilitar el desenvoluptdiestratégies metacognitives dels
estudiants, els objectius de la tasca haurien decskerents amb els objectius
d’aprenentatge i els criteris d’avaluacio; les teesghaurien de proporcionar indicadors
variats sobre l'actuacido de l'estudiant; a més,rieaude promoure I'autonomia en
'aprenentatge més que la dependéncia del docansmissor de coneixements i,
finalment, les tasques haurien de formar part datestos d’aprenentatge que
promoguessin la construccié social del coneixem@arez, 2005; McLoughlin,
2003).

Seguint a McLoughlin i Luca (2001) entenem quedlaacié dels aprenentatges en els
entorns formatius en linia esta centrada en I'éstidaspecte que caldra tenir-lo en
compte a I'hora de dissenyar i planificar I'actatiteducativa. D’aquesta manera, les
activitats d’avaluacio que es proposen en el maguest context no presencial, han de
contemplar i reconéixer la contribucié que poderefe estudiants, no com a receptors
d’informacié sin6 com a proveidors i facilitadors ld construccié de coneixement; aixi
doncs, les activitats que es proposin sota aquefsicament hauran de facilitar

oportunitats als estudiants perqué puguin comwsiearformar part d'una comunitat en

linia. Per tant, es tracta d'un tipus d’avaluacdamentada en la interaccio i en les

contribucions i participacions dels estudiants.

De les aportacions de McLoughlin i Luca (2001) espien que I'avaluacié formativa i
centrada en I'estudiant és la que millor s’acomades caracteristiques dels contextos
formatius en linia, els quals, per les propiesi@adritats de I'asincronia, exigeixen que
hi hagi un clar seguiment del procés d’aprenentatgd’estudiant. No obstant, la
investigacié sobre els beneficis d’aquests tipavaluacié en aquests entorns en linia
és escassa. En aquest context pren especial rallavi@s contribucions de Buchanan
(1999, 2000) qui centra el seu focus dinvestigaeid I'estudi de l'eficacia de
'avaluacié formativa en processos educatius baeatd’ls de l'ordinador. En les
recerques d’'aquest autor, l'avaluacié formativa teslueix en forma de paquet
d’exercicis d’'opcié multiple els quals generen eedback immediat després de ser
omplerts per I'estudiant. Un aspecte important staitmr és que la resposta correcta no
€s proporciona a I'estudiant, siné que es doneantacions i pautes perque 'estudiant

pugui arribar a trobar-la. També es déna opci@studiant de repetir la prova un cop
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revisada la informacio que li suggereix el progrgrmaatrobar la resposta. En un context
d’ensenyament i aprenentatge d’educacié Supegor €l marc d’'un curs de postgrau
sobre psicologia, els resultats d’aquesta reces@a,d’especial rellevancia pel nostre
treball. Aquests resultats posen de manifest dadaclara que I'avaluacié formativa

s’associa de forma positiva amb el rendiment.

En la figura 2.1 queda representada la interreldelé principals conceptes teorics que
defineixen la nostra recerca. D’aquesta manergamgant I'esquema, es posa de
manifest que els autors que tracten sobre I'avaluacmativa en general, destaquen la
importancia del feedback com l'essencia de I'éxt pssolir el sentit formatiu de
l'avaluacid. Investigadors com Sadler (1998) o BlacWilliam (1998), els quals
contribueixen a I'estudi de I'avaluacio formativianla una revisio extensa de diferents
recerques sobre el tema, entenen l'avaluacio fovendiasada en la consecucié d’'uns
estandards o criteris i en la realitzacid de proaegartir de les quals es proposen
accions de millora. S’entén que el feedback ha glortiespai entre els coneixements
que té l'estudiant i els estandards que ha d’asgedr altra banda, Perrenoud (1998)
posa de manifest la seva oposicid a aquest enfaotadee I'avaluacio formativa i
destaca la importancia de la regulacié de I'aprexiga, és a dir, segons aquest autor,
I'avaluacié formativa va més enlla de I'assolimdhins estandards i la proposta d’unes
accions de millora, sind que també ha de considaregflexio de I'estudiant sobre el
seu procés d’aprenentatge considerant la sevaaddlprogrés. En aquesta segona
perspectiva també es trobaria Allal (1979, 19883)9les aportacions de la qual seran

cabdals en la present recerca.

Per tant, tot i que la majoria de recerques quansiocalitzat en aquesta tematica
assenyalen la importancia del feedback en els gsosed’avaluacié formativa, no en
totes elles s’entén que la funcié d’aquest feedlback de ser regulativa i, per tant, hagi
de proporcionar informacié a l'estudiant perqué pugituar el progrés del seu
aprenentatge en relacié a les finalitats educatieisxionant sobre el seu propi procés
d’aprendre. En aquest sentit, Allal (1979, 198893)9 Jorba i Caselles (1996),
Perrenaud (1998) Nicol i Macfarlane-Dick (2006) alg (2007), aquest ultim en els

% Cal posar de manifest, perd, que en publicaciastepiors, Black i William (2006) han reconegut
algunes de les critiques que els havia fet Peuer(@998).
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entorns en linia; son autors que reconeixen gteedback ha d’orientar-se a promoure,

facilitar i afavorir la regulacio de I'aprenentatge
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Aquests autors reconeixen la

. funcié regulativa de I'avaluacié
Sadler (1998), Black i formmativa

|l> William (1998)

Feedback és el
component que hauria
de garantir la regulacié

i la caracteristica
formativa de

'aprenentatge

Jorba i Casselles (1996),
Perrenaud (1998), Allal
(1988, 1991, 1993, Wang
(2007)

wec—-H»rcomx

wec-vwnu=-zzp-

No qualsevol tipus de feedback
sera formatiui afavorira la
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de l'estudiant.
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Figura 2.1.Interrelaci6 de conceptes clau de la recerca.

En aquest capitol s’han caracteritzat els modekBns#Enyament i aprenentatge
transmissius i regulatius. Com hem explicat, leaataristigues dels models regulatius
els situen com els que millor s’acomoden a lesiqdaritats dels entorns en linia
(Hung i Der Thang, 2001). De la revisio de diversoedels de regulacio de
I'aprenentatge, tant en contextos formatius praeaen¢Butler i Winne 1995; Nicol i
Macfarlane, 2006) com en contextos en linia (LoadiD i Rosenfield, 2003), es posa
de manifest que el feedback és la clau per gardatifuncid regulativa de
'aprenentatge. Ara bé, no qualsevol tipus de faeklbpodra complir amb aquest

caracter regulatiu i formatiu que se li assigna.

En el capitol 4 d’aquesta tesi doctoral es traaatansament el concepte del feedback i
s’explicara les condicions que ha de complir pguea pugui afavorir la construccié de

coneixement i, per tant, els processos de regutitaprenentatge. Abans d’endinsar-
nos en la conceptualitzacié del feedback, permeégssari aturar-nos en l'estudi dels

processos de regulacio i autoregulacio de I'apriatga (capitol 3).
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3. Processos regulatius en linia: de la regulaci&terna
a 'autoregulacié de I'aprenentatge

3.1. Introduccid

Com es posa de manifest a la part final del capitbérior, autors com Allal (1979,
1988), Jorba i Caselles (1996), Nicol i Macfarlériek (2006), Perrenaud (1998), o
Wang (2007), assenyalen la regulacié de l'aprengmt@om un dels components
essencials per garantir el caracter de millora inaat que caracteritza I'avaluacio
formativa. Aquesta regulacié sera promoguda migahgl feedback durant el procés
d’aprenentatge el qual actua de mediador entreoeerd (0 un company o la
tecnologia), agent que promou la regulacio i I'detnt destinatari d’aquesta accid
(Feurestein, citat a Latva-Karjanmaa, 2002). Esagnest marc que els processos

regulatius adquireixen especial rellevancia peeatgurecerca.

El discurs d’aquest capitol s’estructurara en quagts. La primera es concretara en la
definicio i explicacié dels conceptes de regula@atoregulacio dels aprenentatges atés

que les diferencies entre ambdds permetran entemitoe la perspectiva des de la que
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ens situem en aquest treball. A més, es posaraiabpéencié als agents que poden
promoure la regulacié de l'aprenentatge, especidinge la figura del docent. A
continuacio, en la segona part, el capitol se aeatr I'explicacid dels processos

regulatius en els entorns formatius en linia.

3.2. Regulacio6 i autoregulacio de I'aprenentatge

Els resultats de les recerques de Vermunt i els seltlaboradors (per exemple:
Vermunt i Verloop, 1999; Vermunt i Verchaffel, 2Q0fan contribuit fins a I'actualitat
a coneixer amb profunditat tant els processos atigsl com autoregulatius de
I'aprenentatge des d’'un enfocament socio-constigtdi. No obstant, sén pocs els
autors que aposten per una analisi conjunta d’ambigds de processos. En aquest
context, destaquen els resultats d’'una investigaolire els aspectes metacognitius,
cognitius i afectius de I'aprenentatge, que va ieslepar Vermunt a I'any 1996 en la
gué posava de manifest la necessitat de recerbeg ko transferéncia de la regulacio
externa a la regulacio interna dels processos efmmtatge. Es precisament en agquesta
direccié que el nostre treball adquireix sentitgjge vincula la regulacié externa, en
aquest cas, promoguda pel docent, amb la regulatédna entesa com el procés
d’autoregulacié de l'estudiant. Aquesta recercacescep des de la regulacié de
I'aprenentatge enfocada a I'autoregulacio, en @dextos educatius en linia

En una de les seves aportacions més recents, Ve(@Q0/) explica de forma molt
clara la vinculacio entre la regulacié externa inecessitat de conduir-la cap a

I'autoregulacio de I'estudiant:

“Inicialment, s’ofereix als estudiants regulacigBgita de tipus extern.
Després, aquest suport és gradualment retirat. &teimn temps, els
estudiants estan aprenent a exercir control sobiewe propi procés
d’aprenentatge. Aprendre a aprendre i pensar imdigpgment és el
mateix que una transferencia gradual de les fusaibaprenentatge des
dels docents cap els estudiants, un canvi des aldacio externa a la
regulacio interna de I'aprenentatge.” (pp. 86)
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Tenint en compte aquesta perspectigdnicia el capitol centrant l'atencié en el
concepte de regulacié per, de forma progressiviaatetap a la conceptualitzacio del

procés d’autoregulacio.

En una recerca prévia a I'anterior citada, Vermuwian Rijswijk (1988) proposaven i
definien dos tipus d’activitats d’aprenentatge gme permeten comencar a definir el
concepte de regulacido en el marc d’aquest trelPat. una banda, identifiquen les
activitats de processamenprgcessing activitiesi per una altra, les de regulacio
(regulation activitie}. Les primeres fan referéncia a aspectes del rogutti
d’aprenentatge —conceptes, procediments, defirsciarguments, conclusions...- i les
segones van dirigides a regular, precisament segiestivitats de processament. Es a
dir, com els mateixos autors afirmen, els estudifant servir les activitats de regulacio
per coordinar, regular i revisar les seves propietvitats de processament exercint

control sobre el seu propi aprenentatge.

Posteriorment, Vermunt i els seus col-laboradoesrint, 1996; Vermunt i Verloop,
1999) fan una nova proposta similar a la anteréo pdentificant tres tipus d’activitats
o funcions de I'aprenentatge: les que anomena iatfvde processament cognitiu
(cognitive processing activitiesgn la linia del que abans havien anomenat eattile
processament; les activitats d’aprenentatge afdaffiective learning activitigs que
seria el nou conjunt d’activitats no esmentadesagoublicacié anterior i que sén les
relacionades amb els sentiments que afloren etudliesit durant el procés formatiu i
les activitats de regulacié metacognitifraetacognitive regulation activitiesjjue es
correspondrien amb les activitats anomenades antent regulatives, les quals
s’encarreguen de la regulacié de les activitatpréi@entatge cognitiu i afectiu, per
exemple: orientar en el desenvolupament de la td&garenentatge, identificar els
aspectes meés complicats des del punt de vistashidliant i proporcionar orientacions
i guies per poder resoldre’ls, valorar si s’estenplint amb el que s’havia planificat,
etc.

Les tres funcions d’aprenentatge serien necessaeiegie el procés educatiu culmini

amb éxit (Vermunt, 1996). Tanmateix en aquest treba centrara I'atencio
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fonamentalment en les funcions cognitiva i metadognvalorant la importancia que la
dimensio afectiva, traduida en aspectes relaci@mbsla motivacio, adquireixen en els

processos formatius en linia.

En la recerca que va dur a terme Vermunt a I'an961%mb una mostra de 54

estudiants, 34 dels quals eren estudiants a diatagx va proposar tres objectius. Per
una banda, caracteritzar les funcions cognitivectafa i metacognitiva-regulativa de la

mostra d’estudiants; per una altra, caracteritgaestes funcions d’aprenentatge tenint
en compte si la font de regulacio era interna @rest i en darrer lloc es va proposar
identificar estils d’aprenentatge segons les fumcid’aprenentatge i la regulacio. Per
assolir aquests objectius van recollir les dadegangiant entrevistes que van ser
analitzades a partir de la metodologia fenomenok{fhasada en I'estudi i comprensio

del fenomen).

En els resultats de I'estudi d’aquest autor s'’idiepien diferents estils d’aprenentatge
dels estudiants que es relacionen amb cadascuihes déiferents funcions definides
previament. Es posara atencio exclusivament anleiduegulativa ja que és la qué pren
rellevancia considerant el nostre objecte d’esthtli. estils d’aprenentatge identificats
van ser quatre: a) estil no directiunflirected learning stylg que, des del punt de vista
de la funcié regulativa es caracteritza per la rmat& regulacio, és a dir, els estudiants
gue es corresponen a aguest estil d’aprenentattgnan competéncies de regulacié de
I'aprenentatge; b) estil dirigit per un procés oehrctiu ¢eproduction directed learning
stylg, en quéla funcid regulativa és basicament externa, és,alli estudiants que es
corresponen amb aquest estil d’aprenentatge ter@h en compte allo que diu el
docent que és important; c) estil dirigit pel sfgeit que pren per I'estudiant el propi
procés d’aprenentatgemeéaning directed learning style)els estudiants que
s’identifiquen amb aquest perfil tenen competendesregulacio interna, és a dir,
seleccionen, relacionen, estructuren les activigatsells mateixosPer ultim, el darrer
estil d’aprenentatge és el que I'autor anoménastil dirigit per un procés d’aplicacio
de I'aprenentatgéapplication directed learning stylegn el qual els estudiants tenen
competéncies de regulacio tant interna com extgraa una revisido d’aquests quatre

estils d'aprenentatge es pot consultar, també Vetni998).
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En les conclusions de l'article, l'autor assenyklanecessitat de defugir dels dos
primers estils d’aprenentatge dels estudiantsdmeix la pertinenca de, en el context de
I'educacié Superior, promoure els dos darrers:til'asrigit pel significat que pren

I'aprenentatge i I'estil dirigit per un procés dli@pcio, posant de manifest la necessitat
de ser competents tant amb processos de regulatédn& com interna. L'autor

assenyala que aquests dos estils d’aprenentatgaésoonsistents amb els objectius de
I'educaciéo Superior la qual es basa en la formagopersones que hauran de ser

capaces de pensar i decidir de forma autonoma.

Transferint els resultats i conclusions de la regate Vermunt (1996) als interessos
d’aquest treball, es destaca la importancia deiders tant els processos de regulacio
interna com externa caracteristics i necessaris pstudiants del nivell educatiu
universitari. En aquest sentit, i com ja hem avanhea I'inici del capitol, I'interes
d’aquesta recerca es troba en el pas de la requdatérna cap a la regulacio interna o
autoregulacio per part de I'estudiant, centrartefiaio fonamentalment en el feedback

com a mediador entre ambdds plans: I'extern idlint

Altres precedents provenen de Butler i Winne, eis j@ a I'any 1995, en una de les

revisions mes extenses que recull les recerquesiestacades sobre I'autoregulacié de
I'aprenentatge fins la década dels 90, difereneigne el feedback intern i el feedback
extern. Aquests autors proposen un model d'auttaegu de I'aprenentatge que

contempla ambdds tipus de feedback. El feedbaeknrds aquell que genera el propi
individu competent en habilitats d’autoregulacibfemdback extern pot ser accidental
(no planificat), I'efectivitat del qual no esta gatida o pot ser intencional, proporcionat
pel docent o per una eina tecnologica. Es precisaagiest darrer tipus de feedback el
que centrara la nostra atencié considerant la duregulativa que pot exercir enfocat a

promoure l'autoregulacié de I'aprenentatge de lid&tnt.

Inspirat en el model de Butler i Winne (1995), postrment Nicol i Macfarlane-Dick
(2006) van proposar-ne un altre a partir del quinten els set principis que ha de

complir el feedback de I'aprenentatge perque agesgiongui a una funcié regulativa.
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Aquests autors conceptualitzen el feedback comftamacio, entesa en el seu sentit
més ampli, que permet reduir I'espai entre el higelconeixements que té I'estudiant i
els objectius que s’ha proposat assolir. Concebé&edback tant des del punt de vista
del seu contingut, com des de la forma, entesalaaquantitat de feedback necessaria
per afavorir I'autoregulacié de l'aprenentatge. Asga definicié té aspectes en comu
amb la definicié i conceptualitzacié del feedbacke @s proposa en el marc d’aquesta
recerca, la qual, també considera tant el contingot la forma o presentacié que pren
el feedback en un entorn formatiu en linia. A mésfeedback es considera un
component essencial dins el marc de lavaluaciomédiva per contribuir al
desenvolupament de la competencia autoregulativBediidiant. Tenint en compte
aquests assumpcions, respectades i compartides reare de la nostra recerca, es
defineixen set principis d’'un bon feedback: a) méhr clarament els objectius
d’aprenentatge; b) facilitar el desenvolupament I'deto-avaluacié (reflexid) en
I'aprenentatge; c) lliurar forca quantitat d’'infoauweio als estudiants sobre el seu procés
d’aprenentatge; d) afavorir el dialeg entre estudia docent; d) afavorir 'autoestima i
la motivacio; e) proporcionar a I'estudiant oportats per reduir I'espai entre el nivell
de coneixement (actuacions) que té i el desitjatagguest principi es conceptualitza el
feedback segons aquests autors) i per ultim, f)gnaionar informacié al mateix docent

per reflexionar sobre la millora de la seva tasoa e ensenyant.

El model que presenten Nicol i Macfarlane-Dick @P&'inicia a partir d'una activitat
d’aprenentatge la qual provoca que l'estudiantsiegis seus coneixements previs i
interpreti la demanda que se li fa en l'activitBin base a aquesta interpretacio,
I'estudiant defineix els seus propis objectius $daules estratégies per donar resposta a
la demanda plantejada. Aquestes estratégies paialard internes, és a dir, que fan
referencia a canvis cognitius i motivacionals gsg@mdueixen durant la realitzacié de
la tasca, 0 a estratégies externes que fan refaréncproductes tangibles i a
comportaments. Consequentment, el model que propésesemblant al de Butler i
Winne (1995), el qual, com ja s’ha comentat préeaintambé considera tant el

feedback intern com extern.
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Aquesta tipologia de processos regulatius interesterns ens condueix a introduir el
concepte deregulacié potencial Aquest concepte esta relacionat amb la qualitat
inherent que comporta la regulacid externa de dWapntatge. Es a dir, quan es fa
referencia a la regulacio externa, de forma imalisiesta fent referencia a un tipus de
regulacid que es dona en un pla potencial respakctprocés d'aprenentatge de
I'estudiant. L'aprofitament de I'accio regulative@mendra del propi estudiant, per tant,
convertir el procés de regulacié potencial en uneitareal, dependra del propi
estudiant. En aquest sentit, estem d’acord ampdesules de Perrenaud qui diu que el
feedback que proporciona el docent‘ésm tirar un missatge en una botella al mar,
ningu et garanteix que aquell missatge arribi alreeeptor” (1998, pp. 87). El mateix
autor conclou que perqué el feedback, i per tastakcions regulatives que genera el
docent, sigui atil per a I'estudiant hauria de moar alguna modificacié o canvi en la

seva estructura cognitiva.

Com indiquen Nicol i Macfarlane-Dick (2006), lagliitura sobre el feedback extern no
esta gaire desenvolupada. Per tant, identificascidure quines caracteristiques ha de
tenir el feedback per a qué promogui processo®g@acio en I'aprenentatge en linia
és encara un objectiu poc resolt des de I'ambiadecerca. Es en aquest sentit que els
resultats de la present tesi doctoral recullen stqueecessitat i volen contribuir a la
reflexio sobre les caracteristiques del feedbatdresel qual es tractara amb més detall

en el proper apartat.

3.2.1. La regulaci6 externa promoguda pels igualsla tecnologia o el

docent

Els processos regulatius externs en els escendtsatus asincrons i escrits es
promouen a partir del feedback que pot ser propoatiper tres agents: el docent, els
companys o0 bé la mateixa tecnologia. En aquesttapaiexplicara l'accio dels
companys i de la tecnologia com a promotors delsgasos regulatius, pero, tenint en
compte el context del nostre treball, es posaraasipatencio a la figura del docent.

4 L'etiqueta d’aquest concepte “regulacié potenche’estat extreta considerant la proposta de Basgtera
al. (2002) i Barbera et al. (2008). en la qué difieia entre pla de desenvolupament potencial,ioslaic
amb el disseny i planificacié d’'un determinar pdénsenyament i aprenentatge amb Us de les @lIC i
pla de desenvolupament real, relacionat amb I'éstief que fan els participants de I'activitat edivea
en relaci6 a les potencialitats que tenen a disfgosi
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3.2.1.1. Regulacié promoguda pels iguals

La metodologia basada en l'avaluacié entre igwedt essent cada cop més comu en
els entorns d’ensenyament i aprenentatge en Ihie d’aquest marc, alguns treballs
(Ertmer et al., 2007; MacDonald, 2001; Van den BpBuawls i Van Merriénboer, 2007;
Van der Pol, Van den Berg, Admiraal i Simons, 200&8)miten el seu focus d’atencio

en el procés de feedback i per tant, en els prosaetsregulacio que genera.

Entre els estudis destaca el recent treball détssairtmer et al. (2007) que van centrar
la seva recerca en les discussions, enteses cotivitags d’aprenentatge avaluatives en
entorns virtuals. Pretenien donar resposta a tlesshtematics que ells mateixos
definien de forma molt clara: per una banda, es ma@guntar sobre la qualitat de

'aprenentatge quan s’afavoria mitjancant la mefogia de feedback entre iguals; en
segon lloc es proposaven recollir les percepciaadaracions dels estudiants en relacio
al feedback que rebien tant del docent com delspeons. |, finalment, el tercer bloc

feia referéencia a les percepcions i valoracionsfgiem els estudiants com a promotors

0 emissors de feedback.

Utilitzant la metodologia d’'analisi de casos, vamr @ terme una recerca durant un
semestre amb 15 estudiants graduats (mestres dicadors i directors tecnologics)
d’'un curs sobre la integracié de la tecnologia entextos online. Van administrar
guestionaris al principi i al final del curs pecoéir la valoracié dels participants sobre
el feedback i també es van dur a terme entrevigepoder disposar de dades sobre les
experiéncies individuals dels participants. Entefee@dback com la combinacié d’'una
puntuacid més un comentari, I'estudi va consistirag@alitzar les contribucions que
feien els participants a una discussio virtual. &adntribucié era valorada amb una
puntuacio entre 0 i 2 segons el nivell que I'estatlili atorgava tenint en compte la
taxonomia de Bloom. Els participants estaven jalfartzats amb aquesta taxonomia i

a meés havien rebut orientacions sobre oferir eldaek als iguals.
Tenint en compte aquest marc, i responent a leguptes que es van proposar, els
autors van concloure que introduir el feedbackeeigials en el procés d’ensenyament i

aprenentatge no comporta un increment de la sewditajurespecte al feedback
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proporcionat pel docent, perd aquesta qualitat temgs veu disminuida, siné que es
manté. La majoria dels estudiants assenyalen a&sppositius del feedback entre iguals
com per exemple que les aportacions que fan tesr@it sson valorades pels companys
0 que poden aprendre de les opinions i perspectipegades pel company/a que els

proporciona el feedback.

Per una altra banda, els resultats de l'estudip@sar de manifest que tot i que els
estudiants valoraven molt positivament el feedbacke iguals, i aquesta valoracio
incrementava des de linici del curs fins el finagnsideraven que el feedback del
docent és necessari i el van situar per davant geds demanava la preferéncia entre
ambdds. Els participants van valorar positivamenivertir-se en avaluadors i emissors
de feedback dels companys. Des d’aquest punt ¢k @Brmaven que el fet de donar
feedback als companys els permetia aprendre inauilles seves propies contribucions.
Tanmateix, alguns participants posaven la manifeshseguretat que els suposava

haver de valorar la contribucio del company i coioanli el resultat.

Dels resultats i les conclusions de l'article eslu#gx que el feedback entre iguals
permet regular no nomeés el treball que han febelpanys (considerant les limitacions
que es destaquen a l'article) sind que també amtetaents per I'autoregulacio. Es a
dir, tal com es posa de manifest en les conclugien&studi, proporcionar feedback a

un company permet reflexionar sobre la milloragiepi procés d’aprenentatge.

Un altre dels estudis recents que s’han desenviokipeoltant del feedback i dels
processos de regulacio de I'aprenentatge en efsnsnéducatius en linia €s el que han
publicat Van den Boom, Paas i Van Merriénboer (208quests autors basen la seva
recerca en el feedback extern entes com la infaémqoe permetra a I'estudiant
reflexionar sobre les seves propies experienciesapele promoure I'autoregulacié de
I'aprenentatge. Dissenyen una recerca formada nesr grups d’estudiants, el grup
control el qual desenvolupava el procés d’ensengammaprenentatge en condicions
gue els autors anomenaven “normals”: no rebia f@eldhi s’estimulava la reflexio dels
estudiants. Un grup que rebia feedback i reflexidgart dels iguals i un altre que rebia
feedback i reflexid per part del docent. Es va adstriar un questionari per recollir les

valoracions dels estudiants, es van analitzamédsdanvis comunicatius entre docent i
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estudiant i es va utilitzar un autoinforme per tacdes reflexions que feien els

estudiants.

Els resultats d’aquest estudi mostren coherénclaemde I'anterior recerca explicada
(Ertmer et al., 2007) concloent que tot i que edtudiants valoren positivament el
feedback rebut pels iguals, els estudiants queelane feedback per part del docent van
aconseguir millors resultats en 'avaluacié sunaatiZzn aquesta linia, els resultats del
guestionari que van administrar al final del progéscatiu posen de manifest que, en el
cas dels estudiants que van rebre feedback dellsjgualoren positivament haver pogut
reflexionar sobre la seva propia practica a I'hdeadonar feedback a un company.
Tanmateix assenyalen que els hagués agradat olessr feedback per part dels
companys. En el cas dels estudiants que van relkdbaéck per part del docent, van

valorar molt positivament haver rebut aquest tigeiseedback.

D’aquest estudi també es conclou que proporciceeaifack que afavoreixi la reflexié
de l'estudiant sobre la seva propia practica st@asgositivament amb 'autoregulacio
de I'aprenentatge. D’aquesta manera els resultala decerca evidencien que aquells
estudiants que reben feedback i que a partir d&dieedback estableixen un dialeg
reflectiu amb el docent, obtenen un més alt dedepament en competencia

autoregulativa.

En darrer lloc, cal destacar la recerca de VarPoérVan den Berg, Admiraal i Simons
(2008) sobre els efectes del feedback entre igualsivell general, els autors es
proposaven identificar si hi havia relacio entestvariables: la naturalesa del feedback,
la seva utilitat des del punt de vista del recepkainfluencia que podia exercir sobre el
procés de revisio que es desencadenava desprébrddeedback. Van dur a terme dos
estudis diferents en els quals feien servir difesr@mes tecnologiques per promoure el
feedback entre els companys. Els resultats méegs@nts d’ambdos estudis d’aquesta
recerca evidencien una relacido entre els comentansentacions que rebien els
estudiants i el procés de revisié de I'activitag deien els estudiants després de rebre el
feedback. Es a dir, com més comentaris i orientaciebia un estudiant de la seva
activitat més implicat es mostrava en la revisi@uést resultat ja evidencia els

beneficis que es desprenen del feedback entresigual
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D’acord amb els resultats que s’han explicat en deteriors recerques sobre els
processos regulatius promoguts pels companys, stlsliants d’aquest estudi també
valoraven positivament poder participar del proegaluatiu com a generadors de
feedback sobre les activitats dels companys, dsiguenanera també aprenien i

milloraven el seu propi treball.

3.2.1.2 Regulacio promoguda per la tecnologia

La tecnologia és un altre dels agents que, comna de regulaciéo externa, aporta
elements per a I'autoregulacio dels estudiantsredoba I'educacié Superior, el disseny
i implementacio d’eines tecnologiques per afavibaintoregulacié de I'aprenentatge de
I'estudiant cada vegada esta tenint més resso (Niewgi i Virtanen, 2003; Steffens,

2006; Narciss, Proske, Koerndl, 2007; Wang, 20G7@stan desenvolupant treballs per
estudiar-ne la seva viabilitat i efectivitat. A tionacié expliquem les recerques més
destacades en les quals la tecnologia es conveeteipromotora dels processos
regulatius, posant especial atencio a I'eina IQbeda qual s’ha estudiat en major
profunditat per les caracteristiques tecnologiqupesdagogiques de la propia eina, i,
fonamentalment, pel feedback concret que propoaceotiestudiant amb la finalitat de

promoure l'autoregulacié del seu aprenentatge.

L’eina IQLearn forma part d’'un sistema educatiuaban web més complex anomenat
I'lQForm (Interactive Questionaire platFohmdesenvolupat en el marc d'un projecte
que es va iniciar 'any 2001 a Finlandia amb latipgracio, a diferents nivells,
d’algunes de les universitats d’aquell pais: lavidrsitat de Helsinki, la Universitat

d’Oulu, la Universitat de Tampere i la Universidgt Joensuu.

Amb un enfocament teoric socio-cognitiu (Zimmerm2dQ0) I'lQform esta format per
dues eines que es poden utilitzar de forma independiQLearn, la qual ha estat
pensada especificament per ensenyar als estudianisrsitaris competencies de
regulacio del seu propi procés d’aprenentatgeQTidam la qual ha estat pensada per

promoure i autoavaluar el treball en equip delsiddahts en un entorn virtual. Pels

® Es pot consultar més informaci6 del projecte en ueath pagina  web:
http://www.edu.helsinki.fi/igform/default_eng.htm
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objectius que ens proposem en aquesta recercateésssant considerar els resultats
d’alguns treballs que s’han dut a terme en reladids i I'efectivitat de I'lQLearn.

L’lIQLearn esta basat en el model d’autoregulaciéPddrich, (2000); es divideix en
quatre grans apartats que es corresponen ambortete$ses de I'aprenent (contingut
llogic- matematic, habilitats espacials, habilitataisicals, d’educacié fisica...), la
motivacid (expectatives d’éxit, control de l'ansiet), les estratégies d’aprenentatge
(demanda d’ajudes, autogestio...) i les habilifss I'aprenentatge (pensament critic,
seleccié de la informacio important, connexionsreergl coneixement adquirit i el
coneixement nou...). L'eina conté quatre questisnat’autoavaluacié que es
corresponen amb cadascun d’aquests apartats pentimmumerats i que li permeten a
'usuari coneixer les seves potencialitats i difi@is com a estudiant universitari. Un
cop omplert els questionaris, I'usuari obté el §eerfil d’estudiant”. A més, l'eina li
proporciona un feedback que es concreta en unaltpre permet a I'estudiant obtenir
informacioé sobre com millorar aquells aspectes gjuseu perfil ha detectat com que
necessita millorar (per coneixer extensament convaeslissenyar i conceptualitzar

I'eina es pot consultar Nieme i Ruohotie, 2002).

Niemi, Nevgi i Virtanen (2003) en I'estudi que vdesenvolupar per avaluar I'eficacia
d’aguesta I'eina, posen de manifest que és eficdif pels estudiants universitaris que
no tenen encara unes estratégies d’aprenentatjiessi consolidades o estudiants que
es troben en el primer curs universitari. Tanmaassenyalen I'actuacio del docent com
a necessaria per orientar als estudiants a fes aaéquat i en profunditat de I'eina i del
tutorial que 'acompanya i que esdevé clau per @ @8 estudiants progressin en la
millora de les habilitats menys desenvolupades. definitiva, el docent hauria
d’'orientar als estudiants per a que activessinrdiagntatge de les estrategies

d’autoregulacio.

El feedback que proporciona I'eina IQLearn es cetacrfonamentalment, en un tutorial
qgue l'estudiant té a disposicié tant en format gath en format web, és a dir, integrat
dins de l'eina tecnologica. D’aquesta manera, qliastudiant respon un dels

guestionaris d’autoavaluacio (recordem que aquggstionaris tracten els quatre blocs
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de continguts previament referenciats) i n'obtéretailtats, directament enllaca amb la
part del tutorial que I'ajudara a millorar aquedkestresa concreta. Es va dur a terme una
analisi de contingut d’aquest tutorial (Espasatavien i Nevgi, 2008) per tal de valorar
si complia amb les caracteristiques necessariesppanoure l'autoregulacié de

I'aprenentatge en un procés formatiu en linia.

Els resultats d’aquest estudi van posar de marufest efectivament, el feedback que
reben els estudiants que utilitzen I'eina IQLeasmpleix amb les caracteristiques que
segons Nicol i Macfarlane-Dick (2006) defineixenegoa de tenir un feedback que
promogui I'autoregulacioé de I'aprenentatge. Tanixaté ha una categoria identificada
en el tutorial que no queda reflectida en la prapabaquests autors, és la que fa
referencia a proporcionar informacio addicionalesgidiants per si volen aprofundir en
el contingut objecte d’estudi. Tot i que aquestagaria quedava clarament identificada
en el tutorial perd no en la proposta de Nicol icfddane-Dick, es va creure interessant
no desestimar-la, siné al contrari, tenir-la en ptnxtom un element més que ajuda als

estudiants a autoregular el seu aprenentatge.

D’altra banda, Kramarski i els seus col-laborad@isamarski i Zeichner, 2001;
Kramarski i Gutman, 2006) també han desenvolupat lima de recerca sobre els
processos d’autoregulacid de Il'aprenentatge de nb@sematiques en plataformes
d’elearning per estudiants d’educacié secundamlarelcerca que desenvolupen aguests
autors es basa en una plataforma d’elearning eudhun grup d’estudiants aprenen
contingut matematic mitjancant el suport d’'una etuge promou l'autoreflexid i
metacognicio, anomenada IMPROVE i un altre grupstdidiants que aprenen sense
comptar amb aquest suport. Aguesta eina conteraiequategories de guestionament
metacognitiu: en relacié a la comprensio del pmolaleen relacié a construir relacions
entre els coneixements previs dels estudiants ¢aigixements que s’adquireixen de
nou, en relacié a I'ls d’estrategies per resoltifga@blema i en relacio a I'autoreflexié

final sobre la resposta donada.

Els resultats de la recerca posen de manifest dpiegreps d’alumnes que van

desenvolupar el procés d’aprenentatge mitjancansuglort de I'MPROVE, van
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superar, especialment, en la resolucié de probléneesel raonament matematic, els
alumnes que no van comptar amb aquest suport. E@stqlinia, els autors de I'estudi
conclouen que els resultats obtinguts donen llwonsiderar que I'autoregulacio és una
competéncia que es pot ensenyar i que els estadip® compten amb ajuda per
autoregular-se, tenen més elements per autoaveduaper situar el seu progrés en
I'aprenentatge respecte dels objectius que ha aliasEn aquest sentit, Kramarski i

Gutman (2006) afirmen que el coneixement metacigsiissocia positivament amb el
desenvolupament del procés d’aprenentatge pedpdiéstudiant (activitat académica

de I'estudiant).

En el marc de les recerques sobre els processolatiag promoguts per la tecnologia,
Azevedo i Cromley (2004) van publicar un estudbjéxtiu del qual era comprovar
I'efectivitat d’'una accio formativa que apropava ebtudiants universitaris al concepte
d’autoregulacio de l'aprenentatge aplicat a I'Uslei tecnologies per I'aprenentatge
d’'un contingut considerat complex (el sistema datari). La recerca d’Azevedo |
Cromley (2004) es va basar en l'estudi de dos gdgstudiants: un que va disposar
dels recursos hipermédia perdo no van rebre formasjgecifica sobre el concepte
d’autoregulacio de I'aprenentatge. L'altre grupstigliants va rebre una formacio de
trenta minuts al voltant del concepte d’autoregdlae I'aprenentatge aplicant I's de
les tecnologies i a partir de definicions i exeraplen ambdos grups es va administrar
un questionari tant a l'inici com al final de I'agtat educativa. D’acord amb I'estudi
previament explicat de Kramarski i Gutman (20062e¥edo i Cromley (2004) van
concloure que, efectivament, les competéncies egitatives es poden ensenyar. En
consegueéncia, es pot afirmar que la formacio relpedgart dels estudiants sobre com
autoregular I'aprenentatge del sistema circulataaifacilitar una major comprensio i

apropiacio d’aquest contingut.

En la linia dels resultats obtinguts en aquestarcag el mateix any, Azevedo, Cromley
I Seibert (2004) en van publicar una altra sobegettivitat de les ajudes (bastides)
proporcionades mitjancant I'is de I'ordinador pegular el procés d’aprenentatge dels
estudiants. Aixi com I'anterior recerca els auesproposaven analitzar I'eficacia de la
formaci6 sobre competéncies d’autoregulacié, enestqu recerca els autors es
proposaven analitzar I'eficacia de les ajudes pmiponades per facilitar processos de

60



Feedback en els entorns formatius en linia

regulacid de l'aprenentatge. La investigaci6 es dum a terme amb estudiants
universitaris i es va basar en el mateix contindjaprenentatge que en la recerca
anterior (sistema circulatori). Es van assignaratsidiants aleatoriament en tres grups:
uns que rebien les ajudes de forma adaptada, iéspaainovent processos de regulacio
de I'aprenentatge; un altre que rebia les ajudeseéard (fixades previament) i el tercer
grup que no rebia ajudes. Els resultats de I'esuadi posar de manifest que els
estudiants del primer grup (ajudes orientades mpuoe la regulacio de I'aprenentatge)
tenien més competencies per autoregular-se. A@sés evidenciar que les TIC poden
contribuir a facilitar major comprensiéo del contihgd’aprenentatge en questié

mitjancant ajudes que han estat pensades per prergotegulacié de I'aprenentatge.

A partir d'estratégies diferents, els resultats qdests estudis posen de relleu
I'efectivitat de la tecnologia com a promotora dgisocessos regulatius de
'aprenentatge. A més a més es despren la considaraportant que cal ensenyar i
formar als estudiants sobre com utilitzar la tecg@ per promoure processos

d’autoregulacié de I'aprenentatge.

Ara bé, implementar I'is d'una eina tecnologica pdavorir la regulacio de
I'aprenentatge en escenaris formatius d’educacpefaor, no comporta necessariament
resultats positius. Aixi doncs, es destaca el ed&®tha desenvolupada a la Universitat
de Dresden. En aquesta universitat es va deserarolup projecteStudy 2000que
contenia diferents recursos els quals facilitavsrestudiants el processament actiu del
material que disposaven en la plataforma tecnadogiquests recursos estaven
integrats en la mateixa plataforma creant el quernamaverStudy deskla funcié del
qual era complementar els processos d’ensenyamaptenentatge tant a partir de
conferencies, seminaris 0 cursos basats en el widgpament de projectes&tudy
Deskdisposava de diferents potencialitats: a) recudsagrenentatge per facilitar als
estudiants la realitzacié de les activitats; bpetacié dels seus propis recursos amb
informacié complementaria que els ajudava a realitzZzomprendre la tasca sobre el
contingut objecte d’estudi i ¢) activitats de cohird’avaluacio, és a dir, per exemple,

informes de progrés de les activitats que els esttglhavien de fer o havien ja fet.
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En relacio a aquesta eina, Narciss, Proske i Kée(@007) van dur a terme una recerca
en la que pretenien explicitar com els docents iestudiants utilitzavenStudy 2000
per aprendre i facilitar el procés d’autoregulacdé I'aprenentatge. Els resultats
obtinguts van explicitar un Us molt variat d’agaesina per part dels estudiants, per
exemple, en relacio a la primera potencialitat abdefinida (a) hi havia alumnes que
feien servir I'eina pocs minuts i altres que lafeservir fins a set hores. Els resultats en
relaci6 a la potencialitat d’elaboracido dels seuspis recursos (b), tampoc era
homogenia i, finalment, en relacié a la terceraepoialitat (¢) només pocs estudiants
van fer servir les activitats d’avaluacié del prqgpocés d’aprenentatge. Els autors
expliguen aquests resultats assenyalant diferesmsr d’'una banda, el context
instruccional (I'estudi es va centrar en una canfeia introductoria opcional pels
estudiants) i el fet que els estudiants de la rmosten de segon any; d’altra banda
també van atribuir els resultats obtinguts a laliaecnologica de la plataforma la
qual va suposar forca problemes i va poder contrdbgue els estudiants en fessin un

baix Us.

En definitiva, doncs, malgrat conceptualment I'eBtady Desk complia, en general,
amb els requeriments metacognitius necessaris pamgure l'autoregulacié de
I'aprenentatge (activitats d’aprenentatge regulaictivitats de control i avaluacié, aixi
com activitats més relacionades amb el contingaiprénentatge —de recuperacio
d’'informacié i d’aplicacié i transferéncia dels @xements), I'Us que els aprenents van
fer de I'eina va ser molt variat posant de manjfestalguns casos, el poc aprofitament

gue feien de les potencialitats de qué disposavesas eina.

Finalment, en relacié a les recerques sobre ebfesgdpromogut per la tecnologia, fem
referencia a un treball que es va desenvolupar|emagc d'un projecte europeu
anomenat TelepeersSélf-requlated Learning in Technology-Enhanced hewy
Environments at University Level: a Peer Reyiesm el que van participar vuit
institucions o universitats de diferents paisosopem$. L'objectiu principal del
projecte era identificar entorns tecnologics elalgypodien potencialment promoure

l'autoregulacio de l'aprenentatge dels estudiamtivarsitaris. Com explica Steffens

® Es pot trobar més informaci6 del projectétp://www.Imi.ub.es/telepeers/telepeers.php
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(2006) en el seu article, els participants d’aqpesjecte van dissenyar un questionari
(TELE-SRL) per tal d’avaluar i seleccionar aquestsorns. Aquest questionari els va
permetre, inicialment, identificar els entorns ddwe cada universitat i, posteriorment
van aplicar la metodologia de revisié entre igyads tal d’assignar cadascun dels
entorns a una d’aquestes tres categosisgema de contenidor amb dogesistema de
continguts amb doceritsistema de contingut sense doéent

Els resultats del projecte posen de manifest geecehtextos classificats dins la
categoria de sistema de contenidor amb docent e@bare runa millor puntuacio en
comparacio a la resta, pel seu potencial a I'hergprdmoure i facilitar I'aprenentatge
autoregulat. Com explica I'autor, aquest resulsapet explicar pel fet que aquest tipus
d’entorn requereix més implicacié per part de Udsint, és a dir, I'estudiant és qui
proveeix I'entorn de contingut i per tant, exigeixa major implicacié per part seva. El
docent actua de facilitador i acompanyant del mod@&prenentatge. Per aquests
motius. A més a més, aquest entorn sembla pron@ualienensio social i emocional del
procés d’'autoregulacié de lI'aprenentatge ja quesaipa comunicacié tant amb el tutor

com amb els iguals.

Tant les recerques que analitzen els processolatiegupromoguts pels iguals com les
que es centren en la tecnologia com a promotoréa degulacid de I'aprenentatge
destaquen la importancia del docent com a agenthguee participar i intervenir en
aquesta accié regulativa. En aquest sentit, a raotio es posa especial atencié a
aquest aspecte perque la influencia del docent eonpersona que afavoreix

I'autoregulacio de I'aprenentatge de I'estudiantes® I'eix central d’aquest treball.

" Sistema de contenidor amb docésistema en el qual el contingut el proveeix elaixausuari) com per
exemple: una col-leccié en format digital dels aflsbdels estudiants per demostrar el seus prazgeass
coneixements o un video digital basat en web zailiper la formacié de docents i que permet laxéafl
sobre la propia actuacio en el context professionah espai web personal perd public per expressar
experiéncies, activitats. sjstema de continguts amb dogerim per exemple: una formacié basada en
I's de les tecnologies per millorar el coneixemdes competéncies en I'Us d’aquestes tecnolagies
curs semipresencial per ajudar als estudiants airidcpmpeténcies en I'Us del video digitasistema de
contingut sense docentom per exemple: un programa en cd rom per railldes estratégies
comunicatives en una llengua o un tutorial que pstgat a la xarxa (els entorns catalogats corstarsa

de contingut eren aquells que integraven contiagpecific predefinit).
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3.2.1.3 Regulacio promoguda pel docent

Des de la reflexid que fa alguns anys s’esta fewlgant de les competéncies que ha de
desenvolupar el docent en els contextos d’ensenyameprenentatge en linia

d’educacio Superior, ja s'apunta de forma molt al& necessitat de considerar el
feedback i les practigues educatives que fomertaedulacié de I'aprenentatge dels
estudiants (Egan i Akdere, 2005; Goodyear, SalrSpector, Steeples, i Tickner, 2001,
Williams, 2003). Els resultats de la present tesitoral podran contribuir a avancar en
aquesta linia ja que es proposa l'estudi i anéldi docent i dels estudiants com a

promotors de 'accié regulativa de I'aprenentatge.

L’enfocament basat en els processos d’ensenyamepranentatge de naturalesa
constructivista de Vermunt (Vermunt 1996, 1998, 2009ermunt i Verloop, 1999 i
Vermunt i Verschaffel, 2000) sera el que orientandalisi de la intervencio del docent
com a agent que mitjancant el feedback promougdalaeié de I'aprenentatge. Malgrat
les globalitat de les recerques d’aquests autoesraentren en els entorns formatius en
linia, la mostra que utilitzen en alguns dels deeisalls esta formada per estudiants a
distancia (per exemple: Vermunt, 1996; Vermunt rcfiaffel, 2000); aquest indicador
ens fa pensar que els resultats obtinguts a les segerques son facilment transferibles

a un context no presencial.

Aquests autors (Vermunt i Verloop, 1999) concefzexth el procés d’aprenentatge
com una construccio de coneixement autoreguléti299, pp. 258), concepcio que es
comparteix des de l'analisi que es fa en aquebaliteEn aquest sentit, assenyalen la
necessitat de passar d’un rol docent transmissoomkeixements a un rol docent enfocat
a donar suport i orientacions en la construccid dprenentatge autoregulat. Afegeixen
la pertinenca que sigui un docent expert en la maatgie ensenya alhora que estimula
als aprenents a construir, modificar i utilitzauast coneixement. Aquesta definicio i
conceptualitzacio de I'ensenyament €s anomenada gugbrs com a ensenyament
enfocat al procés d’aprenentatgeocess-oriented teachingd que com afirmen ells

mateixos es basen en els processos de construcetditzacio del coneixement

(Vermunt i Verschaffel, 2000). Aquesta conceptaalio del procés d’ensenyar,
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precisament, se situa en un pla intermedi entredalacié externa i I'autoregulacio de

I'aprenentatge, perspectiva des de la qual es miigstambé, aquest treball.

El grau de regulacido que exerceix el docent enrdlapntatge de l'estudiant no és
sempre el mateix en totes les situacions d’enseentm aprenentatge. D’aquesta
manera, Vermunt i Verloop (1999), simplifiquen fesssibilitats de control per part del
docent en tres grans grups: el primer és anome&isiaptors com “control docent alt”
(strongly teacher-regulatgd fa referencia a aquells docents que exerceixeriort
control sobre l'aprenentatge; el segon grup, anainéoontrol docent compartit”
(shared contrgl fa referéncia a les situacions en les que elemtecmantenen un
control de I'aprenentatge compartit amb els estudiaEl darrer grup, etiquetat com
“control docent baix” lIpose teacher contrplfa referéncia a aquells docents que

exerceixen un baix control sobre I'aprenentatge dstudiants.

Aquests diferents tipus de docent poden coincidib @&studiants els quals també es
poden classificar en funci6 del grau de desenvohgma de les competéncies
regulatives que tinguin. Per una banda hi ha dsdests que tenen competéncies
d’autoregulacio consolidades, altres que es corsmiga en un nivell mig de

competéncia autoregulativa i que es caracteritzegr penir competencies

d’autoregulacié pero no les saben utilitzar espudataent en relacié al contingut
d'aprenentatge i el darrer tipus d’estudiant queiese aquells que tenen les

competéncies autoregulatives poc desenvolupages fant, no les utilitzen.

La combinacio dels diferents tipus de docents alsldigerents tipus d’estudiants pot
produir friccions, que, segons els autors, poder@astructives —quan representen una
oportunitat per I'estudiant de millorar les estg8 d’aprenentatge o incrementar el
coneixement- o destructives —representa un retroeds obstacle en I'aprenentatge de
'estudiant- o, si sO6n compatibles, poden contribai avancar en el proceés
d’aprenentatge. D’aquesta manera i destacant n@gaslles situacions en que la
combinacio és compatible, conclouen que un fortrobmegulatiu per part del docent
combinat amb estudiants amb baixes habilitats atigek comportara resultats positius

de I'aprenentatge; el control compartit entre asiutd i docent sera compatible amb els
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estudiants que tenen un nivell regulatiu mig i@eht que exerceix un baix control de
'aprenentatge sera compatible amb els estudiam® dabilitats regulatives

consolidades.

Per ultim, en relacié a l'accié del docent com diciador de l'autoregulacio de
'aprenentatge de l'estudiant, cal fer referénd@mbé a I'ensenyament orientat al
procés conceptualitzat principalment per Vermurdr(unt i Verloop, 1999; Vermunt i
Verschaffet, 2000) el qual és caracteristic detegssos d’ensenyament i aprenentatge
d’Educacié Superior. Aquest enfocament de I'ensergyd pretén promoure aquestes
relacions entre docent i estudiant explicades prmeent perque sén les que fan
progressar en el procés d'aprenentatge. Aquestcgoobinat entre els processos
regulatius dels docent i el nivell de desenvolupamegulatiu de I'estudiant és el que
caracteritza l'accio d’ensenyar. En aquest sealdt,autors destaquen la necessitat de
transferir gradualment el control regulatiu del elticcap els estudiants. Des d’aquest
punt de vista, les seves aportacions s’apropariées ale Coll i el seu equip (Coll,
Colomina, Onrubia i Rochera, 1995; Colomina, OrauldRochera 2004), les recerques
dels quals han permés coneixer i definir com edyeix el traspas de control,
fonamentalment, en situacions escolars. Ens heenitraf aquest concepte previament

en el capitol 1 d’aquest treball.

En definitiva, des de la perspectiva del preserdgbalt es comparteix la
conceptualitzacié de I'ensenyament enfocat al mod@prenentatge el qual esta
orientat a promoure la construccio de coneixemdmtrégulacio de I'aprenentatge dels
estudiants orientant-los de forma progressiva cam anajor grau d’autonomia en

I'aprenentatge.

3.2.2. Laregulacit interna o I'autoregulacié de Aprenentatge

Com ja s’ha introduit previament en aguest capétolel marc d’aquesta recerca s’entén
gue el procés regulatiu es pot ensenyar i s'iragartir d'un agent extern que de forma
progressiva orienta a I'estudiant en I'adquisic&les competéncies d’autoregulacio i,

per tant, en obtenir una major autonomia en I'apméatge. En aquest apartat s’exposen
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les caracteristiques dels principals models d’'&glagiacié per poder complementar la
conceptualitzacié del procés regulatiu que emmlarpaesent tesi doctoral.

L’autoregulacié de l'aprenentatge €s un procésrnnteindividual de la persona;
representa el nivell més d’alt d’autonomia per pi@rt’estudiant per tant, es considera
gue té ja consolidades les competéncies regulatilalgrat I'abordatge a aquest procés
autoregulatiu ha estat diferent segons els aulargnajoria es situen des d’una
perspectiva cognitivista (Butler i Winne, 1995)n#ich (2000), en un dels capitols del
Handbook of Self-Regulatioha fet un esfor¢ per identificar les assumpcicsidues

gue sén comunes a aquests models.

Per una banda, assenyala I'assumpcié que anomwa @aconstructiva de I'aprenent,

la qual, deriva de la perspectiva cognitivista deda quée se situa i fa referencia a la
capacitat de I'estudiant de construir i apropiadsé contingut d’aprenentatge per ell
mateix. Una altra assumpcio és la que fa referemtagpotencialitat que té 'aprenent de
controlar i regular la cognicid, motivaci6 o comionent aixi com algunes

caracteristiques del context. La tercera assumg@quests models autoregulatius,
segons assenyala Pintrich (2000) és que la majonaideren la necessitat de definir
uns objectius, criteris 0 estandards que serveldeereferencia per avaluar el proceés. La
quarta i darrera assumpcio concep les activitatsregulatives com a mediadores entre
les caracteristiques personals i contextuals deeixement o actuacié de I'aprenent, en
aquest sentit, tal com apunta l'autor I'autoregdlandividual de la propia cognicio,

motivacio i comportament de I'estudiant influeixen la relacié entre la persona, el

context i el coneixement.

Partint d’aquestes assumpcions i també amb uncedfaglutinar les aportacions de
diferents autors, Pintrich (2000ylefineix les principals fases que caracteritzen el

processos d’autoregulacié de I'aprenentatge:

= Definicié d’objectius: fase previa a l'inici de taid. Aquests objectius actuen

d'estandards en el sentit que son la referéncia ymorar el nivell

8 Aquest esforc de sintesi de les fases que commbgEncés d'autoregulacié de 'aprenentatge tagthé
posa de manifest a l'article de Steffens (2006)
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d’aprenentatge dels estudiants. Molts autors hactar la importancia de la
definicid dels objectius per afavorir un optim pgs@utoregulatiu. Entre aquests
es subratlla les aportacions de Boekaerts (1997amelou un dels seus estudis
afirmant que si I'aprenent no té la capacitat geagentar-se els objectius que
ha d’assolir, dificilment podra autoregular el ggacés d'aprenentatge. Es en
aquest sentit que o bé el docent, o mitjancant ficadions en el disseny
pedagogic o bé mitjancant la tecnologia haurienpdgporcionar les ajudes
cognitives necessaries que facilitin a I'estudeoiesta tasca d’apropament a la

comprensio i representacio dels objectius.

= Monitoring: fa referéncia a la reflexié6 sobre el propi apreate, és a dir,
consisteix en revisar i controlar el procés d’agren per coneixer quins
objectius es van assolint. A més, aquesta faseunal cerca d’estratégies per
donar resposta als objectius que manquen assatitapt, I'accié denonitoring
€s una acci6 enfocada a la millora del procés dregrtatge. En aquest sentit, és

una fase que es produeix durant el desenvolupasedigctivitat.

= Control: lligat al component anterior, el contral feferéncia a la capacitat de
I'estudiant per seleccionar aquestes estrategiepquer regular 'aprenentatge.

Esta relacionat amb l'atencio i la persistencia.

Alguns autors (Ruohotie citat a Pintrich i Ruohp@®®00; Zimmerman citat
Pintrich i Ruohotie, 2000) consideren la faseng@nitoringi control com una

mateixa fase ja que ambdues estan estretamermtdiiga

» Reflexid: després de I'accio. La finalitat d’aquetdse és I'avaluacio i el judicis
valoratius respecte les accions que s’han dut raetgrer poder decidir com

continuar i enfocar I'aprenentatge.

Pintrich (2000), a més, afegeix que aquestes gtiates de I'autoregulacid afecten a
quatre dimensions concretes que estan interreladém la dimensié cognitiva, la
motivacional, al comportament i al context. BoekaeNiemivirta (2000), per una altra
banda, en el seu Model d’Aprenentatge Adaptabledgl of Adaptable Learning
centren la seva atencio en les dimensions motimatiocognitiva. Com ja s’ha indicat
préviament en aquest capitol, es reconeix la impora que juga el component

motivacional en els processos autoregulatius, pend la necessitat de delimitar el
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focus d’estudi de la present recerca, ens centfengmentalment, en la dimensié
cognitiva, la qual, segons Boekaerts i NiemivirtRjntrich, integra, de forma general,
els objectius d’aprenentatge, domini del contingjattivacio de coneixements previs,
la capacitat metacognitiva de la persona, la s@élatestrategies d’aprenentatge i els

judicis cognitius per proposar estrategies de maillo

Sobre l'autoregulacié de l'aprenentatge en els rast@n linia, Winters, Greene i
Costich (2008) han publicat molt recentment unasrévde 33 articles en la qué
identifiquen alguns aspectes claus sobre la temdte seleccié dels articles la van fer
considerant els seglents criteris: havien de smrgaes empiriques que haguessin
passat per un procés de revisio, el focus d'ingastd havia de ser I'autoregulacié de
'aprenentatge o l'aprenentatge autoregulat, leseropies s’havien de centrar en
contingut academic, i finalment, el darrer critera que es desenvolupessin en un
context d’aprenentatge basat en l'ordinador. Elultats que s’aporten d’aquesta
revisio son especialment interessants per nosglgesentrar-se en recerques situades
en els contextos basats en l'ordinador. Els autorglouen, per una banda, que les
caracteristiques dels aprenents (nivell de conagxésrprevis, orientacio dels objectius i
control de l'aprenentatge) aixi com les caractieguiss de la tasca son dos aspectes

fonamentals que influencien en els processos dagititacié de I'aprenentatge.

Per una altra banda, els autors es proposen amaitproporcionar suport i ajudes als
estudiants durant el procés d’ensenyament i aptaigen millora els processos
d’autoregulacio dels estudiants. En aquest squatiten de tres tipus d’ajuda: 1) d’eines
d’ajuda 6upport tool¥ que son potencialitats que es troben inseridda @lataforma
tecnologica; 2) ajudes conceptualsoriceptual support que sén ajudes que rep
I'estudiant i li faciliten la comprensio del corgunt, poden estar tant inserides en la
plataforma com no i, 3) ajudes metacognitiveetacognitive supporten la linia del
que Kramarski i Zeidner (2001) proposen en el lartique s6n un tipus d’ajuda que
promou la reflexié de I'estudiant sobre la pro@isca. Els resultats que s’obtenen de la
revisio també sén coherents amb els préviament mi@atsede la recerca de Narciss,
Proske i Koerndle (2007) ja que posen de manifast malgrat els estudiants poden

disposar de diferents tipus d’ajudes, no acabeannfetius esperat.
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Com s’ha posat de manifest, en diferents recerspseda referéncia a dimensid
metacognitiva dels processos regulatius (Kramargkidner, 2001; Winters, Greene |
Costich, 2008). D’aguesta manera, entenem que sEndelupament de la capacitat
metcognitiva de la persona esdeveé un aspecte iamprés a dir, la capacitat de
reflexionar sobre el propi procés d’aprenentatgermet a I'estudiant ubicar el
desenvolupament del seu aprenentatge en funcitotgstius que es pretenen assolir
(Allal, 1993, anomena a aquest procégulacid metacognitiva)fen aquest context, es
destaca el concepte de modelatge metacognitiu aedo et al. (2001). Malgrat aquest
concepte esta sostingut en el context presengtdmed’acord en I'esséncia que el
defineix que es basa en dinamitzar I'autoreflex@ l'éstudiant a partir d’'una guia
d’interrogacié que l'ajudi a prendre decisions ®obuna situacié concreta

d’aprenentatge.

White (1999) ha aprofundit en aquest tema en decdreducatiu no presencial aportant
resultats de diferents recerques que ha desenvolapbre les competéncies
metacognitives en l'estudi de la llengua. Aquestimra entén I'accidO metacognitiva en
relacio a quatre aspectes: el coneixement d’'unirjaés exigencies de la propia tasca,
el coneixement d’estrategies d'aprenentatge i, arred lloc, la planificacié de
I'aprenentatge i els objectius que s’han d’ass@lguests quatre aspectes defineixen el
coneixement estrategic dels estudiants a distabesaportacions de McMahon (2002)
assenyalen dos aspectes fonamentals a considdiaora de dissenyar un entorn
d’ensenyament i aprenentatge en linia que promaguista vessant metacognitiva de
l'autoregulacid de l'aprenentatge. Concretamentrdéerencia a la necessitat de
reflexionar sobre la propia actuacio; també dedmeeecessitat de basar I'aprenentatge
en un portafoli de manera que permeti a I'estudimnhomeés reflexionar sobre el que
esta aprenent i com ho esta aprenent i, en consaqii@entificar arees en les que cal
que inverteixi més esforgos, sind també organilzarestrategies per apropiar-se del
contingut d’aprenentatge. Per tant, la disposicapukstes condicions en un entorn
d’ensenyament i aprenentatge en linia permetran eatsdiants poder construir

coneixement de forma autoregulada.
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Ja per finalitzar aquest apartat volem destacartémdependencia i complementarietat
gue es dbna entre l'autoregulacio i la regulacifajgenentatge. La finalitat dltima del
procés d’'autoregulacié és I'autonomia de I'estudénel procés d’aprenentatge, entesa
segons Monereo (2001) com “(...) la capacitat dengme decisions intencionals,
conscients i contextualitzades amb la finalitacdieseguir els objectius d’aprenentatge
perseguits” (pp.15). Monereo defineix el procedimdiensenyament i aprenentatge
d'una estrategia a partir d'un procés que S’iniaiab la presentacido d’'aquesta
estrategia, una segona fase en la que I'estud@npgsar en practica I'estrategia amb
I'ajuda i supervisio del docent i una darrera faseque I'estudiant ha de demostrar el
domini d’aquesta estratégia. Per tant, es traaia grocés que es dona a partir d'una
accio externa —promoguda pel docent- encaminada r@mgure el proces

d’autoregulacio de I'aprenentatge de I'estudiant.

La complementarietat dels processos de regulatéirexi interna és evident: si es dona
un procés de regulacié sense un consequent praaésrégulacio individual i interna,
no s’acaba assolint I'autonomia necessaria en onéprd’aprenentatge. Per contra,
assumir directament que I'estudiant universitari cidmpeténcies d’'autoregulacio,
obviant un procés regulatiu previ, tampoc es canaihdequat per acabar aconseguint

un optim grau d’autonomia de I'aprenentatge.

3.3. Processos regulatius de [l'aprenentatge en aatorns for-

matius en linia

La majoria de recerques que s’han proposat anaksaprocessos regulatius en els
entorns formatius en linia, es centren fonamentaimen [I'autoregulacié de
'aprenentatge (Dabbagh i Kitsantas, 2005; KramarsRutman 2005; Lou, Dedic i
Rosenfield, 2003; McMahon i Oliver, 2001; McMaho20Q02; Narciss, Proske i
Koerndl, 2007; Nieme, Nevgi, Virtanen, 2003; Steffe2006; Whipp i Chiarelli, 2004)

i la majoria expliquen els resultats d’estudis goelitzen I'Us, impacte, caracteristiques
de l'autoregulacié promoguda per una eina tecnotogi
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Ja s’ha fet referéncia a aquests estudis préviaquamt s’ha analitzat la tecnologia com
a promotora de la regulacio de I'aprenentatge eésaguest motiu que en aquest apartat
nomes explicarem les aportacions d’autors que eemlis seus treballs en els processos
regulatius en linia en els quals la regulacié @preénentatge no esta necessariament
promoguda per la tecnologia. Aquests estudis enmagien coneixer més d’aprop les
accions que fan els docents i estudiants per prmmbuesenvolupar processos de
regulacio. De la revisio de la literatura es desmyee I'estudi de com s’ afavoreix en
'estudiant la competéncia d’anar-se progressivamaumoregulant en un entorn
asincron i escrit (mitjancant l'intercanvi de miggs electronics), és un tema poc
estudiant des d’'una perspectiva empirica. Els tetsul’aquesta tesi doctoral permetran,

precisament, avancar en aquesta linia.

Per una banda, les autores Whipps i Chiarelli (2@@dsenten una recerca basada en
I'estudi de cas. Analitzen les actuacions de 6désiis i un docent en un curs en linia
d’educacio Superior. Prenent com a punt de paléisaaportacions de la teoria sobre
I'autoregulacié de Zimmerman (2000), aquestes agtes proposaven donar resposta a
tres preguntes de recerca. Per una banda, congoxerels estudiants utilitzaven i
adaptaven les estrategies classiques d’autoreguiigci’aprenentatge per adaptar-se a
les demandes del context en linia; en segon lldervadentificar quines influéncies
motivacionals en relacié a I'autoregulacié de lapgntatge es feien evidents en aquell
curs en concret, i, en darrer lloc, es plantejav@entificar quines influéncies
contextuals en relacio a l'autoregulacié de I'apraatge es feien evidents en el mateix

Ccurs.

Les respostes obtingudes en un questionari admainiant als estudiants com al docent,
la lectura dels diaris dels estudiants en qué exydin la seva experiéncia com a
aprenents d’'un entorn en linia, aixi com la revid& materials del curs, van ser les
dades que van permetre a les autores a donar t@gptes preguntes plantejades. Des
del interes de la present recerca, destaquemsalitaes que fan referencia a la primera
de les tres preguntes. Els resultats obtinguts d@mar llum a identificar algunes

estrategies que van fer servir els estudiants péoregular el seu aprenentatge
desenvolupat en un entorn en linia. Aquesta adapthestratégies anava enfocada a
tres aspectes: connectar-se sovint a la plataféeareologica, coordinar el treball que
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feien online i el que feien offline, i planificalsgpossibles problemes técnics. Tenint en
compte aquests aspectes, un primer grup d’'esteategie feien servir els estudiants per
autoregular-se estaven relacionades amb la swmidici’'ajuda. En aquest sentit, saber
demanar ajuda tant en relacié a lI'aclariment d#elmanda, com en relacié al contingut
d’estudi 0 a la revisi6 d’algun esborrany, és uitra ae les estratégies que els alumnes
de I'estudi van mostrar en relaci6é a I'autoregudate I'aprenentatge. D’altra banda, els
estudiants es van beneficiar de quatre tipus déajgade directa o indirectament els
proporcionava I'entorn formatiu en linia: I'expeséetécnica en resolucio de problemes
informatics, el contacte amb persones que estaebé estudiant en linia per reduir els
efectes de la solitud, disponibilitat de recursos gs trobaven a la xarxa (consulta de
pagines web especialitzades, manuals...) i acté=balls d’altres companys els quals

els permetia construir coneixement entre tots.

En aquesta linia, en relaci6 a l'autoregulacio @grénentatge altres estrategies
relacionades amb el propi control del procés diagméatge es van posar de manifest:
per exemple, revisar que els enviaments dels mssatde les activitats estava correcte
i arribava al seu destinatari, guardar una copi@otlel que s’enviava, estar atent al
nombre de contribucions que s’havien fet i a les tpitaven per fer per completar

I'activitat, entre d'altres.

Finalment un tercer grup d’estratégies feien refeieeal procés de reflexid. Aquestes
estrategies estaven estretament lligades al tipudsatiback que rebien tant del docent
com dels estudiants. En aquest sentit, els estsdosaven de manifest la seva
valoracio positiva sobre la possibilitat de podempartir tot el procés d’aprenentatge
amb els companys i de poder rebre i proporciorettfack entre ells. Aixo els feia estar
constantment atents a les aportacions i valoraca®is iguals alhora que estaven
motivats per poder ajudar a I'altre a progressaelgprocés d’aprenentatge. En aquest
sentit, els alumnes d’aquest estudi van considgrartant I'ajuda rebuda per part dels
companys del curs com del mateix docent va sempexmeal i els va ajudar a assolir els

objectius d’aprenentatge que s’havien proposasiktesi, doncs, els resultats d’aquest
estudi ens apropen de forma minuciosa a conéixeépued d’accions que fan docents i

estudiants per regular el seu propi aprenentatgel®mrocessos d’ensenyament i

aprenentatge en linia.
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Una altra aportacié sobre els processos d’'autameguken linia no promoguts per I'Gs
d'una eina tecnologica és la de Dabbagh i Kitsa(2895). Aquests autors es van
centrar en l'analisi de les possibilitats tecnalgis i pedagogiques que ofereixen les
plataformes tecnologiques per afavorir els procesautoregulacio de I'aprenentatge.
Els autors es van proposar un doble objectiu: dhayada, corrobar els resultats que
havien obtingut en algunes recerques prévies, nad’altra, recollir I'opinié dels
estudiants sobre aquestes potencialitats tecnaggpgiipies de la plataforma. Van
definir quatre tipus d’eines: les de col-laborac@mmunicacié com per exemple, I'is
del correu electronic, els forum i els xats; lesesi de creacié de contingut i de
lliurament d’activitats, com per exemple, eines p&uée els docents puguin actualitzar
el pla docent, el contingut del curs, presentaaldivitats...; les eines d’administracio,
com per exemple, eines per gestionar la informdel@urs, la informacioé que es posa a
disposicio de l'estudiant...i, finalment, les eirdavaluacio, que serien les eines que
permeten introduir i gestionar les notes, o leeique permeten el seguiment del

progrés de I'estudiant (Dabbagh i Kitsantas, 2005).

El proposit dels autors abans citats era analizaglacié entre I's d’aquestes eines i
els processos d'autoregulacié. Partien de la cdnakfzacié socio-cognitiva de
l'autoregulacio de lI'aprenentatge, per tant, comsiden que va lligada a la definicio
d’uns objectius, I'autocontrol, 'autoavaluacios lestrategies vinculades a la tasca (per
exemple, I'Us de resums, la seleccio d'idees, letagliat... que faciliten la realitzacio de

la tasca), la cerca d’ajuda i les estrategies aeiftacio i gestio.

La recerca es va desenvolupar mitjancant la cornidgirte la metodologia quantitativa i

la metodologia qualitativa. La mostra estava foranpdr 65 estudiants universitaris de
tres cursos diferents sobre tecnologia instructiuge es desenvolupaven en la
plataforma Web-CT. Sintetitzant els resultats gae ebtenir en el seu treball, es pot dir
que, efectivament, I'is de diferents eines desemmagrocessos d’autoregulacié de
I'aprenentatge diversificats. D’aquesta manera tlé les eines de creacié de contingut
i de lliurament va lligat als processos d’autoregid de I'aprenentatge de definicio dels

objectius, a la cerca d’ajuda, I'autoavaluaciotsi éstratégies de la tasca. D’altra banda,
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utilitzar les eines de col-laboracié i comunica@dligat, també, igual que en 'anterior,
a la definicio dels objectius, a la cerca d’'ajuda més, a la planificacié del temps i la
gestio. Les eines administratives es relacionen atsb processos d’autocontrol,
autoavaluacio, planificacié del temps i gestio rceed’ajuda. Finalment les eines
d’avaluacié les vinculen als processos d’autoregdld’autocontrol, autoavaluacio i a
les estratégies de la tasca.

Aquestes associacions que s’estableixen entre @aliésis tecno-pedagogiques de la
plataforma Web-CT i els processos d’autoregulacés d’una perspectiva socio-
cognitiva, confirmen, doncs, els resultats espgrels autors. Des de la practica, es pot
concloure que, a I'hora de dissenyar un curs enaet dels entorns formatius en linia,
es tingui en compte el tipus lactivitat avaluatiwa I'activitat d’ensenyament i
aprenentatge que es proposa als estudiants, ja spg®ns quina sigui S’estara
promovent una estratégia d’autoregulacio o una.altant els resultats d’aquest estudi,
com els resultats obtinguts per Whipps i Chiaré005) explicats previament, es
tindran en compte a I'hora de definir el marc cqrteal a partir del qual s’expliquen els

processos regulatius en els entorns formatiusen li

Per conceptualitzar els processos regulatius emsaguontext no presencial, es pren
com a referéncia la proposta d’'una autora, All@I7&, 1988), qui ha centrat bona part
de la seva recerca en I'estudi de I'acci6 de regdilmtegrada en el marc de I'avaluacio
formativa en els processos educatius formals. Tquie les seves aportacions no se
centren en els processos d’ensenyament i apregergatlinia, si que es basen en un
disseny pedagogic desenvolupat a partir de latzaald d’activitats d’aprenentatge i

avaluacio, per aquest motiu considerem que és liasiéva aplicacié en els processos
d’ensenyament i aprenentatge en linia. Allal ecagljunt de la seves investigacions

proposa quatre tipus de regulacié en funcio dektigiavaluacié formativa:

= Regulacidé retroactiva: aquest tipus de regulaciopexiueix després d'una
avaluacio formativa puntual. Es basa en la comgiica I'estudiant del grau
d’assoliment dels objectius d’aprenentatge defirpi®viament. A partir
d’aquesta valoraciéo es planifiquen activitats eripages a la millora dels

resultats obtinguts. Aquest tipus de regulacié :ielénés optim, ja que es déna
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de forma puntual, pero per les caracteristiquda dituacié educativa, sovint, és
porta a terme.

» Regulacié interactiva: aquest tipus de regulacieslueix durant el procés
d’avaluacié formativa, per tant, queda integrad#sractivitats d’ensenyament i
aprenentatge. L’accio regulativa es produeix quaergeix la necessitat per part
de l'estudiant, per tant és un tipus de regulaciés najustada a les
caracteristiques d’aquest estudiant afavorint labindividualitzacié del procés
educatiu. Com diu la propia autordla finalitat és oferir ‘orientacio’
individualitzada durant I'aprenentatge més que emai a posteriori”. (Allal,
1979, pp.140).

=  Ambdés tipus de regulacié es poden combinar de raanee donen lloc al que
I'autora anomena “modalitats mixtes”. Cal recorresamodalitats mixtes quan
per requeriments de la situacido d’ensenyamenteregntatge el docent no pot
proporcionar regulacio interactiva, i per tant,iilialitzada durant el proces.
En aquests casos es proporciona regulacié inteaadtirant el procés, en la
mesura del possible, i també regulacié retroactleaprés de les activitats
d’ensenyament i aprenentatge per assegurar quaresssolint els objectius

definits previament.

» Regulacio proactiva: fa referéncia a la previsiactivitats de formacié futures
orientades a la consolidacioé i aprofundiment detespetencies dels estudiants.
Per exemple, aquells estudiants que hagin tingficuttats en una primera
situacio d’aprenentatge, el professor trobara n@aawitats que li permetin
aprofundir en la millora d’aquelles competencies.pgeodueix amb la intencié
de consolidar les competéncies adquirides peubimsnt de cara a aprenentatges

futurs.

Considerant la proposta de tipus de regulacio qugllal (1979, 1988) i transferint-la
als processos d’ensenyament i aprenentatge endisganyats a partir de la realitzacio
d’activitats d’avaluacié i/o aprenentatge, considerque €s necessari comptar amb la
preséncia de tres tipus de regulacio: la interacti@ retroactiva i la proactiva per
garantir la construccié de coneixement en un engorfinia. D’aquesta manera s’obté

una nova modalitat mixta de regulacié de I'apreaigya que integrara tant la regulacio
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interactiva —integrada a les activitats d’aprentgeta/o avaluacio- com la regulacio
retroactiva —es donara després de les activitagprehentatge i/o d'avaluacio
continuada, com una regulacié proactiva —regulgo® es produeix al final del procés
d’ensenyament i aprenentatge amb la voluntat deatiolar I'aprenentatge de cara al

futur.

Promoure conscientment cadascun d’aquests tres tiguregulacio en un procés
formatiu en linia és responsabilitat del docentagunest sentit, el docent es serveix del
feedback com a recurs que li permet donar respasta necessitat d’'ajudar als
estudiants a regular el seu aprenentatge condwsrdap a una major autonomia. Segons
el tipus de regulacié de I'aprenentatge que eswydgmoure, el feedback adquirira un

sentit o un altre i, per tant, tindra unes caréstigues o unes altres:

»= La resolucié de consultes: dubtes, preguntes, selbcentingut d’aprenentatge
plantejats pels estudiants durant el periode dlestealitzacio de les activitats.
Per tant, es tracta d'un tipus de feedback que puoiala regulacié interactiva.

= La comunicacié dels resultats obtinguts en cadascda les activitats
d’ensenyament i aprenentatge i/o avaluacié en dudels objectius programats
aixi com la planificacié d'activitats de millora mpdacilitar I'assoliment
d’aquests objectius. Per tant, es tracta d'un tgriseedback que el-licitaria un
tipus de regulacio retroactiva.

= La comunicacié dels resultats de l'avaluacio fimal cop acabat el procés
formatiu. Per la seva particularitat de feedbacKiradl del procés educatiu,

aquest tipus de feedback hauria de promoure lda@qguproactiva.

En el seglient quadre representem aquesta propegieodés regulatiu en un procés

d’ensenyament i aprenentatge en linia:

77



Capitol 3. Processos de regulacié en I'aprenentidmia

Actividad Actividad Evaluacion
evaluacion evaluaciin e Nnal

Regulacion
interactiva

Regulacion
interactiva

FB Com resultados
Regulacion
proactiva

FB Con resuliados

FB Con resuliados

Regulacion retroactiva

Figura 3.1 Feedback i tipus de regulacié en un procés digmsaent i aprenentatge en un
entorn formatiu en linia. Font: Adaptat d’Allal (29, 1988).

Com ja s’ha apuntat, molts dels models centratseksnprocessos regulatius de
'aprenentatge, tant en els contextos presenciBlglgr i Winne, 1995; Nicol i
Macfarlane, 2006) com també en els entorns d’aptatge asincron (Lou, Dedic, i
Rosenfield, 2003), confirmen que el feedback éslels mecanismes que garanteix la
regulacié de l'aprenentatge. D’entre aquests modelsdestacar I'aportacié de Ley i
Young (2001) els quals defineixen quatre princigige, des de la perspectiva del
disseny pedagogic, caldria complir per afavoriruitaegulacié de I'aprenentatge.
Aquests principis son: preparar i estructurar eitext d’aprenentatge; organitzar els
materials formatius; promoure l'autocontrol de fapentatge a partir de I'establiment
d’objectius i del feedback (intern i extern) i promne 'autoavaluacié a partir d’'uns
objectius preestablerts. En aquesta linia, dorickeeelback es converteix en un dels

elements claus del procés de regulacié de I'aptatgmn

Ara bé, no qualsevol feedback contribuira a la mitacié dels processos regulatius.
Per garantir aquesta funcio, el feedback hauriprdporcionar a I'estudiant informacié

i recursos sobre allo que li cal millorar per caaniprogressivament cap a lI'assoliment
dels objectius proposats i cap a una major autcaani I'aprenentatge. Es tractara
aquest aspecte ampliament en el proper capitol.
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4. El feedback com a promotor del procés regulatide
I'aprenentatge i la construccié de coneixemeéen els
entorns formatius en linia

4.1. Introduccio

L’objectiu fonamental d’aquest capitol és aprofurtddricament sobre el concepte de
feedback en el marc de la construccié reguladaceixement. Tal i com ja s’ha

comentat anteriorment, aquest treball se centréestudi dels processos de feedback
extern orientats a promoure l'autoregulacio derBapntatge. Es tracta d’'un feedback
proporcionat basicament pel docent com a experéletontingut objecte d’estudi i

facilitador de la construccid de coneixement, perp el qué també participen els
estudiants com a possibles promotors i receptaqué’st feedback, en un entorn en

linia d’educacio Superior.

El capitol s’estructura en tres parts: una primera que, per esclarir possibles
solapaments amb conceptes similars, es delimiteo¢&® de feedback; a continuacio
s’expliquen les aportacions de diversos autorsrir pie les quals s’identifiquen alguns

elements que podran ser considerats cabdals ésisidi del feedback. En darrer lloc,
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presentem la nostra aproximacié teorica sobre teddint posant especial emfasi als

aspectes que posteriorment es consideraran ent lanppirica del treball.

4.2. Delimitacio del concepte de feedback

Aixi doncs, per conceptualitzar de manera detalleldéeedback, es comencara per
delimitar aquest concepte posant-lo en relacid a ferents, per una banda, el
concepte d’ajuda educativa en el marc de la cargtrule coneixement, i, per una altra,
amb les sequéencies Inici-Resposta-Feedback detssabdtiward i Mercer (1985). A

partir de la delimitacié del concepte es procedif@r-ne una revisié teorica des dels
anys 80 fins a l'actualitat, per acabar presenlargerspectiva i abordatge sobre els
processos de feedback en els entorns formatiusiarglie caracteritza aquesta recerca.

4.2.1. Feedback en I'aprenentatge i I'ajuda educata

Des d'una perspectiva constructivista del procéangBnyament i aprenentatge, es
podria considerar que el feedback és un tipus ebrimjuda educativa. Ambdds

conceptes estan estretament relacionats perquéermes generals, comparteixen la
finalitat de facilitar a I'estudiant la construcaé coneixement i I'autoregulacié del seu
'aprenentatge encaminat a assolir progressivamesgjpr autonomia en el procés

formatiu de I'estudiant (Coll, Colomina, Onrubid&ochera, 1995). D’aquesta manera,
estariem d’acord amb Onrubia (2005) qui defineigaricepte d’ajuda aplicat a entorns

virtuals com:

(...) un procés, que permeti 'adaptacié dinamicatextual i situada a la qual es
feia referencia previament, entre el contingut eeaghre i allo que I'alumne pot
aportar i aporta a aquest aprenentatge en cada mhofjedar a I'aprenentatge
virtual, per tant, no és simplement una questigsentar informaciéo o de
plantejar tasques a realitzar per part de I'alunii®. essencialment, seguir de
manera continuada el procés d’aprenentatge questagaiemne) desenvolupa, i
oferir-li els recolzaments i suports que requereri aquells moments en els
guals aquests recolzaments i suports siguin netessa). D’acord amb aquesta
idea de sensibilitat i contingéncia de l'ajuda, pmstular-se que I'ajuda
educativa més efica¢ en els entorns virtuals digyseent i aprenentatge és la
que compleix amb el principi “d’ajustament de I'dgtl. Es a dir, aquella ajuda
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gue inclou recolzaments i suports de caracter siiyare va canviant durant el
desenvolupament del procés d’ensenyament i apmiEgenpero no ho fa a
l'atzar sinG a partir de —i en funcio de- els canen la propia activitat mental
constructiva desenvolupada per I'alumne que “da%ail’aprenent a revisar i
aprofundir tant el significat com el sentit queikateix al nou contingut a
aprendre; que li ofereix instruments i “protesi®r @ que pugui afrontar i
superar aquests reptes i que s'interessa per prentieumanera cada cop més
evident la capacitat de I'alumne per utilitzar astgicament el coneixement que
va aprenent de manera cada cop més autonoma égquitada. (pp. 5)

D’aquesta manera, doncs, ajuda i feedback compantda mateixa finalitat dins el
procés d’ensenyament i aprenentatge i ambdds esteatzen per ser dinamics i
ajustats a les necessitats educatives dels estsiditert en contextos presencials com en
els no presencials (Thorpe, 2002). Sobre I'esteded ajudes educatives en els entorns
formatius en linia, cal destacar les aportaciondldeoughlin (2000) i McLoughlin i
Marshall (2000). McLoughlin (2000) assenyala guedpides en els contextos en linia
haurien de promoure el pensament reflexiu i prapoer oportunitats per la interaccié
entre docent i estudiants. McLoughlin i McLoughiliMarshall (2002) també entenen
que I'ajuda ha d’orientar-se a facilitar 'autoréapio de I'aprenentatge, I'autoavaluacio
per part de I'estudiant, la flexibilitat a I'hordidentificar I'estratégia d’aprenentatge
més adequada per resoldre cada situacié educati@arien de permetre a I'estudiant
fer-se conscient de com esta aprenent. En aquat#t, sssenyalen que el feedback és
un dels components necessaris per poder reuntotegdicions requerides per construir

coneixement en els processos formatius en linia.

A partir d'aguesta conceptualitzacié de I'ajudaaativa caracteristica dels contextos en
educatius en linia, és important reconéixer qumetepte d’ajuda €s mes ampli que el
de feedback. D’aquesta manera, el feedback quedasumit i integrat dins I'ajuda

educativa. Des de la perspectiva del present treddkeedback té tres caracteristiques
concretes que el fan diferent de la resta d’ajggeses poden proporcionar a I'estudiant

en un entorn virtual. Aquestes caracteristiquedesdregiients:

 Com que el feedback pren sentit en el marc de lara@é i I'avaluacio dels
aprenentatges (Barbera, 1999), és necessari qyué tin component valoratiu
que ajudi a l'estudiant a certificar o no el pragen el seu aprenentatge.
Aquesta qualitat valorativa del feedback el cardzeei el fa diferent respecte la

resta d’ajudes que pot rebre I'estudiant en unrerftarmatius en linia. En les
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intervencions del docent, aquesta qualitat valmasiovint se li pressuposa per
la seva clara condicié d’autoritat en relacio aiidiants.

* Per la seva naturalesa, el feedback té un caréeteractiu, és a dir, t& un
referent previ, normalment explicit, que li donatde desencadena el procés.

e Es concentra fonamentalment en el contingut d'apretige (dimensio
cognitiva de Pintrich, 2000, presentada en el objitterior), considerant en
segon terme, per exemple, les ajudes que fan nefara la gestio de la tasca o a

la gestio de dificultats tecnologiques.

4.2.2. Les sequencies Inici-Resposta-Feedback

Mercer (1995) ha centrat la seva recerca, basidaraeri’estudi de la interaccié entre
docent i alumnes en situacions escolars presenEialbase a les aportacions inicials de
Sinclair i Coulthard (1975), l'estudi de la intecak porta a Mercer a definir les
sequencies Inici-Resposta-Feedback (IRF) o InicpRsta-Avaluacié (IRE) com un
dels patrons més comuns en el dialeg que s’estadaie docent i estudiants en aquest
tipus de situacions educatives. Tot i que no esigofa transferéncia d’aguestes
aportacions en els entorns en linia , les sequeiitie de Mercer (1995) fan referencia
al concepte de feedback en si mateix i €s per aquesu que prenen especial

rellevancia en el marc d’aquest treball.

Existeixen diferents estratégies d’ensenyament ppreneten al docent orientar als
estudiants cap a la consecucio d’'uns objectiusrefggmtatge fomentant la construccio
conjunta i guiada de coneixement. Mercer (1995§eineix, concretament, tres. En
primer lloc quan el docent es proposa obtenir mBwid dels estudiants per poder
coneixer el seu nivell de coneixement previs; egoselloc, el docent respon a les
preguntes que li formulen els estudiants, peroaroés proporcionant-li la resposta, de
forma constant i resolent els dubtes que els esitalipuguin plantejar sin6 també
aprofitant aquest resposta per facilitar i consttoneixement i per integrar aportacions
fetes pels mateixos estudiants facilitant-ne I'apcio del contingut d’aprenentatge. En
darrer lloc el docent també fa servir estrategiespdsada en comu de les diferents
experiéncies educatives de forma que els estudipoteen aprendre d’aquestes

experiencies.
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Es en aquest marc que prenen relleu les sequdnieResposta-Feedback/Avaluacié
(Edwards i Mercer, 1987; Mercer 1995). Inicia ligitht educativa el docent, déna la
resposta un estudiant i proporciona el feedbackra&al, de nou, el docent. El feedback
en aquestes sequencies, per tant, té un compoalenatiu que el defineix i que tambeé
considerem en la definicié de feedback de la ptessrerca. Aquest enfocament del
feedback que no Unicament respon a la demanda laaenger I'estudiant sind que a
meés l'orienta i el guia en el procés d’aprenentate també compartit des de la

perspectiva del nostre treball.

Malgrat les semblances identificades entre lestapions d’Edwards i Mercer (1987) i
Mercer (1995) i el present treball, aquest dareecentra en un entorn formatiu en linia,
per tant, considerem que el feedback adoptara earesteristiques especifiques com a
conseqgueéencia de les particularitats que tenen ai$extos asincronics i escrits. La
identificacié6 d’aquestes caracteristiques en umranformatiu en linia és I'objectiu
principal que es pretén assolir en aquest treBall.assolir aquest objectiu, és necessari
fer una revisié de les recerques mes rellevanteselbfeedback en I'aprenentatge per
poder estudiar com s’ha abordat la recerca sohresss tematica al llarg del temps i
extreure algunes conclusions que es considerarael elisseny i desenvolupament

d’aquest treball.

4.3. Revisi6 de les investigacions sobre el feellbaen

I'aprenentatge en entorns formatius en ki

Després de delimitar el concepte de feedback pdésaer relacié tant amb l'ajuda
educativa com amb el procés d’inici-resposta-feeklba continuacié es procedeix a
explicar les aportacions més importants que descdeip de la investigacid han

contribuit a la seva analisi i definicio.
El feedback en el marc del procés avaluatiu i @@gulha estat analitzat en diferents

recerques i des de diferents perspectives. No mhdtaseva contextualitzacié en els

entorns d’ensenyament i aprenentatge basats edinkmlor no ha estat un objecte
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d’estudi consolidat fins la decada dels 80. En sfuapartat ens centrarem
fonamentalment a explicar els resultats de lesrqees contextualitzades en escenaris
formatius a distancia basats en I'is de I'ordinad@nmateix s’expliquen els resultats
d’algunes recerques que tot i no centrar-se enstgaentextos, per I'abordatge que fan
al concepte de feedback es considera que tenevinowacio directa amb els objectius

de la present tesi doctoral i per tant, que teadnida en aquesta revisio teorica.

De la revisio de la literatura sobre el feedbaclelemarc del aprenentatge, es despren
que les investigacions que han tractat aquestaitenes poden classificar en dos grups
segons els tipus d’objectius que s’han proposat. ud@ banda, hi ha un conjunt
d’autors que es proposen analitzafitaciadel feedback, és a dir, pretenen respondre a
preguntes comquins son els efectes del feedback en el procgsaiiantatge?, en
altres paraulesproporcionar feedback comporta millores en I'apretage?, de que
deper? Per una altra banda, hi ha autors que centrensas treballs en la
caracteritzaciodel feedback, és a dir, pretenen respondre a pteguwom:.com és i
quines caracteristiques té el feedbaajuin tipus de feedback és més util des del punt

de vista dels estudiants?

Des de la perspectiva de la present tesi doctesalconsidera que ambdds tipus
d’objectius s6n complementaris i necessaris peepodracteritzar el feedback en els
entorns formatius en linia. Es en aquest sentitsjo@n considerat i s’han tingut en
compte a I'hora de plantejar aquesta recerca. Atiragacio, seguint un criteri
cronologic des dels anys 80 fins a I'actualitagxplicaran els resultats més importants
d’alguns d’aquests estudis seleccionats tenintoempte la rellevancia del contingut de
cada estudi, fonamentalment, el nivell educatiwcogitext de I'estudi i la definicio del
concepte de feedback. De cada recerca, en la mdslaossible, s’explicara com
s’entén el feedback, la metodologia, i, els resslit@onclusions que prenen sentit en el

marc del nostre treball.

4.3.1. Recergues orientades a I'estudi dels efecttd feedback

A continuacio s’exposen les informacions meés relds de nou recerques els objectius

de les quals pretenen identificar quines variabiled feedback influeixen en
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I'aprenentatge, entés i mesurat de formes i marfe®nts. Els estudis sobre feedback
de la decada dels 80 i 90 es caracteritzaven pelgugran majoria, van utilitzar la
metodologia de la metanalisi, és a dir, que estedi&ls efectes del feedback a partir de

la revisio dels resultats de recerques previes.

Aixi, a I'any 1983, trobem I'estudi de Shimmel &ita Bangert-Drowns, Kulik, C.C.,
Kulik, J.A. i Morgan, 1991) que va desenvolupasel treball al voltant del feedback
en el marc de la instruccio basada en I'ordinadlquesta investigacioé va consistir en la
revisio de 15 recerques en les quals hi havia dagssgen un dels quals els estudiants
rebien feedback quan responien al que se’ls pragantEls resultats d’aquesta
metanalisi van posar de manifest que no hi ha ela&id significativa entre la quantitat
d’'informacié que es donava als estudiants i elstesedel feedback. Ara bé, quan va
comparar els resultats entre els processos d'easwnt i aprenentatge basats en
I'ordinador i els processos basats en la instrupcajramada (fonamentada sobre els
principis conductistes), els efectes del feedbaek enajors en el cas dels primers (Us

de l'ordinador).

A l'any 1985, Cohen va continuar contribuint a &lexiéo sobre el feedback en els
processos d’ensenyament i aprenentatge basats oatinidor. L'autor entén el
feedback de forma general com la informacio quedes: posteriorment a la resposta de
I'estudiant. No obstant, €s interessant els dosaisp que es tracten en el seu estudi,
per una banda contribueix a la reflexio sobre déé&tes del feedback segons el
contingut que transmet, i, per una altra bandadestels efectes del feedback segons si

es dona de forma immediata o diferida.

Respecte a les contribucions que fa Cohen (198a)esel contingut del feedback,
I'autor diferencia entre dos tipus: el feedback ouierma a I'estudiant de si la resposta
€s correcta o incorrecte (anomenat per 'autortfaekl “de coneixement de la resposta
correcta”) i el feedback que corregeix la respastd’estudiant i a més li proporciona
informacio per facilitar la comprensio i apropiaclél material (feedback informatiu).
Segons l'autor ambdoés tipus de feedback son impistt®uan un estudiant déna una
resposta incorrecta, llavors son necessaris amtipds de feedback: el de resposta
correcta i el feedback informatiu (ja que des dehtpde vista de I'estudiant, saber,

nomes, qué ha respost incorrectament no I'ajudansés no disposa de més informacio
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sobre com millorar la resposta). En canvi, quaresindiant dona la resposta correcta,
es pot donar el feedback de “resposta correctadngsigui necessari confirmar a
I'estudiant que la resposta que ha donat és dedh;feedback informatiu”, segons
'autor, no és necessari a no ser que aporti qoelooés a I'estudiant. Aquesta
diferenciacio entre ambdos tipus de feedback dépwd de vista del contingut del
feedback, sera clau a la nostra recerca i, persaguatiu, sera tractat, amb major detall,

més endavant.

En relaci6 als efectes del feedback segons el motaemporal en qué s’ofereix (bé pot
ser immediatament després del seu referent o bé&guadiferit, és a dir, després de
passat un temps a partir del seu referent), lagstapque fa Cohen (1985) consisteix en
la combinacié d’ambdos tipus de feedback tenintcempte la seva funcio. L’autor
defineix el feedback immediat com aquell que esadpacs segons després del seu
referent, en aquest cas, la resposta de I'estudtantanvi, el feedback diferit era aquell
que es donava al final de I'activitat d’aprenergatg

Considerant aquestes conceptualitzacions de felkedivawediat i diferit en el context
de la instruccié basada en l'ordinador, I'autorgrrtp que per aquells estudiants que
tenien pocs coneixements previs i que només valEoximar-se a I'objecte d’estudi,
el feedback immediat era més pertinent que el itif@rque necessiten una resposta
rapida per poder continuar el procés d’aprenent&gecanvi quan el que es pretenia
era consolidar els aprenentatges, era més eficppmionar feedback diferit confiant i
donant la opcid a I'estudiant per pensar i refleaiosobre el seu treball abans d’obtenir-
ne el feedback corresponent (entenent que es wlactacontext d’'instruccio basat en
I'ordinador). Aquesta proposta de Cohen (1985) sambla interessant i rellevant pel
tipus d’estudi que es fa en la nostra recercaapeest motiu, també, es fara de nou
referéncia a les aportacions concretes d’aquest guain a la part final d’aquest capitol

es tracti la problematica del feedback immediateard.

Entre aquests estudis centrats en I'impacte delbfezk en I'aprenentatge, cal destacar
la revisié que fan els autors Bangert-Drowns, KulkC., Kulik, J.A. i Morgan (1991).

Aquests autors no proposen explicitament una déinie feedback siné que presenten
diferents aproximacions d’autors que han trebaltdire el tema. En general entenen

que el feedback pot promoure o inhibir un aprerigataonscient i reflexiungindful
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learning). Per tant, després de descriure ampliament un mamceptual a partir

d’estudis desenvolupats des de la decada dels gi@sis autors es concentren en
explicar els resultats d’'una metanalisi realitzamdre 40 recerques conduides per
diferents investigadors sobre els efectes del faddlen I'aprenentatge. Tenen en
compte varies variables en relacio al feedbackali@en I'efecte d’aquestes variables
sobre l'adquisici6 de coneixement. Tot i que laigi@vno se centra en contextos
d’ensenyament i aprenentatge en linia I'analisi fareels autors és molt exhaustiu i

aborda aspectes que es consideren clau en el elgedent treball.

L’'analisi que van dur a terme aquests autors temacompte quatre aspectes
fonamentalment: efractament del feedback (és a dir, tipus de fedgbaoment —
immediat o diferit- del feedback; el tipus d’itenhs la prova i la puntuacio d’errors que
havien comeés els estudiants durant el procés otatjul’escenari educatiu en qué es
contextualitzava I'estudi (és a dir, el tipus dsseény pedagogic: instruccié programada,
instruccié basada en ordinador...; el nivell educal contingut d’aprenentatge), la
metodologia de recerd@s a dir, si tenien en compte que el feedbaclkoaavé abans
que els estudiants haguessin respdstssignacié aleatoria o no dels subjectes de la
mostra, la familiaritzacio dels estudiants ambitelsis que se’ls preguntava, el moment
en que s’administrava la prova, la durada de ltisitiel disseny metodologic) i les
caracteristiques de la publica¢i&s a dir: el tipus d’estudi: si era un article, lliore,

una tesi doctoral, etc i 'any en qué va ser palb)ic

Els resultats d’aquesta metanalisi van posar defesamue hi ha algunes variables del
feedback que incideixen en I'aprenentatge (entés I@orecuperacio i aplicacidé del
coneixement especific). Per una banda el feedbatk estudis que controlaven la
variable “presearch availability” tenia un efectésygran que els estudis en qué aquesta
variable no es controlava. Per tant, segons etsgutn aquelles situacions educatives
en qué es proporcionava el feedback abans queadiast hagués pogut pensar en com

donar resposta al problema que se li plantejagtedte del feedback era minim.

° Aquesta variable esta relacionada amb un estedi gde Kulhavy (citat a Bangert-Drowns, Kulik, C,C.
Kulik, J.A. i Morgan, 1991). Anomenat pel propi autom a “Preserach availability” aquest concepte
permet explicar perqué en determinades situacibrisedback no és efectiu. Aixi conclou que quan
aquest es dona abans que I'estudiant hagi pogsapéedonar una resposta per resoldre el problara q
se li planteja, els efectes del feedback s6n minifesint en compte aquests resultats, la revisié de
Bangert-Drowns et al. consideren que és importanit-ta en compte pel seu estudi.
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El tipus de feedback que es déna és una altrablargue, segons Bangert-Drowns,
Kulik, C.C., Kulik, J.A. i Morgan (1991), afectaen el procés d’aprenentatge. En
aguest sentit I'efecte del feedback quan nomésrrdale si la resposta de I'estudiant és
correcta o incorrecta sera menor que si el compamim I'efecte del feedback quan

proporciona la solucié a la demanda plantejada.

El tercer tipus de variable que influeix en l'apgatatge és el disseny de la recerca.
D’aquesta manera, en aquelles recerques que cdat@npn disseny pre-test, I'efecte
del feedback era menor. Els mateixos autors relacioaquests resultats amb les
expectatives que els estudiants generen desprgseadtdst les quals els porta a revisar
el contingut d'aprenentatge i a organitzar-se pepegr amb éxit el procés

d’aprenentatge.

El tipus de disseny pedagogic en que s’emmarcaocelep de feedback és la darrera
variable que segons els autors abans citats irfleai I'adquisicié i aplicacié de

coneixements. En aquest sentit, en els dissengdsbas la instruccidé programada o en
la instrucciéo basada en l'ordinador, els efectes @nors si els comparem amb la
instruccio basada en la comprensié textual i ersitesicions de proves convencionals.
Aquests resultats poden explicar-se perque enstauttié programada o basada en
I'ordinador, I'estudiant pot disposar de més ajunl@sstes que I'orienten en la resolucio
del problema. En canvi en els altres dos tipusplaplexitat dels problemes fa que el

feedback sigui més necessari atorgant-li més entitgportancia.

En sintesi, parafrasejant als autors del mateixl@rtquan els estudiants reben la
resposta correcta després de respondre ells maitaeides questions plantejades en
activitats complexes, la seva capacitat de recoperdinformacié i I'aplicacié de

coneixement especific és altament millorada.

Una altra de les recerques que es va centrar adiastls efectes del feedback és la
d’Azevedo i Bernard (1995). Aquests autors conajipen el feedback des d’'un punt
de vista avaluatiu atorgant-li una funcié basicanoenrectiva en el marc dels processos
d’ensenyament i aprenentatge basats en l'ordinador.
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En concret, el treball d'aquests autors es va bas# metodologia de la metanalisi per
tal d’analitzar I'impacte del feedback immediat ifedt en l'aprenentatge. A partir
d’'una seleccié minuciosa de les recerques queoramaf part de la seva metanalisi, els
autors van extreure primer els resultats en relacféedback immediat. 22 estudis van
formar part d’aquesta primera fase del treballn ghtenir un efecte de 0,80 (considerat
pels autors com a bo), a favor dels estudis que oldanir feedback immediat. |
posteriorment, van fer I'analisi pels estudis dedfeack diferit. En aquest cas es va
comptar amb 9 treballs i els resultats van posanaafest que I'efecte del feedback era
de 0,35, per tant, dimpacte menor si es compaewmbh el feedback immediat. Els
resultats de I'article també expliciten que vamabtom el tipus i caracteristiques de la
instrucci6 basada en ordinador, el format dels iogats i l'accés a materials
suplementaris podien influir en lI'impacte del feadk en I'aprenentatge. Malgrat
conceptualment els autors no defineixen les caegde feedback immediat i feedback
diferit, i per tant, se’ns fa dificil interpretaiseresultats de la seva recerca, les
conclusions de l'article afirmen que des del pumtvidta de I'estudiant és millor rebre

feedback immediat que diferit.

A l'any 1996 es va publicar un altre treball, dalgors Kluger i DeNisi, centrat en
I'estudi dels efectes del feedback. Com en la oacanterior, els autors, utilitzant la
metodologia de la metanalisi, fan una revisio dereestigacions relacionades amb els

efectes del feedback i extreuen unes conclusigasta dels resultats que presenten.

El feedback centrat en la tasca emeés intencionaugmee un agent extern és, en termes
molt generals, la definicio que adopten els auéorda seva revisio. El present treball
també centra la seva atencio en el feedback irdeaki extern és per aquest motiu que
es considera necessari tenir en compte els resuléata revisio de Kluger i DeNisi
(1996). Les recerques qué tracten sobre el feedivaidksec o el feedback que fa
referencia a altres aspectes que no siguin la {@sraexemple, el comportament), no

han estat integrades dins la revisié de KlugerNiBie

Tenint en compte aquesta definicié del feedbacharér d’alguns criteris metodologics
molt clars i definits: mostra minima de 10 estutiamecerques qué tinguessis com a
minim un grup qué rebés el tractament del feedbadm a minim un grup control,

estudis que aportessin mesures concretes, esradigmes la discussio i interpretacio
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dels resultats de les recerques, es va fer lacséldels estudis qué formarien part de la

Séva recerca.

Aquests autors es proposen donar resposta a quigigetius: posar de manifest la
inconsistencia de la recerca al voltant dels efedel feedback; quantificar la
variabilitat d’efectes del feedback en el rendimaatl’estudiant, mesurat en diferents
situacions d’'aprenentatge, contextos i en diferasisatégies (des de la correccio
d’errors, retenci6 memoristica, temps de reaccidaia un estimul, aritmeética,
instruccié basada en I'ordinador, entre d’altrespposar una teoria sobre els efectes de
la intervenci6 del feedback (FIFeedback Intervention Thegriy en quart lloc, es van
proposar testejar de forma preliminar aguestadaaeTot i reconeixer I'extensa revisio
que aporta I'article, molt valuosa en el momentea es va publicar, des de I'interes de
la present tesi doctoral només es posara atencidomiea molt resumida a les

conclusions que extreuen els autors en relacidadprimers objectius.

En aquest sentit, Kluger i DeNisi (1996) defineixess aspectes que influeixen en el
rendiment. Per una banda, el que fa referenciaissatge del feedback. Els autors
conclouen que els efectes del feedback en l'adiudei'estudiant sbn menors quan
aguest missatge se centra en la persona i notascka Per una altra banda, identifiquen
la naturalesa de la tasca com una de les variahlesinflueix en els efectes del

feedback. | per ultim reconeixen la influencia @s hariables situacionals (enteses

també com variables que fan referéncia a la pelitatndel subjecte).

Ja s’ha comentat en el capitol anterior la liniarggerca al voltant dels processos
autoregulatius de l'aprenentatge de les matema&iguela que han estat treballant
Kramarski i els seus col-laboradors (Kramarskiiceer, 2001; Kramarski & Gutman,
2005). En una de les seves recerques, Kramarghich#er, s’han concentrat en I'estudi
dels efectes que produien dos tipus de feedbaekedit: el que van anomeifieedback
metacognitiui feedback de resultaMalgrat la recerca no es contextualitza en etlhiv
educatiu de I'educacié Superior, la mostra de ligisson 109 estudiants dels darrers
cursos de l'etapa Secundaria (17,5 anys de mitjgo®) tant, es considera que els
resultats d’'aquesta recerca poden ser interesgmbtslesenvolupament del nostre
treball. Situat en 'ensenyament de les matemagiquen un entorn presencial amb el

suport de l'ordinador, mitjancant un disseny quagberimental pre-test - post-test,
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I'estudi pretén analitzar els efectes dels dosstighel feedback: feedback metacognitiu i

feedback de resultats, en I'adquisicié de coneixgnmmatematic.

Els autors entenen el feedback metacognitu comllagues proporciona informacio als
estudiants (en forma de preguntes) per entendrergingut i estructura del problema
aixi com les diferents maneres de resoldre-ho.cBetra, el feedback de resultat és
aquell feedback relacionat amb el producte d’aprenge i es concretava amb frases
com les seguents: “molt bé!”, “bon treball” o “hasmes un error” (pp. 78). Els
resultats de I'estudi mostren que els estudianes v@n rebre feedback metacognitiu
superaven en la matéeria —raonament matematic- sildiants que havien rebut
feedback de resultat. En aquest sentit, tot | queest estudi de Kramarski i Zeichner
(2001) es contextualitza en un contingut d’apreaiget molt especific, les conclusions
gue s'obtenen permeten posar de manifest la valjosdacio del feedback amb funcio

regulativa en I'aprenentatge de les matematiques.

El mateix any, Mason i Brunning (2001), van fer ueeisio de diferents recerques que
centraven la seva atencidé en identificar i defials factors que condicionaven
I'efectivitat del feedback en processos d’ensenydmie aprenentatge basats en
I'ordinador computer-based-instructionConsideraven que el feedback és, en termes

generals, qualsevol missatge generat en resptati@ d’'un estudiant.

La seleccid de referéncies que configuren la ré\tedrica de Mason i Brunning (2001)
contempla només aquelles recerques que expliquendBl feedback en la instruccié
basada en l'ordinador. Dins d’aquest marc, i corasaltat de la revisio feta, els autors
defineixen vuit nivells en relacié al contingut detdback (entes com la informacié que
I'emissor del feedback dona al seu receptor). Rartede la divisio que fan Kulhavy i
Stock (1989) entre el feedback de verificacio, ahlgproporciona informaciéo a
I'estudiant sobre la correccid de la resposta, feeldback d’elaboracio, considerat
qualsevol tipus d’'informacié que permet a I'estatli@btenir més informacié meés enlla
de la mera certesa de si la resposta és correwiaRels objectius de la present recerca,
i perque €s una proposta qué contempla I'Gs decleotogia en el procés formatiu, és
interessant explicar els nivells que proposen Madgminning (2001) i la seva relacio

amb el tipus de feedback -verificacio i elaboracio.
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El nivell més baix en relacié al contingut del feadk és el que els autors anomenen
“sense feedback’np-feedbacki consideren que és la nota que obté I'estudikmht
treball que ha fet. El seguent nivell 'anomenemérer la correccié resposta
(knowledge of responseconsisteix en informar als estudiants de sidaa resposta és
correcta o no. Seguint la divisio presentada amment, aquest feedback és clarament
de verificacio. El seguent nivell de feedback end&x com el feedback de “provar i
encertar” &nswer-until-corregt i consisteix en respondre la pregunta fins que la
resposta correcta és seleccionada. Aquest nivelbdaesta associat a un tipus de
feedback de verificacid. El seguent nivell és aggak proporciona a I'estudiant la
resposta correcta; és el que anomenen “coneixaadatresposta corecteknowledge-
of-correct-responge Com que nomes proporciona la resposta corrpeta, no aporta

meés informacid, no es pot considerar encara que signivell de feedback elaboratiu.

Es a partir del cinqué nivell de feedback en queesgincorpora el tipus d'informacio
d’elaboracié, és el que els autors anomenen “codtateéematica’(topic-contingent
Aquest tipus de feedback informa a I'estudiant eadom pot anar a trobar la resposta
correcta, dirigint-lo i orientant-lo en els matégid’'aprenentatge. En aquest feedback és
responsabilitat del propi estudiant que trobi dancesposta correcta. El seguent nivell,
el sisé en l'escala gradual que proposen aquekissalianomenem “complexitat de la
resposta” lesponse-contingentAquest nivell també conté informacio d’elaboéaen

el sentit que argumenta i explica a I'estudianigperla seva resposta és correcta o
incorrecta. Ja entrant en els nivells més elevatglacio a la informacié que incorpora
el feedback, hi ha el que fa referéncia al “feeldlb@tacionat amb els errorsbyg-
related feedbagk Aquest feedback proporciona informacio a I'estntisobre els errors
que ha comes sense proporcionar-li la respostedtarrdirectament, és a dir, li
proporciona orientacions que li faciliten 'autoamcié. El darrer nivell, per tant, el
més alt, és el que els autors anomenen feedbabke"sts conceptes claust{ribute-
isolation feedbackque es basa en donar informacio especificaméné sbs conceptes
meés significatius del contingut objecte d’estudir gal de millorar-ne la seva

comprensio general.

Com ja s’ha anat comentant, en altres revisioneesslfeedback també es fa referéncia
a la variable del contingut. Per tant, sembla duieaetament d’aquesta variable sera

constant en els estudis sobre el feedback en Hiaptatge. Per aquesta rad, es tornara a
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tractar sobre aquesta variable al final d’aguepitochquan s’expliqui en profunditat
I'aproximacié al concepte de feedback des de lapsetiva que ens situen en aquest

treball.

Hi ha diferents dimensions que segons Mason i Bngnr{2001) influeixen en
I'efectivitat del feedback: el grau de comprenséb fdedback (poca recerca hi ha sobre
la influéncia d’aquesta variable); I'actitud deskediant respecte el feedback; el control
de l'estudiant sobre el feedback rebut (variablab& poc estudiada); leesponse
certitudé®, concepte relacionat amb la percepcié del prapidésnt sobre si la resposta
gue ha donat és correcte a 0 no; el grau d’elaldofaeguint la diferéncia verificacio-
elaboracio presentada anteriorment); el nivell algecxement dels estudiants (és a dir,
I'habilitat dels estudiants d'utilitzar de formaeefiva el feedback) i el moment —
immediat o diferit- en que s’ofereix el feedback.cAntinuacio s’explicaran només
aquelles dimensions que es consideren interessamitst en compte els objectius
plantejats en la present investigacio: el grau atbetacié del feedback; els

coneixements previs i el moment en que es dona.

Segons la revisio de Mason i Brunning (2001), nbéhgran consens entre els resultats
de les recerques que han estudiat el feedbackbdi@eié. En aquest sentit, hi ha
recerques que conclouen que no hi ha diferencies eivells diferents d’elaboracio del
feedback i n’hi ha d'altres que conclouen que ipoaar un feedback d’elaboracio
comporta millors resultats d’aprenentatge. Dingjdésta divisio, els autors del present
article apunten que dins els processos d’ensenyameprenentatge basats en
I'ordinador hi ha una tendencia que reconeix quieetiback d’elaboracio incrementa
'aprenentatge. La seva proposta és combinar eistigfinformacié que aporta el
feedback intentant que no només sigui de verificag la resposta sind que ajudi a
I'aprenent a clarificar i entendre les raons dajpérla seva resposta és correcta o no.
No obstant aix0, els mateixos autors assenyalerhigoa altres variables com el nivell
de coneixements dels estudiants, el nivell de cengid i la naturalesa de la tasca que

cal tenir en compte i que també influencien eretébitat del feedback.

19 Aquest és un concepte fonamentat en el conteld ifBstruccié basada en I'ordinador (per aprofundir
en aquest concepte desponse certituderevisar Mory,1992). Fa referéncia a la percemad propi
estudiant sobre si la resposta qué ha donat ésctaro no i la relacié quée s’estableix amb la resél
correcta o incorrecte de la resposta (per exemspl&estudiant esta segur que ha respost correctaime
en realitat, ha errat, I'efecte del feedback ésrdiit de si I'estudiant pensa que ha respost cament i,
efectivament, la resposta és correcta).
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En relacié al nivell de coneixements previs delsudiants sobre el contingut
d’aprenentatge, els autors d’aquesta revisié pdsemanifest que hi ha una diferencia
en I'efectivitat del feedback segons el nivell quguin els estudiants. En aquest sentit,
els estudiants amb pocs coneixements previs trobags Util un feedback immediat |
especific; mentre que els estudiants amb un a#tlinile coneixements previs trauran
més profit del feedback si aguest els permet sex awéus i progressar en el procés

d’aprenentatge.

Per ultim, sobre la variable que fa referéncia alhment, immediat o diferit en que
s'ofereix el feedback. Mason i Brunning (2001) donen que en relacié a aquesta
variable tampoc hi ha consens entre els autorhgneevisat. Aquesta falta d’acord en
relaci6 al moment pertinent en que cal proporcioglafeedback també el posa de
manifest Mory (2004) en la revisié que fa sobrererques que tracten aquest tema.
Mason i Brunning (2001) assenyalen que el feedbaokediat €s necessari per corregir
els errors dels estudiants abans que aquest emsati gonsolidat a la memoria de
I'aprenent. Azevedo i Bernard (1995), en els regsiltle la seva metanalisi, conclouen
gue en els processos instructius basats en I'atdimel feedback immediat és el millor
per I'estudiant. No obstant altres autors defengea el feedback diferit permet a
I'estudiant oblidar I'error comés i consolidar lf@pentatge només amb la resposta
correcta. Finalment, en relacié a aquesta discust8on i Brunning assenyalen que la
influencia del moment en que s’ofereix el feedbatbre I'aprenentatge esta
mediatitzada, també, per altres factors (per exengbltipus d’objectius i la naturalesa

de la tasca).

Continuant amb la revisio teodrica de les recerquesestudien els efectes del feedback
i seguint el criteri cronologic que hem utilitzagrprdenar la nostra explicacio, pertoca,
ara, referir-nos a les aportacions de Klecker (20B7A concret, aquesta autora pretén
mesurar I'impacte del feedback en I'aprenentatgarér d’'una prova sumativa al final
de l'activitat educativa. Com ella mateixa exphcén l'article, es proposa respondre a
dues questions: per una banda es pregunta si 8aproves formatives setmanals
d’eleccié multiple amb feedback immediat influeixem I'aprenentatge de I'estudiant. |
per una altra banda si I's d’aquestes proveseaif&n en les avaluacions que fan els

estudiants del curs.
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67 participants de grau matriculats a un curs s6breixement i desenvolupament
huma avancat” van composar la mostra de l'estulicUts es desenvolupava a la
plataforma tecnologica Blackboard, i era totalmeitual. Metodologicament, la
recerca estava basada en un disseny quasi-expalthefls participants estaven
dividits en dos grups de 33 (grup A) i 34 (grup ddascun. Ambdds grups estaven
igualment dissenyats des del punt de vista formatuo només els participants d’'un
dells, el grup A (escollit a I'atzar) va respondsetmanalment a les questions de
resposta multiple. El feedback immediat que rebés participants consistia en
coneixer el nombre d’items que havien respost ctameent i el nimero d’items que

havien respost incorrectament.

A nivell general, i sense perdre de vista el mardadnostra recerca, es destaquen els
resultats de I'estudi de Klecker (2007) que posemmnifest que I'Us de les proves
setmanals d’eleccié multiple (entesa per l'autayen @ avaluacié formativa, durant el
procés) conduien a millors resultats en la prowvaluacié sumativa final. Assumint
que el tipus de feedback d’aquesta recerca és nifecaeio, segons Kulhavy i Stock
(1989) i per tant només informa a I'estudiant deekposta correcta sense proporcionar
estrategies perqué els participants puguin regellaseu aprenentatge, el resultat que
s’obté a I'estudi consolida la importancia de I'ax&io formativa dels aprenentatges en
els contextos formatius en linia (és a dir, finstiobtenint un feedback de verificacio,
els estudiants que rebien el feedback setmanalmletenien millors resultats en

I'avaluacié final).

Una altra contribucié ben actual, la darrera quex@icara dins d’aquest bloc de
recerques sobre el feedback, és la de Shute (2ed8ada en el feedback formatiu en
contextos d’ensenyament i aprenentatge presencaalrellevancia del tema i les
caracteristiques metodologiques d’aquestes: metanainvestigacions de disseny
experimentals son els criteris que va tenir en derliputora per seleccionar i revisar

els més de 100 documents que conformen el seudeartiautora entén el feedback

» En aquest cas, el disseny de la recerca no colsteanpna mesura pre-test, per tant, no es conttegen
diferéncies inicials dels grups, i, en conseqiénigaim menys garanties que les diferéncies finals
trobades eiexamen siguin producte, Gnicament, de les difei@nen el tractament (diferents condicions
de feedback). Es a dir, no tenim certesa de quéifie®ncies sigui degut a les diferents condiciemses
que es produeix el feedback.
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formatiu com la informacié comunicada a I'estudiantb la voluntat de modificar el
seu pensament o comportament amb |'objectiu deoraill 'aprenentatge. Aquest
enfocament és compartit des de la perspectiva dsdreball és per aquest motiu que
s’ha considerat necessari reflectir i tenir en cengds resultats del treball recentment

publicat d’aquesta autora.

Partint d’aquesta concepcié del feedback, la recdec Shute (2008) es proposa donar
resposta a dos objectius: per una banda, apodaltats des de la revisio teorica sobre
el feedback per poder comprendre millor les caristigues, funcions, interaccions i la

seva relacié amb els resultats de I'aprenentatgreua altra banda, aplicar els resultats
trobats en la revisi6 tedrica per crear pautesentacions sobre com hauria de ser el
feedback formatiu per obtenir millors resultatspdénentatge. Considerant aquest doble
objectiu, l'article de Shute es podria dividir east parts: la primera en que es fa una
revisio d’algunes variables en relaci6 al feedbfacknatiu, la segona en quée centra la
seva atencié explicant quatre recerques en Heta quals li permeten elaborar la

tercera part del treball en la que aporta orieatecpractiques sobre com hauria de ser
el feedback formatiu per tal que sigui efectiu eripmillors resultats d’aprenentatge en

entorns presencials. Valorant en conjunt el conotinde les tres parts que formen

I'article d'aquesta autora, podriem afirmar quedsaa recerca es troba a cavall entre les
que analitzen l'impacte i efecte del feedback eprénentatge i les recerques que
centren el seu interés en caracteritzar el feedllaskquals presentem en el proper
apartat). L'explicacié que es fa a continuaci6é set@ concretament en la primera de
les tres parts tractades per Shute, posant espaiatid, Unicament, a aquelles

variables que es consideren rellevant per I'ohjeddi la present recerca.

En l'article, doncs, inicialment es fa referéncidaavariable que l'autora anomena
especificitat del feedbacKegdback specificijyentesa com el contingut del feedback.
Respecte aquesta variable es posa de manifestqged teedback que no Unicament
aporta informacié sobre si la resposta de I'eshidéa correcta-incorrecta, per tant, que

aporta informacié sobre la causa dels errors, appemples, proporciona orientacions

12 No ens detenim en exposar aquestes recerquesepsgurecerques a les quals ja fem referéncia en
aquest capitol i ja s’expliquen amb detall. Aqueskicerques son: Kluger i De Nisi (1996), Bangert-
Drowns, Kulik, C.C., Kulik,A.J. i Morgan (1991), Man i Brunning (2001) i Narciss i Hutch (2004).
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als estudiants, és més efectiu i augmenta el cemert de I'estudiant i millora els

resultats d’aprenentatge.

En relaci6 a la variable anterior, Shute (2008)@nfia referencia a la llargada i
complexitat del contingut del feedback. En aquesttis assenyala que un feedback
massa llarg o massa complicat pot provocar la desiti desmotivacio dels estudiants.
Tanmateix exposa que les recerques revisades tnval’aquest tema no aporten
resultats consistents. L’autora apunta que, enrgknes recerques que tracten sobre el
contingut del feedback aporten resultats diferdftsen aquest sentit que ella conclou
gue hi poden haver altres factors que influeixitaerelacio entre el feedback formatiu i
I'aprenentatge com, per exemple, la informacié geleen els estudiants sobre els

objectius d’aprenentatge i les orientacions sobre assolir-los.

La darrera variable que es comentara és la queféaencia al moment en el qual es
dona el feedback respecte del seu refetantr(ing: pot ser un feedback immediat o un
feedback diferit en el temps. Dins de la revisifrita €s la variable que es tracta en més
profunditat. Shute (2008) s’entén que el feedbackimediat és aquell que es
proporciona just després de respondre una pregui@|liurar una tasca o just després
de l'avaluacié final; per tant, es dedueix queedldback immediat equival al feedback
automatic. Per altra banda, aquell feedback queregorciona nomeés uns minuts,
hores, dies després és considerat feedback difeet temps. Mason i Brunning (2001)
ja van concloure la dispersio de resultats en ila@questa variable. Shute a partir de
la seva revisid constata aquesta dispersi6 ideatifj també, aspectes positius i negatius
tant del feedback immediat com diferit en relad® r@sultats de I'aprenentatge. No
obstant l'autora aporta una observacié interes$arit de la seva revisio teorica
reconeixent que molts estudis de camp demostreralel del feedback immediat,
mentre que molts estudis que ella classifica comdes de laboratori assenyalen els
efectes positius del feedback diferit en el tenf®n ja s’explicara més endavant en
aquest capitol, en la present recerca s’ha comsidercessari adoptar una mesura
diferent d'immediatesa del feedback ajustada ackemcteristiques dels processos

d’ensenyament i aprenentatge en linia.

Fins aqui s’han revisat les recerques mes impartqné han estudiat els efectes del

feedback en I'aprenentatge. En general, es posaaddest que els efectes del feedback
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son desiguals segons les variables que es comsidBaquesta manera, s'observa una
manca de consens entre els investigadors sobregquamiables i caracteristiques ha de
contemplar el feedback per tal que influeixi erpt&nentatge. No obstant, a nivell
general, sembla que una de les variables que paidayar és el contingut que integra el
feedback (variable que rep diferents noms seganasutbrs: tipus de feedbad&edback
specificity..). En aquest sentit, els efectes del feedbaekngmés informa a I'estudiant
de si la resposta és correcta o0 incorrecta s6n mmeasro comparacié amb la resta de
feedback (que en determinats casos proporcionasorfaegmacio de la solucio pero en
altres incorpora més informacié com argumentsepjsbrientacions, exemples sobre
com i on I'estudiant pot trobar la resposta a lmaeda plantejada). A més, la variable
gue fa referéncia al moment en el que es produdeedback, és a dir, la variable que
recull el termini d’espera de l'estudiant fins qrep el feedback, també ha estat
considerada en diferents recerques que hem relisger aquest motiu que considerem

necessari i rellevant considerar-la en el maradstre treball.

4.3.2. Recerques orientades a caracteritzar el felealck

A diferéncia del tipus de recerques que es propaselitzar els efectes del feedback en
el procés d’aprenentatge, la majoria de les reesrque se centren en explicar i definir
les seves caracteristiques es concentren en degposta a un aspecte concret del
feedback (les caracteristiques que té en un coespecific, I'Gs que se’n fa...). Es a dir,

no identifiquen quines variables del feedback giften en I'aprenentatge, com seria en
el cas del grup de recerques anterior, siné quétzera el fenomen en un context

concret, aportant la perspectiva dels diferentsi@ggue intervenen en I'accié educativa

utilitzant, basicament, metodologies qualitativasdiles en analisis de casos.

Rice, Mousley i Davis van escriure, a I'any 1994, informe de recerca que, pels
objectius que pretenia assolir es classificaria dilaquest segon grup d’investigacions
que hem identificat. L'estudi es va basar en untodwogia qualitativa; es va centrar
en una mostra de 87 mestres d’escola que rebiemaédd no presencial mitjangant la
metodologia de la reflexié sobre la propia practicafessional, és a dir, en el cas
concret d’aguesta recerca, consistia en la reflsghire la practica com a docents amb

I'objectiu d’incorporar-hi millores. En aquest cert, els autors es van proposar dos
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objectius: a) caracteritzar el tipus de feedbadk igien els estudiants i b) identificar
quin feedback consideraven que els era més Ulihieg estratégies podien implementar

per millorar-lo.

En relacio al primer dels objectius, és d'inter@emsiderar les categories que els
investigadors van extreure de l'analisi del fee#bdot i que les categories no estan
explicades en I'informe i només per I'etiqueta adificil interpretar-les, cal destacar
els tres nivells que van tenir en compte a I'hoeacthssificar el feedback. Per una
banda, van tenir en compte si es tractava de camenfets amb l'objectiu de
comprovar o ampliar 'aprenentatge, per una altnadia, el segon nivell, feia referéncia
a si el feedback integrava informacié complemeatani relacio a aspectes del contingut
i de la presentacio del treball, i, el tercer rlifeila referencia a comentaris més generals
(per exemple, “esta bé”). Els resultats van pogsamdnifest que la categoria que més
van fer servir els formadors a I'hora de donareeldback va ser la que feia referencia a

aspectes de comprovacié i ampliacio de I'aprengetat

Tenint en compte aquests resultats, els autorsecatlir les valoracions i opinions dels

estudiants sobre el feedback que consideraven tités U

» Feedback que feia referencia a comentaris espegifaetallats en relacié al
contingut d’aprenentatge;

» Feedback que rebien de forma individual. En aquésts els autors de l'article
assenyalen la importancia de rebre un feedbaclopaitzat i ajustat a les
necessitats de cada estudiant en processos d'@msentyi aprenentatge en linia
en el qual docent i estudiant no es troben en &iraspai fisic.

» Feedback que destacava els aspectes positiusdiésqae reconeixia els seus
esforgos i suggeria noves vies per avancar.

» Feedback que els feia avancar i pensar i s’oferianeto no-amenacador.

*» Feedback que proposava noves direccions, futueciilog i propostes practiques

de millora.

Per contra, I'estudi va concloure que segons lesepeions dels estudiants, el feedback

que els era menys util era aquell que:
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= Utilitzava senyals o0 marques sense un comentari lggeacompanyes, les
expliqués i les justifiqués.

= Feia preguntes en relaci6 a algun aspecte de\itttidels estudiants. Per
exemple: “Com es relaciona aquest concepte amb elinment del
constructivisme social’. En aquesta linia els autean afegir que aquells
comentaris que no eren valoratius, no ajudaveasilgliants.

= Feia comentaris pocs clars.

» Passava massa temps des que s’havia lliurat Iadtifins que es rebia el
feedback.

El tercer bloc de resultats posava de manifesop@sions dels estudiants en relacié a

com millorarien el feedback que havien obtingut.agnest sentit, destacaven que:

= Necessitaven més quantitat de feedback i amb adems més especifiques
sobre com encarar les seguents activitats d’aptaigen

» Demanaven feedback que els fes avancar en el @mneit practic i teoric i en
I'experiencia.

= Demanaven poder veure i compartir els feedback @laltres companys del

Ccurs.

Com a estudi qualitatiu que és, els seus resuttassapropen a coneixer de forma
concreta les percepcions dels estudiants sobrdili@atudel feedback en un entorn

virtual.

També aportant resultats des de la perspectiva’edéudiant, Roberts (1996) va
desenvolupar un treball sobre el feedback en psosed’educacido a distancia per
correspondencia. Aquest autor va recollir la pesigepels estudiants sobre el tipus i
caracteristiques del feedback per tal que li sigiliien el seu aprenentatge. En global,
I'estudiant havia de desenvolupar vuit activitgisatre de les quals eren corregides pel
docent i les altres quatre per I'ordinatforL'estudiant rebia el feedback per
correspondéncia. Per poder assolir la finalitat sifhavia proposat, es va dur a terme

una entrevista a 22 estudiants d’una assignatugaalegia.

13 En l'article no es descriu ni s'especifica la difiecia entre el feedback que proporciona el doiceht
feedback que proporciona I'ordinador.
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En relaci6 als resultats més interessants d’adredsdll, cal destacar, en primer lloc, la
valoracid que van fer els estudiants dels compengoe, segons ells, integren un
feedback efectiu: rebre comentaris constructiwsmétius per part del tutor; identificar
els errors comesos per I'estudiant; obtenir laostpcorrecta o el model de resposta i
les raons que justifiquen aquella resposta. Enrsdiga, i en coherencia amb els
aspectes abans plantejats com a positius, elsia@stsidvan valorar negativament
aspectes com: la poca il-legibilitat d’alguns cotags que rebien; la necessitat
d’obtenir més comentaris constructius amb I'objeatie progressar en el procés
d’aprenentatge; la poca justificacié que rebienresobls errors comesos i la nota
obtinguda; el retard en I'obtencié de feedbaclamté, la poca comprensioé d'algunes

de les respostes que obtenien.

Un altre dels resultats interessants de la reagcRoberts (1996), va ser en relacié a
I'aprofitament que feien els estudiants del feelyabut. D’aquesta manera, la majoria
dels estudiants van respondre que utilitzaveneglldack dues vegades: just quan rebien
el feedback per correspondéncia i per preparaa-gedva d’avaluacio final (en aquest
cas, es tractava especificament del feedback gbienredel docent, no des de
I'ordinador). Els estudiants manifestaven dedicasntemps al feedback rebut del
docent que al que rebien mitjancant I'ordinadorcdta en relacié a I'aprofitament del
feedback, es va preguntar als estudiants quée @asieh més important la nota o el
comentaris que obtenien. En aquest sentit, delesk2diants de la mostra, 13 van
manifestar que la nota, 6 van manifestar que alseataris i 3 van donar la mateixa

importancia a la nota i als comentaris.

Finalment, destaquem un darrer resultat d’'aquéstiiegue esta en relacio als tres tipus
de correccié de Jarvis (1978) que explicarem amntblldenés endavant, en aquest
capitol. De forma preliminar, avancem que aquetsirgaroposa tres tipus de correccio:
com a forma d’avaluacié; com a forma de comunicagdesultats i com a forma de
facilitar I'aprenentatge. Es va preguntar als dantd de la mostra en quin dels tres
tipus de correcci6 es trobaven més propers i vanifasdar que en el tipus de correccio
gue es basava en la comunicacié de resultats, dh egutraduia, en la practica, en
obtenir la nota amb comentaris sobre I'activitatrdida. Pocs estudiants van manifestar

estar propers al tipus de correccié que facilispriénentatge i que, en la practica,
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suposava, convidar a I'estudiant a continuar dledia partir del feedback rebut. En
resum, en relacio a la recerca de Roberts (1996poe afirmar que malgrat la poca
mostra de l'estudi i tot i essent un tipus de fee#bmolt centrat en un contingut
especific (geologia), els resultats obtinguts s@bdals per la present recerca
fonamentalment perque se situa en un context ngepceal compartit, també, en el

marc del nostre treball.

Més recentment, un altre estudi que respon a dditaih de caracteritzacio del feedback
és el de Collis, De Boer i Slotman (2001). Aquesu@ analitza el tipus de feedback
que donen els docents en un context d’ensenyamaptenentatge presencial amb
suport d’'una plataforma tecnologica (Tele-TOP) @muial la docéncia es feia tant per
estudiants que presencialment anaven a classe epmsfudiants que es formaven a

distancia a través del campus virtual.

Els objectius que es proposen els autors de I'estodenten cap a tres direccions:
subratllar els aspectes conceptuals del feedbank woa part del procés avaluatiu
contextualitzat en els escenaris formatius virtagdmsenyament superior; caracteritzar
el tipus de feedback que ofereixen els docentsl emaec d’aquest context i proposar
orientacions i recomanacions per facilitar la tatmeent.

En aquest sentit, Collis, DeBoer i Slotman (20@4) una analisi de 31 assignatures
(totes les assignatures del primer i segon anyeusitari en les qué es va comencgar a
utilitzar la plataforma tecnologica TeleTOP) tengémt compte el tipus de feedback quée
es donava i quina era la seva font. Conceptualeisrdutors entenen el feedback en el
marc de I'avaluacié dels aprenentatges i del dissastructiu del curs, de manera que

van més enlla de la mera conceptualitzacié delbf@egld com a corrector de respostes.
D’acord a aix0, les categories que van utilitzar glassificar el tipus de feedback que

predominava en cadascun dels cursos analitzatserales seguents: a) el feedback el
donava el docent personalment; b) el feedback stimsin donar la resposta correcta a
la demanda plantejada (feedback de resposta magjeBs donava feedback entre

iguals; d) no es feia servir la plataforma tecnmagper proporcionar feedback i, la

darrera opcio, la e), que feia referéncia al feekllggnerat per I'ordinador.
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Per altra banda, també van considerar el tipudidiat de cadascun dels cursos. Els
van classificar segon si es tractava de a) buséamiacié nova; b) si eren estudis de
casos, jocs de rol; d) si requeria I'elaboracionfdimes, produccié de materials
multimedia; e) si se centraven en tasques reladgemamb la teoria o tasques orientades
a promoure habilitats practiques o f) si eren iesgttivitats basades en preguntes. Els
resultats d’aquest estudi s6n molt descriptiusapshten en el nostre treball per la
importancia que adquireixen en el context no preaeen el qué se centra la recerca,

similar al context en el que desenvolupem el nastizall.

Després de I'analisi, els autors van posar de msiniue la majoria dels docents
escollien el tipus de feedback que oferien ells@eaiment. En aquest sentit, dels 31
cursos, en 18 eren els mateixos docents que piopax@n individualment el feedback:

d’aquests cursos, n’hi havia 6 que es basaven tentats relacionades amb aspectes
teorics. Una altra dada que cal destacar és quelario als 31 cursos analitzats, 8 no
feien servir la plataforma tecnologica per propumer feedback. Com els mateixos
autors de l'article apunten, I'estudi els va sepér considerar la importancia de formar
als docents amb I's que poden fer d’aquesta eicraotogica per donar un feedback

puntual i adaptat a les caracteristiques dels iestisd

Encara dins d’aquest grup de recerques orientadesraxteritzar el feedback, s’ha
identificat una linia de treballs (Hyland, 2001020Ros i Truman, 2005) que estudien
el procés de feedback en l'aprenentatge de laukenlylalgrat no tots es concentren
exclusivament en els contextos formatius a distaneis que ho fan coincideixen a
subratllar la importancia del feedback en l'apréage de llengua atés que I'estudiant

no pot comptar amb la presencia fisica del docietginmpoc dels iguals.

De les diferents publicacions de Hyland (2001, 2028n a exemples), cal destacar
especialment la del 2001 ja que se centra en os&ensenyament i aprenentatge no
presencials (amb suport de tutories presencialsnwnpicacio telefonica). El feedback

en aquest context es concretava en una graellacaméntaris i amb correccions sobre
la mateixa activitat. Un cop I'estudiant disposavaquest feedback podia comentar-lo
amb el docent per via telefonica. Mitjancant lesdeda recollides a partir d’'un

guestionari que va administrar a 108 estudiantsqoailir les seves actituds, creences i

comportament després d’haver rebut el feedbackjamgant entrevistes en profunditat
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administrades tant a docents (4) com a estudiai@} #émb la finalitat d’obtenir
informaci6 més detallada sobre les percepcions lati® grups sobre el feedback,

I'autora va definir dos tipus de feedback:

» Feedback del producteconsisteix en identificar i comunicar els aspectes
positius i debilitats del treball lliurat per I'estiant. Dins d’aquest tipus de
feedback, l'autora identifica les seglents subcateg: contingut de l'activitat
realitzada, organitzacio de les idees, precisiéldienguatge i presentacio de la
tasca (aspectes de format).

= Feedback del procés d’aprenentatgestratégies i accions que els estudiants
haurien de dur a terme per millorar I'is de ladiea. Dins d’aquest tipus de
feedback l'autora identifica les seguents subcaieg@n relacio a: la motivacio
i anims, reforcament dels materials d’aprenentatgeggeriments per millorar

el procés d’aprenentatge de la llengua per pastettldiants.

Per les caracteristiques dels processos d’ensenyaraprenentatge en linia, basats en
el desenvolupament d’activitats d’aprenentatge essgiges i progressives en el temps,
I'aportacié que fa Hyland (2001) diferenciant etdback de producte i de procés pren
rellevancia. Entenem que, per una banda, el fe&dbacproducte equivaldria a un
feedback després d’'una avaluacio sumativa. Pegalirzabanda, el feedback de procés
definit per aquesta autora estaria meés relaciomdt & dimensio social del procés
d’autoregulacid de I'aprenentatge la qual, com’ljm posat de manifest en el capitol
anterior no sera objecte d'estudi directe de latraosecerca la qual, se centra,
principalment, en l'estudi del feedback que prondsuforma prioritaria la vessant

cognitiva de I'autoregulacio.

Els resultats de la recerca recollien tant les gmmions dels docents com les dels
estudiants. Pel que fa els docents, els resultatgpuesar de manifest que bona part del
feedback que oferien es concentrava en el prodictguest feedback, el 44% feia
referencia al contingut de I'activitat i en segtot] amb un 22,1% feia referencia a la
precisio del llenguatge.A més, cada docent feiairsen patrd diferent a I’hora de donar
el feedback malgrat havien rebut una formacié6 sanmtbkobre com corregir les
activitats. Aquests resultats s’atribuien als @ifs criteris que prioritzava cada docent

en la tasca de correccio i comunicacio6 dels rasulta
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Des del punt de vista dels estudiants, cal destpeipercebien positivament la utilitat
del feedback rebut. Quan se’ls va preguntar sddipus de feedback que els agradaria
rebre, un 54% va apuntar que els agradaria quafelsnessin dels aspectes positius i
negatius de I'is que feien de la llengua i en sdigmm un 37,7% va opinar que els

agradaria obtenir informaci6 sobre la precisid’és dlel llenguatge.

Amb I'explicacio de la recerca de Hyland (2001) afiteem la revisié de les
investigacions sobre feedback. A continuacio esgm& un quadre amb la sintesi de les
informacions més importants d’aquestes recerquieguédre resum permet posar de
manifest alguns interessos, inquietuds i preocopacicomuns a bona part dels
investigadors que han tractat la tematica del faekllen I'aprenentatge. D’aquesta
manera, en relacio a les recerques que es vantasriananalitzar els efectes del
feedback, malgrat no hi ha un consens explicieegls investigadors, es pot considerar
que les variables que fan referéncia al continglitfeledback, per una banda, i a la
forma del feedback (especialment la variable queefarencia a la temporalitat del

feedback) per una altra, influeixen, d’alguna manen I'aprenentatge.

Pel que fa a les recerques que s’orienten a cataatee| feedback, es posa de manifest
que per descriure i caracteritzar el feedbackpagempla tant la perspectiva del docent,
des de I'ensenyament, com de I'estudiant, desagedhentatge, posant especial atencio
a la percepci6 i valoracio de I'estudiant sobrdegldback qué ha rebut. A més, en
aquest tipus de recerques el contingut del feedtzanké és una variable qué ha estat
sovint tractada pels investigadors. Per tant, a@siiptuia de la revisié teorica que s’ha
fet, efectivament, la variable que fa referencieaaitingut del feedback pren rellevancia

guan es tracta tant d’analitzar els efectes delfaek com de caracteritzar-lo.

Els aspectes sobre la preocupacio pel contingutranemet el feedback, la forma que
pren (basicament en relaci6 al moment temporal legque es doéna) i la doble
perspectiva del docent i I'estudiant, esdevenedamominador comu en la majoria de
recerques revisades. Per aquest motiu es tindraorapte en la conceptualitzacio del
feedback que es fa des d’aquesta tesi doctorglidhes presenta en el proper apartat
aixi com també a la part empirica de la recercaeguéesenvolupa a partir del proper

capitol.
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Taula 4.1.Sintesi revisio de les recerques sobre feedlyackrques orientades a I'estudi dels efectes ddbgeck

Autor/s

Context

Conceptualitzacio del feedback

Metodologia

Variables que consideren en els seus estudis i que
son rellevants per la nostra recerca

Schimmel (1983)
citat a Bangert-
Drowns, Kulik,
C.C., Kulik, J.A.

i Morgan (1991)

Ensenyament i
aprenentatge basat
en 'ordinador.

No es disposa d’informacio per poder
conceptualitzar el feedback segons
aquest autor.

Metanalisi

Quantitat d'informacio6 del feedback.

Efectivitat de I'Gs de I'ordinador per proporcionar
feedback.

Cohen (1985)

Ensenyament i
aprenentatge basat
en 'ordinador .

Es considera feedback el missatge qu
es ddéna posteriorment a la resposta d
I'estudiant.

eRevisio teodrica
e

El contingut del feedback: a) fesakhde
coneixement de la resposta correcta i b) feedback
gue proporciona informacio per facilitar la
comprensio.

Temporalitat del feedback: immediat i diferit.

Bangert-Drowns,| Presencial. No es proposa una definicié concrdta Netanalisi Variables que influeixen en I'adquisicié
Kulik, C.C., feedback, siné que s’aporten coneixement: Control de la variateesearch
Kulik, J.A. i contribucions sobre el concepte de availabilty.
Morgan (1991) feedback proposade; per altres autors. Tipus de feedback (contingut del feedback).
En general, es considera que el feedk_)ack Disseny de la recerca.
ha de promoure I'aprenentatge conscignt : .
i autoreflexiu , és a dir, un “mindful Disseny pedagogic.
learning”.
Azevedo i Ensenyament i S’emmarca el feedback dins els Metanalisi Temporalitat del feedback: immediatfedt.
Bernard (1995) | aprenentatge basat processos avaluatius; se li atorga una
en l'ordinador. funci6 correctiva amb una intencio
d’augmentar la productivitat.
Kluger i DeNisi | Presencial. Feedback centrat en la tasca emes | Metanalisi Variables que influeixen en I'aprenegeatie
(1996) intencionadament per un agent extern| I'estudiant:

Missatge del feedback (orientat a la persona o a la
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Taula 4.1.Sintesi revisio de les recerques sobre feedbvackrques orientades a I'estudi dels efectes ddbfck

Variables que consideren en els seus estudis i que

Autor/s Context Conceptualitzacio del feedback Metodologia X
son rellevants per la nostra recerca
tasca).
Naturalesa de la tasca.
Variables situacionals.
Kramarski & Presencial amb I's Feedback metacognitiu: expressat en| Quasi-experimen{ Contingut del feedback: a) feedback metacognitiu i
Zeidner (2001) | d'una plataforma | forma de preguntes autoreflexives i el| tal (pre-test, post-| b) feedback de resultat.
tecnologica. feedback de resultat vinculat al produgteest)
d’un procés d’ensenyament i
aprenentatge.
Mason & Ensenyament i Qualsevol missatge emes generat en | Revisio teorica dg Contingut del feedback: ap feedback, b)

Bruning (2001)

aprenentatge basat
en l'ordinador .

resposta a I'accié d’'un estudiant.

recerques

knowledge of response) answer-until-corregtd)
knowledge-of-correct response, e) topic-contingent
f) response-contingegf) bug-relatedfeedback i h)
attribute-isolationfeedback.

Temporalitat del feedback: immediat o diferit.

Klecker (2007)

En linia amb I'Gs
de la plataforma

Feedback que, fonamentalment, inforr
a I'estudiant de la resposta correcta.

n@uasi experimen-
tal (sense pre-test

Temporalitat del feedback: feedback immediat o
)diferit Efectivitat de les proves d’avaluacio

tecnologica formativa.
Blackboard.
Shute (2008). Presencial. Feedback formatiu entes com la Revisio de més de Contingut del feedbackdgedback specificity):

A cavall entre leg
recerques que
estudien els efec
tes del feedback |i
les que carac-
teritzen el feed-
back

informacié comunicada a I'estudiant
amb la voluntat de modificar el seu
pensament i comportament amb
I'objectiu de millorar I'aprenentatge.

100 recerques qu
tracten sobre el
feedback for-
matiu

ea)feedback que aporta informacié sobre la correccio
de la resposta; b)feedback que aporta informacio
sobre la causa dels errors, aporta exemples...

Temporalitat del feedback: immediat o diferit.
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Taula 4.2.Sintesi revisio de les recerques sobre feedbackrqaes orientades a caracteritzar el feedback

Autor/s

Context

Conceptualitzacio del feedback

Metodologia

Caracteritzacio del feedback

Rice, Mousley i
Davis (1994)

No presencial
suport d’'una pla-
taforma

No es defineix el feedback
explicitament. Tanmateix es dedueix ¢
és la informacié (comentaris) que rep

Qualitativa:
wdministracio
de guestiona-

Caracteritzacio del feedback a partir del seu ngati a)
El feedback permet comprovar o ampliar I'aprengetat
b) el feedback integra informacié complementaria en

tecnologica. I'estudiant per correu electronic despresis relacié a aspectes del contingut i de la presentiadi
de lliurar una activitat d’avaluacio. treball; o c) el fa referéncia a comentaris mésgmn
(per exemple, “esta bé”).
Roberts (1996) No presencial pen No es defineix el feedback Qualitativa: Caracteritzaci6 del feedback des del punt de dista

correspondencia.

explicitament.

Tanmateix es dedueix que és la
informacio (comentaris) que rep
I'estudiant per correspondéncia en
relacio a cadascuna de les activitats.

administracio
d’entrevistes

I'estudiant.

Caracteritzaci6 del feedback en funcié de I'apaofient
gue en fa I'estudiant.

Caracteritzacio del feedback en funcio del tipus de
correccio que fa el docent.

Collis, De Boer i
Slotman (2001)

Presencial amb
suport d’'una
plataforma
tecnologica
TeleTOP i
totalment en linia
mitjancant la

mateixa plataformal

Feedback en el marc de I'avaluacio de
aprenentatges. El feedback va més er
de la informacié sobre la resposta
correcta, forma part de I'avaluacié i de
disseny pedagogic.

Qualitativa:
llAanalisi de
documentaci6
I

Caracteritzacio del feedback en funcié del tipus
d’activitat.

Hyland (2001)

No presencial amt
suport de tutories.

) El feedback es concreta en forma de
comentaris que es donen als estudian
sobre I'activitat que han lliurat.

Qualitativa:
tsadministracio
de
guestionaris i
entrevistes

Caracteritzaci6 del feedback en funcié del moment:
feedback de procés i de producte.
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4.4. Conceptualitzaci6 del feedback en [l'aprenegat en els

entorns formatius en linia

Black i William (1998) o Sadler (1998) confirmenilportancia del feedback en els
processos d’educacié formal. Com ja s’ha dit, elsssestudis estan basats en I'entorn
escolar i coincideixen a subratllar la necessitfdedback com a element clau dins
'avaluacié formativa. Com s’assenyala al finalitzapartat anterior, les recerques
presentades no mostren un acord entre elles aal'tiadentificar les variables que
influeixen en la definicié del feedback, tanmatdes caracteristiques dels escenaris
educatius basats en l'asincronia, fan que es cteixeen un component clau dels
processos d’ensenyament i aprenentatge en lindeslde I'any 1994, Rice, Mousley i
Davis i, més endavant autors com Laurillard (20089mbé Higgins, Hartley i Skelton
(2002), assenyalaven la importancia del feedback I'ensenyament superior
contextualitzat en entorns en linia. Sovint el fe@ak es converteix en I'Unic element
que permet a I'estudiant tenir informacio sobreseal procés d’'aprenentatge, d’aqui la
seva importancia (Gibbs & Simpson, 2004). Partiaigdesta assumpcio, en aquest
apartat s’explicara I'aproximacié teorica al corteeple feedback propia d’aquesta
recerca. Es considerara els resultats de les ezemue s’han exposat i s’aportaran
elements nous que completaran I'abordatge teodoratepte.

La literatura sobre el tema, dona llum a consideréeedback de I'aprenentatge com un
concepte estudiat des de diferents vessants igutigps (veure Mory, 2004, per una
revisio extensa sobre el feedback). La majoriatdigurevisats estan d’acord en qué el
seu origen es troba en reduir I'espai que hi heeatds nivells o estats diferents de la
propia persona, és a dir, entre el nivell de camabnt actual i el nivell de coneixement
gue es vol assolir (Ramaprasad, 1983; Narciss,)2@d8aquest sentit, entenent que el
feedback dona resposta a aquesta funcié, com prémtaja s’ha comentat quan

s’exposava les contribucions vigotskianes en elcntir la teoria sociocultural, es

considera necessari que actui des de la Zona dmiz@spament Proper de I'estudiant.
Allal i Ducrey (2000) presenten dues alternativeasvaluacio en relaciéo a la ZDP:

I'avaluacié de la ZDP i l'avaluaciodes dela ZDP. La primera s’emmarca en el

paradigma d’avaluacio-ensenyament-avaluacio, per tas accions des del punt de
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vista de I'ensenyament estan molt pautades i ptescPer contra, I'avaluacioé des de la
ZDP es fa mitjancant la regulaci6 interactiva (§ipde regulacié que proposa Allal
(1979, 1988), i que s’ha descrit en el capitol mted’aquest treball). Considerant
ambdas tipus d’avaluacio, el feedback hauria deaske en el marc de 'avaluacié des
de la ZDP com a element mediador entre docentudestt promovent la construccio

del coneixement.

Els treballs sobre els processos de feedback & din’ensenyament superior son
escassos, tanmateix cal destacar tres contribucdendiferents autors que proposen
diferents models de feedback. En primer lloc, dpsten la proposta que fa Ley a I'any
1999. Aguesta autora proposa un model de feedbaekpgrmet reduir la tasca del
docent quan ha de proporcionar feedback a moltsliestts (més de 20), problematica
molt comu en els processos d’ensenyament i apraigenen linia. Parafrasejant a la
propia autora: “ el feedback és la informacio qep Festudiant sobre el procés i el
producte d’aprenentatge i considera que és un eteessencial del disseny pedagogic”
(pp. 63). Segons l'autora, el feedback ha d'infltant la vessant cognitiva,

metacognitiva com afectiva de la persona i ha ddlitle I'autoregulacié de

I'aprenentatge.

A partir d’aguesta concepcio del feedback, el mapled es presenta es divideix en
diferents fases que ha de posar en practica elnodguestes fases consistien en:
determinar el nombre d’activitats que havien desdeslupar els estudiants; definir els
criteris avaluatius; definir els criteris (rubrigagr cada activitat; assignar la puntuacio
que tindria cada activitat respecte el total depilmtuacid del curs; assignar una
puntuacio a cadascun dels criteris d’avaluacié a’activitat; crear una base de dades
amb aquesta informacié i a partir d’aguesta basedaltes elaborar el feedback
individual de cada estudiant enviant-lo mitjancehtcorreu electronic o algun altre

recurs tecnologic a cada estudiant.

Malgrat I'autora conceptualitza el feedback tantpdecés com de producte, el model
gue proposa, sota el nostre punt de vista, és aéguat per un tipus d'avaluacié

sumativa en la qué el feedback és, fonamentalntenfproducte. En consequéncia,
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doncs, es considera un model sobretot util pergoignar feedback després de les
activitats d’avaluacié. Des del punt de vista dataht, implementar el model proposat
suposava molta feina prévia a linici de l'activitaducativa, no obstant permetia
proporcionar feedback als estudiants de forma pattpada i minimament ajustada a

les necessitats dels estudiants.

En segon lloc, cal destacar el model que proposanis (2001) en la seva tesi
doctoral, el qual representa un referent imporpamhtnostre treball. El model d’aquest
autor, anomena$caffolding-by-designva ser conceptualment dissenyat, en general,
sota els principis de la cognicio situada, ambréagmsio de proporcionar suport i ajuda
als estudiants d’entorns formatius en linia. Eneatjgentit, malgrat aproximar-se a la
problematica objecte d’estudi des d’una perspeatiés amplia, s’identifiquen forca
aspectes propers a I'enfocament teoric des dedanqs situem en aquesta recerca, pels

motius que enunciem a continuacio.

El model de Winnips (2001) es basa en la realifzatactivitats (segons Il'autor:
subproductes) que va desenvolupant I'estudiant ntlued procés d’ensenyament i
aprenentatge. Una de les caracteristiqgues del nésdglie promou l'aprenentatge del
procés d’'autoregulacié de I'estudiant, caractedstimb la qual, el nostre treball, s’hi
identifica plenament. Cadascun d’aquestes activitdé el resultat d’'un procés
d’autoregulacié de l'aprenentatge per part de Wdisint qui ha comptat amb suport i
ajuda (es suposa que per part del docent) duramdsagrocés. El desenvolupament
d’activitats durant el procés d’ensenyament i apnégige permet promoure l'accio de
“monitoring” que estableix qualsevol procés d’aatpulacio (s’ha fet referéncia a
aquest concepte en el capitol 2 daquest trebd®. a dir, mitjancant el
desenvolupament d’activitats, es recullen les endis del procés d’aprenentatge de
I'estudiant. Aquest model es caracteritza perguesidera la necessitat d’oferir ajuda i
suport a l'estudiant des de [l'inici de [Iactivitaducativa i durant la mateixa,
assenyalant, perd, que es requereix eliminar pseiy@ment aquesta ajuda a mesura
que avanca el procés d’aprenentatge per tal d’éneara I'estudiant a un major nivell

d’autonomia.
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Winnips (2001) identifica quatre components del elatiajuda educativa dissenyat per
I'estudiant d’'un entorn formatiu en linia: el qeréferencia a la tasca; a la regulacio; el
gue anomena granularitat i el de gestié. El compbgaée fa referéncia al suport que
necessita I'estudiant en relacio a la tasca, iategrtipus d’ajuda que facilita el
desenvolupament de l'activitat d’aprenentatge: @@@mple, proporcionar a I'estudiant
parts concretes de resolucid de la tasca o proeelstudiant exemples d’activitats
fetes previament per altres estudiants. El compgogaa fa referéncia als aspectes
relacionats amb la regulacié de I'aprenentatgegmatesls tipus d’ajuda que permet a
'estudiant passar d’'un procés de regulacidO exteanan procés d’autoregulacio.
Previament ja s’ha argumentat que €s precisameatj@est moment de traspas des de
la regulacié externa a la interna en el qual conditzem el feedback en el marc de la
nostra recerca, per aguest motiu, aquest compeésesiau des de I'abordatge teoric del

feedback des del qué ens situem en aquest treball.

El component que l'autor anomena “granularitat’ lebhg aspectes relacionats amb la
guantitat d’ajuda proporcionada per desenvolupsraldgivitats aixi com el temps i la
planificacié que se li ha dedicat, per tant, agsecbm el nombre d’activitats que es
proposaran en el marc d’'un disseny instructiu foremapart d’aquest component dins
el model de Winnips. Finalment el component relagicamb la gestid, segons l'autor,
integra els aspectes que fan referéncia a la degaid i sistematitzacié del procés
d’ensenyament i aprenentatge, és a dir, que faérafm a aquells aspectes que
promouen un aprenentatge eficient definit per 6agbm el temps d’inversio en relacio
a la qualitat del suport o ajuda donada. La desiérigel model de Winnips (2001) posa
de manifest que per la seva filosofia i, sobreget,la seva estructura, aguest model, es

converteix en un referent per la nostra recerca.

Finalment cal destacar la proposta que Lou, DedRosenfield (2003) anomenen
“model de feedback efectiu”. Aquests autors, demal’perspectiva constructivista del
procés d’aprenentatge, proposen un model validpgantontextos presencials com per
contextos mediats per la tecnologia. Prenent cquna de partida les aportacions dels
autors Butler i Winne (1995) sobre I'autoregulad@l’aprenentatge, el model de Lou et
al. (2003) es basa en la interaccio entre docesituidiant i entén que el feedback ha de

contribuir a reduir el buit que hi ha entre el tiivk coneixements que té I'estudiant i
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I'objectiu que vol assolir. Considerant aquesta ceptualitzacié del feedback la
proposta de model d’aquests autors és forca genesabasa en diferents sistemes; per
una banda un sistema que l'integra el propi estiadibqual busca el feedback i quan
'obté, emet una resposta en relacié a aquest &s#dbebut; un altre sistema el
conforma el docent amb I'estudiant, i, en aquest cansisteix en rebre feedback per
part dels estudiants i actuar de forma correctwvnt en compte les indicacions que es
proposen; finalment un darrer sistema s’establgparéir del feedback que s’ofereixen
entre els iguals. Per tant, el model d’aquestsrautonsisteix en la interaccio entre els
diferents components de [Iactivitat educativa péasdoliment dels objectius

d’aprenentatge.

Els tres models son interessants perque han estaieptualitzats per un context
formatiu molt semblant al qué desenvolupem en skractreball. Dels tres models
explicats, nomeés el proposat per Winnips (2001klemarc de la seva tesi doctoral,
demostra la seva efectivitat a partir de I'apliéadel model a diferents situacions
educatives i la proposta d’orientacions Utils pBsents i dissenyadors instruccionals
d’'un entorn formatiu en linia. Els altres dos medebincideixen en la mancanca de
fonts empiriques que els fonamentin aixi com emé#ncanca en l'aplicacio real del
model en processos d’ensenyament i aprenentatdmian aspectes que fan que no

puguem aprofundir en el seu I'estudi i analisi.

Un cop revisats els principals models d’autoregdlaa linia que integren el feedback
com un dels seus components, a continuacié exptserstra conceptualitzacio del

feedback en el procés d’aprenentatge.

4.4.1. Feedback en els processos densenyament iregmentatge en
linia

Per conceptualitzar el feedback des de I'abordgtge es fa en la nostra recerca, es

tindran en compte dos aspectes que sOn clau emaldiga educativa basada en

I'asincronia. Per una banda, es tindra en compiardaéncia del feedback segons el

moment dins el procés d’ensenyament i aprenengaitggie es produeix, i, per una altra
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banda, la naturalesa del feedback, és a dir, la sewmposicio, en el marc d’'un procés

educatiu en linia.

4.4.1.1-Presencia de feedback en el procés d’ensamgnt | aprenentatge

En aquest apartat s’explicara en quin moment, Ewiéeal procés d’aprenentatge en
linia, és necessari que l'estudiant rebi feedbadcksspretén que contribueixi a la
construccio regulada de coneixement. Abans, pepicarem la necessitat de concebre
el feedback com a procés i no com a fet aillatierc@ntextos formatius en linia perque
aguesta concepcio processual ens conduira a ¢gasti necessitat de la presencia de
feedback en determinats moments dins el procésselsament i aprenentatge per

garantir la construccié del coneixement.

Com s’ha posat de manifest en el capitol 2 d’aqtresall, I'avaluacié formativa és
cabdal en els processos d’ensenyament i aprenergatijnia. Aquest tipus d’avaluacié
requereix d'un seguiment constant del progrés aprdnentatge de I'estudiant, i, per
tant, comporta que el feedback no sigui un fet yaindins el procés formatiu siné que
respongui, mes aviat, a la idea de procés. Deputdl de vista de I'ensenyament, es
considerara que l'activitat avaluativa en el sentisenés ampli inclou activitats de
preparacio (prévies a l'accié d’avaluar propiameiita), el desenvolupament de
I'activitat avaluativa, I'accié de correccio de ded, la comunicacié dels resultats i per
altim Paprofitament que els estudiants fan de &ovacio rebuda (Mauri i Barbera,
2007). Els objectius d’aquesta recerca fan reféaerespecificament, al moment de
correcciéo i de comunicacié de resultats, apuntdgung aspectes en relacié a

I'aprofitament pero sense entrar-hi amb profunditat

Respecte el moment de la correccid, com préviamsdrg apuntat, Jarvis (1978)
identifica tres estils de correcci6 amb objectiuferdnts: a) corregir com a forma
d’avaluacio, és a dir, amb la finalitat de jutjdrnévell de coneixements assolit per
I'estudiant); b) corregir com a forma de comunidade resultats, €s a dir, el docent
justifica i argumenta la seva correccié. En aquipsts de correccid cal considerar la
problematica que pot sorgir si les explicaciongsi@an clares. A més, no hi ha opci6 de
dialeg entre estudiant i docent perqué la comuiticde resultats es fa en un moment

concret i puntual. I, en darrer lloc, c) correginta forma de facilitar I'aprenentatge, és
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a dir, doncs, que el docent justifica i argumentadva correccio i s’estableix dialeg
entre docent i estudiant per construir coneixen@agons la finalitat i el moment dins
el procés d’ensenyament i aprenentatge en el gpeodseix la correccio, aquesta sera
d’un tipus o d’'un altre. Aquesta classificacio @evis es tindra en compte a I'hora de
definir les caracteristiques del feedback que esmm@doen els diferents moments del

procés d’ensenyament i aprenentatge.

Per argumentar els diferents moments en que s&allaferir el feedback en els
processos d’ensenyament i aprenentatge basats temseriecnologics asincronics
recuperem la proposta de tipus de regulacié d'All&79, 1988) ja presentada en el
capitol anterior. Segons aquesta autora hi haeajtiptrs de regulacié: interactiva durant
I'activitat educativa, retroactiva, després dedetvitats d’aprenentatge i/o avaluacio, la
proactiva que es dona al final del procés educédimixta que resulta de la combinacio
de les anteriors. Com hem manifestat en el cagitérior, considerem que els
processos d’ensenyament i aprenentatge en linaurséh de donar una modalitat
regulativa mixta, resultat de la combinacio de dgutacio interactiva, retroactiva i

proactiva.

En relacié al qué acabem de dir, doncs, caldrigquionar feedback a l'estudiant
perqué aquest pogués disposar d'aquests tres tipusegulacio, per tant, caldria
proporcionar feedback tant durant I'activitat edivea com després de les activitats
d’aprenentatge o avaluaci6 com després de laativéducativa. A continuacié
exposem, doncs, els tres tipus de feedback quedenesh que han ser presents en un
procés d’ensenyament i aprenentatge en linia pkrdéa promoure processos
autoregulatius de l'aprenentatge dels estudiang$adinem cada tipus de feedback
amb els diferents tipus de correccio proposatslaeiis (1978) i presentats previament

en aguest apartat, ja que hi ha diferéncies segenipus de feedback que és:

» Feedback durant el procés d’ensenyament i aprdgentss un feedback orientat
a la resolucié i correccioé de dubtes sobre el ogati plantejat pels estudiants
durant el periode d’estudi i realitzacié de lesvéets (regulacio interactiva).
Aquest feedback es concentra en la fase de cadréecles activitats apuntada

previament i entesa com a correccio que faciliamou I'aprenentatge.
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» Feedback després de realitzar les activitats: édeadback centrat en la
comunicacié dels resultats obtinguts en cadascuea les activitats
d’ensenyament i aprenentatge i/o avaluacié en fudels objectius programats
(regulacié retroactiva). En aquest cas, el feedlvaskon a un doble objectiu:
comunicar els resultats de I'aprenentatge, aixi,c@nmateix temps, promoure
el procés d’aprenentatge. D’aquesta manera, contragsa d’'un feedback
integrat dins I'activitat educativa, hauria de pogonar a I'estudiant estratégies
per a que pogués millorar el seu aprenentatgetteninompte els objectius que
ha d’assolir. Per tant, en aquest tipus de feedbslbluria de fer evident en
caracter formatiu de I'avaluacio.

» Feedback després de I'avaluacio final (regulact@agtiva): igual que en el tipus
de feedback anterior, es dona després d'un prae€smeccio de comunicacio
de resultats i facilitacio de I'aprenentatge, pesodiferencia de I'altre perque es

dona al final del procés formatiu.

En sintesi, doncs, en un entorn formatiu en litdasat en el desenvolupament
d’activitats d’avaluacié i d’aprenentatge amb laafitat de promoure la construccio
regulada de coneixement, hi haurd tres moments pdetés d’ensenyament i
aprenentatge en qué seria necessari la preséntideel@back: tant durant el
desenvolupament de les activitats, com desprésvertas lliurat, com al final de
I'activitat educativa. A continuacio es posara aiéral segon element clau en relacio al
feedback dins la practica educativa en linia, kaseaturalesa, de manera que ens
permetra completar la seva conceptualitzacié ddéa perspectiva de la nostra recerca.

4.4.1.2. Naturalesa del feedback en els entorns d&nyament i

aprenentatge en linia

Com es posa de manifest al llarg d'aquest capélsl,processos de feedback en els
entorns formatius en linia adopten unes caradtpres especifigues com a

consequiéncia de les particularitats de I'actiéicativa en linia. Es per aquest motiu,
que en el marc d'aquest treball és necessari estddi naturalesa del feedback.

D’aquesta manera, I'estudi del feedback en la sss@encia ens permetra posar de
manifest 'abordatge conceptual des del qual dnsrsi.
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Per explicar com entenem el feedback, es tindratoeipte ambdos tipus de recerques

gue s’han identificat i explicat en la primera pdtaquest capitol, les recerques

centrades en l'analisi dels efectes del feedbdek recerques orientades a I'analisi de

les caracteristiques especifiques del feedbaclagkesta linia es troben els treballs de
Narciss i els seus col-laboradors (Narciss, 200082Narciss i Huth, 2004 i 2006;

Narciss, Kérndle, Reimann i Mdller, 2004), en cajigmcia, ens resulta d'especial

interés la perspectiva i definici6 del conceptefeledback que fan. Aquests autors

proposen tres dimensions generals que defineixdieeelback i que son les que es

consideraran en I'analisi del present treball.

Dimensio funcionalFa referéencia a la funcié que acompleix el feekben el
marc de l'activitat educativa. Esta estretamerdcaiehada amb els objectius i
finalitats instructives que es pretenen assoliaduel procés d’aprenentatge. El
feedback pot acomplir una funcié més cognitivaa é&, segons Narciss (2008)
associada a les tasques complexes, a les respuste®ctes i a les solucions
que cal implementar per corregir aquestes respostesrectes; una funcio
metacognitiva, segons Narciss, associada a l'atiguiatge del propi estudiant
per assolir els objectius d’aprenentatge propasaisom a la cerca de la millor
estratégia per resoldre el problema plantejat, @ métivacional, reforcant
respostes correctes o0 mantenint I'esforg i la pscia (aquestes funcions estan
ampliament definides a Narciss, 2008).

Dimensié semanticaFa referéncia al significat dels enunciats del lee#
(altres autors han anomenat aquesta dimensio: eaitgdl del feedback o
especificitat del feedback). Dins aquesta dimeasdautors diferencien entre el
component avaluatiu i el component informatiu. Elmer equivaldria al
feedback de verificacié segons la divisio que farthivy i Stock (1989) i que
s’ha explicat breument en I'apartat anterior, et ttindria la funcié d’indicar i
certificar si la resposta donada per I'estudiant@secta o no. El segon, el quée
anomenen component informatiu, equivaldria al feelkelaboratiu de Kulhavy

i Stock. Per tant, aquest tipus de feedback intigrpistes, orientacions,
exemples, explicacions més enlla de donar la irdernsobre si la resposta és
correcta o no.

Dimensio estructuralFa referencia a la presentacio o a la forma aelifack en

el context concret en qué es dona. Segons Narcisstah (2004) engloba
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aspectes com la freqlencia amb la que es prodaegyantitat, la forma o el

grau d'immediatesa en que s’ofereix.

Segons Narciss i Hutch (2004), aquest marc d’iat@grquedaria complementat per
dues dimensions més que estan directament reladsreamb les caracteristiques del
receptor del feedback (coneixements previs o matiyger exemple) i amb el context
instruccional de l'accié educativa, és a dir: objec i contingut d’aprenentatge,

activitats i errors o obstacles que poden entapprocés d’aprenentatge. Els autors
afirmen que aquestes dues dimensions son rellegdittsra de dissenyar el feedback

el qual proporciona més informacié a I'estudiarg twimera correccié de la resposta.

Narciss i Huth (2004) representen la composicidedback en la seguent figura:
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Factorsindividuals
-Objectiusd’aprenentatge
-Coneixements previs i habilitats:
-—-domini especific
-——-metacognitiu

-Motivacio académica
---necessitat de coneixement

academic
---auto-eficacia academica
---habilitats meta

Functions del feedback:
-Cognitiva

-Metacognitiva
-Motivacional

Presentacio
Context instruccional Contingut del feedback dels
-Objectius d’aprenentatge . continguts del
-Activitat d’aprenentatge: -Componentavaluatiu feedback:
---coneixements
-—-operacions cognitives Moment
---habilitats m eta-cognitives . . Adaptabilitat
-Errorsi obstacles: 'Or'ent?c'ons Temps
—-errors tipics -analogies
—estrategiesincorrectes -explicacions
tipiques -exemples

-—fonts dels errors

-Componentinformatiu:

Figura 4.1. Composici6 del feedback. Extret de Narciss i Hath04), Narciss (2008).

La proposta que fan aquests autors és la que edrareom a punt de partida pel
disseny i desenvolupament del marc empiric d’aquéssi doctoral. A continuacio
expliguem cadascuna de les tres dimensions priscquee proposa Narciss (Narciss,
2004, 2008; Narciss i Huth, 2004 i 2006; Narcis8rritlle, Reimann i Miller, 2004) i
les adaptem adequadament segons les necessitess paiticularitats de la nostra

recerca.
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a) Dimensio funcional del feedback

En relacié a la dimensié que fa referéncia a lzifudel feedback, el nostre treball s’ha
enfocat principalment a estudiar la funcié cogaitigerod sobretot la metacognitiva, del
feedback, entenent que la finalitat d'aquest praeeteedback és promoure i facilitar la
construccio de coneixement i la regulacié del psod&aprenentatge. Per tant, ens
interessa especialment estudiar com, mitjancarfeedlback, el docent afavoreix el

procés d’autoreflexio i autoorientacié de I'estudidurant el procés d’aprenentatge per
tal que aconsegueixi progressivament més autonemiaprenentatge. D’acord a aixo,

el feedback orientat a moderar i a promoure la cooagio social entre els estudiants,
el qual es correspondria amb la funcié motivacissjons Narciss (2008), queda en
segon terme en la nostra recerca tot i reconeix®amh, previament s’ha comentat, la

importancia que té en els contextos d’ensenyamegmienentatge en linia.

La funcio cognitiva i metacognitiva del feedbackeanté de forma permanent i igual al
llarg de tot el procés d’ensenyament i aprenent&igeer aquesta rad que, en el nostre
treball farem breu referéncia a aquesta dimensgamqoespecial émfasi a la dimensio

semantica del feedback i també a la dimensio damalc

b) Dimensio semantica del feedback

La dimensié semantica del feedback, és a dir,nfeedsié que fa referencia al contingut
qgue transmet el feedback ha estat treballada feredts autors, per exemple, Kluger i
DeNisi (1996), Kramarski i Zeichner (2001), Kulhavgtock (1989), Mason i Brunning
(2001), i Narciss (2004). Cap d’aquestes propogtes), esta contextualitzada en els
processos d’ensenyament i aprenentatge basatss emtelrns formatius en linia, els
quals, recordem, es caracteritzen per la no cancid en I'espai i en el temps i perqué
I'activitat educativa es doéna mitjancant tecnolsgigue propicien lintercanvi de
missatges escrits. Algunes d’aquestes propostesoertextualitzen en I'anomenat
'aprenentatge basat en l'ordinadmoputer assisted learning en I'ensenyament
presencial; és per aquest motiu que, pels objeictiasacteristiques de la nostra recerca,
hem elaborat la nostra propia taxonomia considel@taportacions dels autors ja

esmentats, pero, tenint en compte, sobretot, lescylaritats del feedback en els
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contextos educatius en liffaEn la majoria d’investigacions revisades es ddgig en
diferenciar entre un nivell dieedback de verificacitanomenat informatiu per alguns
autors), que es basa fonamentalment en propordigioamacio sobre la correccié de la
resposta, i un nivell dieedback elaborats a dir, que proporciona informacions sobre
guies, orientacions enfocades a la millora de éampntatge. D’aquesta manera,
respectant les etiquetes de feedback de verifidafe@édback d’elaboraci6 ideades per
Kulhavy i Stock (1989), tot seguit expliguem la magroposta de subdimensions que
conformen la dimensio semantica del feedback eroatext formatiu en linia. Es tracta
d'una taxonomia més detallada que la que propodsnaetors. Inclou quatre
subdimensions que es presenten en ordre creixerdrdglexitat perdo no son excloents
entre elles, és a dir, un procés de feedback pluitire més d’'una de les subdimensions

proposades:

= Subdimensio :lel feedback informa sobre la correccié dels srommesos. Per
exemple: “atenent al qué es pregunta, la resposdasdn incorrectes”.

= Subsimensio :2el feedback indica la resposta correcta o agdarsolucio. Per
exemple: el resultat al qual has arribat no ésecter la resposta correcta €s
6.26".

» Subdimiensio 3el feedback recomana continguts i estrategiesnpkorar el
treball, o la prova d’avaluacié (continuada o fjngue s’ha presentat. Per
exemple: “millor que revisis de nou la segona mhatt material didactic per
entendre la orientacié en el camp de les organitzat

= Subdimensio 4el feedback proposa informacié d’aprofundiment gantinuar
avancant en I'aprenentatge en el futur. Per exerfgileols aprendre més sobre
el tema de la orientacié en I'ambit de les orgawitans pots consultar la pagina
web d’educaweb.

14 Les propostes sobre la dimensié semantica debéskdque es contextualitzen en la instruccié basada
en l'ordinador Computer Assisted Instructioa Computer Assisted Learnipgosen I'emfasi en la
resposta correcta i en les orientacions que cahrdaestudiant per arribar a aquesta respostecar
Aguestes orientacions i guies, pero, en el mardadeostra recerca sén considerades ajudes i no
especificament feedback, ja que entenem que ebdekdté un component valoratiu important que el
constitueix i que no tenen les orientacions i guies es donen en els processos educatius basatben
per tal d’orientar als estudiants a trobar la re&poorrecta.

> Amb la voluntat de facilitar la lectura, en elgients capitols es fara servir les segiients alsiexia
d'aquestes subdimensionsdéntificacio i correccid d’error§ “Resposta correcta“ Millora tascd —tot

i que quan es faci referéncia al feedback durantluacié continuada i després de les Pac, eatéadé

la millora de les activitats d’avaluacié continuadpman es faci referéncia a I'avaluacio final, estarem
referint a la millora de la prova d’avaluacio finat Informacié d’aprofundimerit
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D’aquestes quatre subdimensions, les subdimengio2ses corresponen amb un tipus
de feedback de verificacio, i les subdimensions 8 amb un tipus de feedback
d’elaboraci6é. Des del punt de vista del feedbaclke dacilita la construccié de
coneixement en els processos densenyament | aypetge, entenem que,
semanticament, el feedback ha de contenir tantoomponent de verificacid6 com un
component d’elaboracid. D’aquesta manera estarlaoco amb autors com Kulhavy i
Stock (1989), Mory (1992) i Mason i Bruning (200Aguests darrers exposen la idea

de forma molt clara:

“D'acord amb Kulhavy and Stock (1989), el feedback efectiu
proporciona a l'estudiant dos tipus d’informaciée derificacid i
d’elaboracié. Verificacid és el judici simple sobse la resposta és
correcta o incorrecta, mentre que I'elaboraciéle®mponent informatiu
que proporciona orientacions rellevants per guidiestudiant cap a la
resposta correcta. Molts investigadors compartelaeperspectiva que
un feedback amb eéxit (feedback que facilita gransangs en
I'aprenentatge) ha d’'incloure tant la verificaci@nt I'elaboracio.
Aquesta combinacio es pot reflectir en la respastaerrors, en donar
opcions de resposta correcta i en proporcionarnmdoio que reforci tant
les respostes correctes com que faci que aqueagigis secordades”.
(Mason i Bruning, 2001, secci6 Prior Research,.  3)

D’acord amb el que proposen aquests autors, dass)ecessari que el feedback
contingui tant un component de verificacio com amponent d’elaboracio. Si conté un
dels dos components pero no ambdés, es considerdaqdimensio semantica del
feedback és incompleta si esperem que facilitintrioueixi a la construccio regulada

de coneixement.

c) Dimensio6 estructural del feedback

A part de la proposta de Narciss i Huth (2004)ealtautors com Hyland (2001, 2003)
han centrat part de les seves recerques en |'estedi’estructura del feedback.
Considerant les seves aportacions i a partir deleigements i 'experiencia que es té
sobre els processos d’ensenyament i aprenentatdmiena continuacié es fa una
proposta d’aspectes que defineixen la dimensia@siial del feedback en el marc de la
present recerca. Aquests aspectes donen respstasagiients preguntesil) quins
agents participen en els processos de feedhacR?Y en quin espai de comunicacié

virtual es donen els processos de feedback8) en quin momente.4) quina llargada
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tenen?i c¢.5) quina és la seva densitaf? continuacio s’explica en detall cadascun

d’aquests aspectes.

c.1) Qui participa en els processos de feedback?

Un dels aspectes que caracteritza la forma o laeptacié del feedback sén els
membres que conformen els processos de feedbadiestegvariable esta estretament
relacionada amb els estudis que hem presentat eapéol anterior en els quals
tractavem els processos de regulacié promoguts peist iguals, la tecnologia o el
docent. No obstant, en aquesta variable posemiakpésncio no tant al procés global
de regulacié de l'aprenentatge, siné a l'accié efiga del feedback dins d’aquest
procés. D’aguesta manera, doncs, podem trobar dekdbroporcionat per una eina
tecnologica, també podem trobar processos de fekdpemoguts entre iguals i,

finalment, processos de feedback el-licitats peedb

En primer lloc, en relacio al feedback que propmraila tecnologia, s’identifiquen dues
formes diferents de proporcionar feedback, per harada, els processos de feedback
que es desenvolupen en el marc de la instrucciadbagn l'ordinador els quals
proporcionen la resposta a l'estudiant de forma échata. Les recerques que s’han
explicat previament basades en el context educdtiula instrucci6 basada en
I'ordinador (Azevedo i Bernard, 1995; Cohen, 198 amarski i Zeichner, 2001,
Mason i Bruning, 2003) serien possibles exempledegedback proporcionat per la
tecnologia dins la instruccié basada en I'ordinad®er una altra banda, hi ha altres
recerques que no han estat desenvolupades satdrlactio basada en I'ordinador sind
en plataformes tecnologiques les quals tenen iatiegr algunes potencialitats que
permeten proporcionar feedback a I'estudiant. Emesigjcas, també es tractaria d'un
tipus de feedback proporcionat per la tecnologitaahdes de la plataforma tecnologica
es pot proporcionar el feedback. Trobariem exemplaguest tipus de feedback
proporcionat per la tecnologia en la recerca ddis;dDe Boer i Slotman, 2001,
desenvolupada en la plataforma Tele-TOP o en larcacde Klecker, 2007,

desenvolupada en la plataforma Blackboard.

En relacié al feedback promogut pels iguals, ertee referit préviament en el capitol

3 d'aquest treball quan es tracta sobre els prosede regulacidé promoguts per
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diferents agents: els iguals, la tecnologia o etedd Per no repetir-nos només
assenyalem, a tall de recordatori, les principasclusions que es desprenen dels
estudis revisats. D’'una banda, la satisfaccio dstadiants vers el feedback rebut pels
iguals, malgrat també destaquen la necessitat nuiptao amb el feedback del docent;

d’altra banda, des del punt de vista de la regalde I'aprenentatge, el benefici que
suposa proporcionar feedback entre iguals tantddepunt de vista de I'emissor com

del receptor (proporcionar feedback ajuda a I'@atuch autoregular-se).

Finalment, com hem comentat, també es poden donacegsos de feedback
protagonitzats pel docent. Per la seva condicigp#g en el contingut objecte d’estudi
és probablement el feedback millor valorat degpdet de vista de I'estudiant. Tot i que
com ja hem posat de manifest anteriorment, en pitaa3, nombrosos autors
assenyalen la necessitat de formar al docent sadpectes vinculats a proporcionar
feedback en els estudiants, poques recerques gercem estudiar les accions que fa
guan ofereix feedback. Les aportacions de Chi, 1686 permeten conéixer les accions
del docent en una situacio de tutoria basada émdsaccido entre estudiant i docent,
perd no aporta dades sobre les accions concretegagel docent quan proporciona
feedback. La nostra recerca justament esta en taglie@ ja que pretén analitzar
I'accié regulativa que promou el docent mitjancéoferiment del feedback en el

procés d’aprenentatge.

c.2) En quin espai dins I'entorn virtual es dona eleedback?

Una altra de les caracteristiques de la dimensraatsral del feedback, particular dels
entorns formatius en linia, és I'espai virtual émeal es dona el feedback. En aquest
context, el feedback es pot donar en un espai gimicacio public, en el qual tots o
part dels estudiants o, a vegades, altres dodenesy accés; o en un espai privat en el
qual el receptor del feedback és un estudiant iichaal.

La bondat del feedback enviat a un espai privaletgriment del feedback que es dona
en els espais de comunicacié publics, ha estanhegth des de la literatura sobre el
tema (per exemple, Rice, Mousley i Davis, 1994)udsia bondat va lligada a que
suposadament, el feedback que s’envia als espaiatprsén més ajustats a les

necessitats i caracteristiques dels estudiantsegtguassumpcio, pero, no té perque ser
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certa ja que un feedback enviat a un espai comiunida I'aula pot ser tant ajustat com

sigui necessatri i, en canvi, un feedback enviatahistia privada de I'estudiant pot ser,
també, molt general i poc ajustat a les necessimtéestudiant. Per tant, el feedback
public sera igualment atil pels estudiants si l@rimacié que es dona permet a cada
estudiant progressar en el procés d’aprenentatgeé#\ al ser un espai compartit, els
estudiants poden aprendre i beneficiar-se de lesrigxcies dels companys (autors com
Ley, 1999, o Lou, Dedic i Rosenfield, 2003, harctiib aquest tema en les reflexions

sobre el feedback en els processos d’ensenyaraprgnentatge en linia).

c.3) El moment en el qual es proporciona el feedblacrespecte del seu

referent

Aquest aspecte ha estat un dels més estudiats eackerques sobre feedback. Com ja
hem comentat préviament en aquest capitol, si és peétinent proporcionar un
feedback immediat o diferit ha estat un aspectércoertit en les diferents recerques

gue han estudiat aquesta variable.

Les recerques que han centrat la seva atencié eestagproblematica han estat
contextualitzades en els entorns presencials i éagmbels processos d’ensenyament i
aprenentatge basats en l'ordinadooniputer-based instructionper tant, no estan

contextualitzades en els processos formatius én Wo obstant, aquests resultats seran

interessants i Gtils per poder situar els resutfaess’obtindran de la nostra recerca.

Inicialment, a partir de les aportacions d’Skinif#®74) i de les teories basades en
I'esquema d’estimul-resposta, es considerava qfe=éback més efectiu era aquell que
es proporcionava de forma immediata després detefetent. En aquesta linia, altres
autors com Azevedo i Bernard (1995), ja comentagigment, varen corroborar que el

feedback immediat era més util des d’'un punt d&awisstruccional, per I'estudiant.

Posteriorment Kulhavy (citat a Mory, 2004) va podarmanifest que donar feedback
un dia després incrementava significativament ten@d de I'estudiant en els resultats
post-test, sobretot en les proves d’opcié multilgartir d’aqui, nombroses recerques

han aportat els seus resultats al voltant d’aquestatica. Destaquem especialment la
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proposta de Dempsey i Wager (1988) els quals, eamtscde la dispersio existent tant
en la definici6 de feedback immediat i diferit, caen els resultats de recerques
relacionades amb aquests conceptes, presentenaMpaomia de categories que

defineixen aquests conceptes en el marc dels poseslucatius basats en I'ordinador.

Els autors defineixen el feedback immediat comaguback informatiu i correctiu (és a

dir, el feedback, basicament, proporciona inforagil'estudiant sobre la resposta
correcta) que l'ordinador ofereix a l'estudiant ttaaviat com |li és possible durant

l'activitat educativa. En aquest sentit, el feedbas pot donar just immediatament
després que l'estudiant respongui una preguntas@otjue el feedback el requereixi
intencionadament I'estudiant; pot ser que es desprks d’'una sequiéncia de contingut
logica; al final d’'un modul; al final de I'activitaeducativa; o el feedback es pot donar
de forma controlada, al final de la sessio pembaiea I'estudiant en el segiient modul o

en la revisio d’algun contingut préviament tractat.

Respecte el feedback diferit, Dempsey i Wager (L@8&lefineixen com el feedback
que es dbona després d'un interval de temps progrdamant el procés educatiu. Igual
gue en feedback immediat, pot ser que aquest aitel temps programat es doni
després de respondre una pregunta; o després stgi@ncia de contingut logica; pot
ser que es doni una hora després d’acabar la sessdia després d’acabar la sessio;
pot ser que es doni entre un i set dies despréalmba la sessid o pot ser que es doni en
un periode fins i tot més llarg. Tant si es tratian feedback que es déna una hora
després d’'acabada la sessi6 com si és un feedbéskestes en el temps, la funcio
d’aquest feedback, segons els autors, és de sirtesiesum. També es pot donar un
feedback en forma de resum just a I inici d’'unass@ amb la intencié de motivar als

estudiants o d'identificar el nivell de coneixenseptevis.

Aquesta contribucio concreta que fan Dempsey | WE88) es tindra en compte en
el nostre treball a I'hora d’analitzar aquesta afaleé. No obstant, I'asincronia en el
temps, caracteristica dels processos d’ensenydraprgnentatge en linia, ens portara a
crear la nostra propia taxonomia de categoriesdefiairan el moment en qué es déna

el feedback.
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Com ja hem explicat préviament en la primera dexfjgstacions dins les recerques que
tracten sobre els efectes del feedback, Cohen )Y1985centrar algunes de les

aportacions que va fer, al voltant de la pertinetegg@roporcionar feedback immediat o
diferit. Recordem que la seva proposta es basava eombinacio d’ambdos tipus de

feedback.

Tot i que les contribucions de Cohen (1985) esvsasan els processos d’ensenyament
I aprenentatge basats en l'ordinador i el marcadedstra recerca sén els processos
d’ensenyament i aprenentatge en linia, la propdstaombinar el feedback immediat
amb el feedback diferit que fa Cohen ens semblevesit. En aquest sentit, la
considerem transferible a un entorn asincron sempgaan després d'obtenir el
feedback diferit I'estudiant pugui disposar d’'umpes per assimilar els errors que ha
comes i pensar en com introduir millores que linpetin progressar en el procés

d’aprenentatge.

c.4) Quina llargada tenen els processos de feedback

Una altra de les particularitats que defineixenpetxessos de feedback en els entorns
en linia és la seva llargada. Aquesta caractaistita estretament relacionada amb la
dimensié semantica del feedback, ja que segongdatigat d’'informacié que incorpori

el feedback, sera més o menys llarg. D’entradaeo@ en compte que el feedback que
promogui processos regulatius de I'aprenentatgejenaer complet des d’'un punt de
vista semantic, és a dir, cal que proporcioni ateidiants prou informacié com perque
I'estudiant universitari pugui desenvolupar les peténcies regulatives necessaries per
desenvolupar-se en un entorn en linia i assoliokjsctiu d’aprenentatge. Tanmateix,
un feedback massa llarg, poc clar i poc estrugtpatcomportar frustracié, descontent

i desmotivaci6 per part de I'estudiant (Cohen, 13&%ute 2008).

Els processos de feedback en un entorn en liniarpptendre forma en un document
adjunt. Aquest aspecte també és d’interés a I'haeacaracteritzar la dimensio
estructural del feedback ja que no és el mateifeadback proporcionat en el cos d’un

missatge electronic que un feedback proporciongamgiant un fitxer adjunt.
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c.5) Quina densitat tenen els processos de feedback

El darrer aspecte que es considera necessareteciompte en el feedback que es dona
en els processos d’ensenyament i aprenentatg@iands la seva densitat. Es a dir, el

nombre de missatges que conformen el procés dbdelked

La densitat del feedback esta en relacid a la @inaktzacio del feedback en la qual
basem la nostra recerca. Entenem, com ja hem ekptjae el feedback és un procés
gue respon a una demanda previa i que conté una@npvaloratiu que el defineix.
Sovint a partir de la demanda inicial, no nomégegera un missatge de feedback sino
més d’un establint-se un dialeg entre els diferpatsicipants de I'activitat educativa.
Considerant aquesta conceptualitzacié del feeddaclensitat ens permet copsar la
complexitat quant al nombre de missatges electsogice formen els processos de
feedback.

A part d’aquestes tres dimensions (funcional, séicenestructural), Narciss i els seus
col-laboradors (Narciss, 2004, 2008; Narciss i Hal®04 i 2006; Narciss, Kérndle,
Reimann i Muller, 2004) n’identifiquen dues més dgmls influeixen en els processos
de feedback: les caracteristiques de I'aprendntliseeny pedagogic en el qual es déna
el feedback (veure figura 4.1 a la pagina 119). flementariament a les dimensions
anomenades, pensem que el tipus de coneixemem sbhue es déna el feedback és
important a I'hora de caracteritzar-lo ja que, segsigui més abstracte o conceptual o
més aplicat i procedimental, el feedback podra &dopnes caracteristigues o unes
altres (Narciss i Hutch, 2004). Per aquesta rada grart empirica de la nostra recerca
es posara especial atencié a I'analisi del feedbagkns el tipus de coneixement que es

promou en l'assignatura en la qual es dona.

Amb I'explicacio sobre I'enfocament conceptual dptecessos de feedback en els
entorns formatius en linia des del qual ens siteeraquesta recerca, es conclou la part
teorica de la tesi doctoral. A continuacio ens esgiin a la part empirica amb un primer
capitol metodologic i posteriorment procedirem explicacié dels resultats i la seva

discussio.
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5. Disseny de la recerca

5.1. Introduccio

La part empirica s’inicia amb el capitol sobre iskdny de la recerca en que, en primer
lloc, comencem exposant la pregunta d’'investiggci® dona sentit a tot el treball i que
emergeix de la necessitat de conéixer com es ppatuels processos de feedback en
els entorns formatius en linia. Seguidament esretada pregunta en tres objectius
generals que orienten el rumb de la recerca, ipmtirmacio, es procedeix amb
I'explicacié del context en el qué se situa la stigacio ja que esdevé un aspecte clau
en el present treball. El procediment de la recams permet introduir, de forma
general, els dos estudis dissenyats per poder mésp@ls objectius plantejats. En la
darrera part del capitol s’explica en profunditatiascun d’aquests estudis considerant
la mostra, els instruments de recollida de dadestratégia analitica seguida en cada

cas.

5.2. Pregunta de recerca

D’acord amb Butler i Winne (1995) i com préeviaméein explicat, es diferencia entre

feedback extern i feedback intern. El feedback rextamb finalitat de promoure i
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facilitar processos d’autoregulacié de I'aprenagedaba estat, en general, poc estudiat
(Nicol i Macfarlane-Dick, 2006) i, en el marc d’wontext no presencial asincronic i
escrit, la recerca sobre aquest tipus de feedbsdl encara menys evident. Atesa la
seva importancia en un aprenentatge autonom neiceasiéensenyament superior, cal
analitzar amb detall la naturalesa i manifestaeifeedback. La conjuntura d’aquesta

situacio, ens porta a formular-nos la seglient priagdie recerca:

Com és el feedback que s’emmarca en els modelsedigament i aprenentatge

regulatius en un entorn formatiu en linia asinci@nescrit?

Per respondre a aquesta pregunta, ens formulerolj@stius generals que es plantegen

de forma sequienciada en el temps. Els presentepiigeem en el seglient apartat.

5.3. Objectius de la recerca

A continuacio es defineixen els objectius genedalda recerca tot argumentant-ne la
seva necessitat. El primer objectiu general prapFopar-nos al nostre objecte d’estudi,
el feedback, en un sentit ampli. Per aquesta m®,rderessa poder recollir diferents
tipus de feedback que es donen en assignaturefedent naturalesa i caracteristiques.
En aquest sentit, s’han tingut en compte les cemsaions de Narciss i els seus
col-laboradors (Narciss, 2004, 2008; Narciss i H@M0D4 i 2006; Narciss, Korndle,
Reimann i Muller, 2004), els qui defineixen quedeiseny instructiu pot influir en les
caracteristiques del feedback. Per contrastar tajpessible influéncia, s’ha considerat
la naturalesa del tipus de coneixement que es geaser’assignatura tant en aquest
objectiu general com en els objectius especifiessgin desprenen i que es presentaran
més endavant. D’acord a aquest plantejament, f@emmel primer objectiu general de la

seguent manera:

Objectiu 1:Explorar les caracteristiques del feedback en utorenformatiu en linia
segons la naturalesa del coneixement conceptualooedimental que es genera en

I'assignatura.
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Per completar aquest apropament al nostre objéestudi, ens interessa analitzar els
efectes del feedback en els resultats educatidscoia s’ha posat de manifest en el
capitol 4, aquest aspecte ha estat ampliamenttrantre els investigadors que s’han
centrat en I'estudi del feedback, per aquest métiem volgut analitzar, també, en el
marc del nostre treball. D’aquesta manera, el sejgectiu de la recerca es formula

com segueix:

Objectiu 2:ldentificar si hi ha relacié i com és aquesta retaentre el feedback i els

resultats de I'aprenentatge en un entorn formatidieia.

L’assoliment d’aquests dos objectius ens disposiefair el tercer i darrer objectiu
general de la recerca, el qual centra I'atencilefeedback que s’emmarca dins els
models d’ensenyament i aprenentatge regulatiu.chescteristiques d’aquests models,
basats en la interaccio i en la construccié conju® coneixement, son les que millor
s’acomoden a les particularitats dels entorns @eysment i aprenentatge en linia, de
naturalesa asincronica i basats en la comunicagdt@ (Hung, Der Thang, 2001).

D’aquesta manera, formulem I'objectiu com segueix:

Objectiu 3:Descriure la semantica i I'estructura del feedbamk el marc dels models

d’ensenyament i aprenentatge regulatius en un arftmmatiu en linia.

Aquests tres objectius generals orientaran el dedgrament del present treball des
d’'una visio meés general, a partir de I'estudi daamjunt d’assignatures diferents, a un
nivell més especific, focalitzat en les assignawensiderades més regulatives. El
desenvolupament de la recerca es dona en un camtestet, la Universitat Oberta de

Catalunya (UOC), una de les universitats a distaaagib Us de TIC més representatives
del context europeu. A continuacioé expliqguem algasyzectes d’aquesta universitat que

ens ajudaran a comprendre el desenvolupamentrubsien investigacio.

5.4. Context

Un dels aspectes que defineixen aquest treball @mnéext en qué es desenvolupa. Es
tracta d'un entorn formatiu en linia en qué el psod’ensenyament i aprenentatge es

vehiculitza per una plataforma tecnologica. En baneducatiu, s’han definit diferents
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nivells d’is que es poden fer d’aquestes plataferbesades en la tecnologia (Bach,
Haynes i Smith, 2007). En el nivell més simplenian fa la funcié d’emmagatzemar
documents o materials pels cursos i de gestor eicdsp administratius dels estudiants,
per tant, seria un Us de la plataforma com a supdensenyament presencial. Major
complexitat que I'anterior, €s troba en la platafarque ofereix ajudes i suport diferent
i diversificat als estudiants. Segons aquests sutliis considerat més complex
consisteix en desenvolupar tot el procés d’enseagainaprenentatge a la plataforma,
per tant, integrant les activitats d’aprenentaties &l mateix entorn, seria el cas, per

exemple, dels cursos d’educacioé a distancia.

El present treball, precisament, es contextuaBtzaquest darrer nivell de complexitat
ja que estudia el cas concret de la Universitatr@lke Catalunya. Aquesta universitat
va néixer a l'any 1995, i ja des dels seus priscgha desenvolupat en un campus
virtual. Actualment, altres universitats a nivellrepeu, com per exemple, la Open
University del Regne Unit o la Open University délaisos Baixos, tenen un model
educatiu molt semblant en qué els agents de ligaitieducativa no comparteixen les
mateixes coordenades d’espai i de temps. D’acottl @guesta flexibilitat que suposa
tant per I'estudiant com pel docent poder dispdsdientorn formatiu des de qualsevol
espai i en qualsevol moment, requereix que l'detivieducativa es basi en els
intercanvis comunicatius entre ambdos siguin escr® continuacido expliquem
especificament el cas de la UOC comencant ambprimasres dades generals i posant
especial atencié a les caracteristiques del prdefsenyament i aprenentatge i, més
detalladament, al seu model avaluatiu.

La UOC es defineix com una universitat privada itldaritat pablica. En el moment
d’iniciar la recerca, curs 2004-2005, la univetsitizria 17 titulacions homologades del
campus en catala i 15 en el campus en castellaptagsen amb un total de 132
professors, 1.462 consultdts 305 tutors i 40.707 estudiants distribuits a lhive

18 | a diferéncia entre el professor i el consultortreba en la funcié que fa cadascun. El disseny de
I'assignatura és responsabilitat del professor ¢aglsultor s'implica en major o menor mesura segons
demandi el professor. Per tant, el responsabléadtvitat académica és el professor qui coordina u
xarxa de consultors que son els qui actuen datéaloks del procés d’ensenyament i aprenentatge. Ta
el professor com el consultor sén experts del ogati d’aprenentatge de I'assignatura. En la nostra
recerca aquesta distincié entre consultor i profeas pren rellevancia i, per aquest rad, hem qmat
parlar del terme genéric “docent” entés com lagesjue vetlla pel bon funcionament de I'assigmatur
aixi com orienta i promou la construccié de coneigat en el marc de I'activitat educativa.
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internacional. El conjunt dels estudiants de la U@pleixen amb el perfil de gent

adulta, que estan en actiu i que préviament hart febhmacié académica

Pel que fa especificament al model pedagogic 48J&, es caracteritza perque situa a
I'estudiant en el centre del procés d’ensenyameaprenentatge i posa a la seva
disposicio tant serveis com persones que li fedilit’activitat educativa que

desenvolupa a la universitat.

Ambit d'interrelacia, servels | vida universitaria

Mucli virtual d'aprenentatge dirigit
pel professorat propi de la LOC

Secretark Trobades presencials

Tutar

Centres territorials
Plad
i aval
cont

Biblioteca Materials
Virtual didactics

Consultor

nys de
Estudiant ._.,,tua|

Recursos per
aldesenmlupamenl:
professional

Espais de relacio

- Atges
lintercanwvi vitats culturals

Figura 5.1. Model pedagogic de la UOC

Tal com es mostra a la figura 5.1, durant el prod&mnsenyament i aprenentatge
I'estudiant compta amb el suport directe del tutdel consultor. Per una banda, el tutor
és la persona que orienta a I'estudiant durantadgs formatiu. El consultor, docent
que exerceix com ensenyant a l'aula virtual, acomgpaa l'estudiant durant el

desenvolupament del procés d’ensenyament i apeggerdactuant tant de facilitador de
I'activitat educativa com d’expert en la materisceggnsenya. Els companys de l'aula
virtual son un altre suport per l'estudiant ja quepenent de com es dissenyi
'assignatura, podran contribuir i participar dedava activitat educativa construint
conjuntament coneixement. En els materials didgictiestudiant troba el contingut

d’aprenentatge basic al voltant dels quals es desigrara 'activitat educativa. A més

17 Extret del portal de la UOC:
http://www.uoc.edu/portal/catala/la_universitat/edn la_uoc/com_estudia/estudiant_compromes_apren
entatge/index.htnflconsultat el 12/11/2008]
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a més, I'estudiant compta amb la biblioteca virteialla qual pot trobar, consultar i
demanar en préstec tant llibres de referéncia canmuals, bases de dades i revistes. Per
altim l'estudiant de la UOC compta amb un recuesidalins el procés d’ensenyament i
aprenentatge que és el pla docent. Aquest docussdntba a l'aula i €és consultable per
I'estudiant sempre que vulgui. Consta de diferexartats: presentacio, descripcio i
relacié de l'assignatura amb el conjunt del platdtis del programa en concret, camps
professionals en qué es projecta l'assignaturaectibp d’aprenentatge, continguts,
recursos (bibliografia i fonts d'informacid), metdmbia i avaluacié (avaluacio
continuada i avaluacio final). Dels apartats quentn el pla docent, pren especial
rellevancia pel nostre treball el que fa refereaciavaluacio tant continuada com final,

aspecte que tractarem en detall en el proper éparta

Com s’observa a la figura anterior, I'estudiant,fdena indirecta, també compta amb
altres serveis i recursos: trobades presencidisia | al final del semestre en les que
I'estudiant té la oportunitat de trobar-se ambagisultor de I'assignatura i formular-li
preguntes o dubtes. També té a disposicio un cbdjaativitats socials que permeten a
I'estudiant sentir-se i formar part d’'una comunitativersitaria (centres territorials,
recursos per al desenvolupament professional, it@atsv culturals i activitats
d’intercanvi i de relacid). Finalment, I'estudiahta de tractar totes les gestions
vinculades amb la universitat a través de la sageetjui s’encarrega de donar-li suport

de tipus administratiu.

5.4.1. El procés d’ensenyament i aprenentatge aldOC

El procés d’ensenyament i aprenentatge a la UO@essnvolupa en una aula virtual.
Aquesta aula esta dividida en quatre apartats:ifigacio, comunicacio, recursos i

avaluacio.

En l'apartat deplanificacig, I'estudiant pot consultar el pla docent de I'gasiura. A
més disposa d’un calendari en el qual el consptiointroduir les dates claus en relacié
al procés d’aprenentatge, aixi com també qualsgwe de document (presentacié de
les activitats, feedback, articles...) i I'estudigot visualitzar-lo i descarrgar-se’l si

volgués.
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Quatre espais son els que composen I'apartabdwinicaciode I'aula. El tauler en el
qgual només el docent pot escriure missatges i gigliants només llegir-los. Aquest
espai es fa servir per organitzar I'activitat edivaa(sovint es presenten les activitats,
també es dona feedback, etc). A part hi ha elsiesjgaforum i debat, en els quals,
estudiants i docent poden enviar i llegir missat§esint el forum es fa servir de forma
més informal que el debat, el qual es fa servirmadment, per realitzar activitats de
discussio entre tots els estudiants o entre grigstudiiants de l'aula. Finalment la
bastia d’avaluacié continuada és I'espai en el gjaéstudiants lliuren les activitats i el
docent les recull per poder-les corregir i avaldaquest espai actua, exclusivament de

magatzem ja que la interaccié entre docent i emstiisliés baixa o nul-la.

En l'apartat derecursos els estudiants poden consultar el material dicade
I'assignatura en format digital aixi com recursagpdnibles a la biblioteca tant general

com relacionats amb el contingut objecte d’estudi.

Finalment, en l'apartat dvaluacio s’aglutinen tots els aspectes relacionats amb el
procés avaluatiu. Es pot consultar la informacitacienada amb l'avaluacié que
s’especifica en el pla docent de l'assignatura.délsents poden introduir les notes i els

estudiants poden consultar-les.

5.4.2. El model d’avaluaci6 a la UOC

Com es posa de manifest en la literatura sobresdi@yament i aprenentatge en
contextos en linia (veure, per exemple, Chang erBeh, 2006; Morgan i O'reilly,
1999), aixi com també en recerques desenvolupadedgenes universitats a nivell
europeu (Collis, De Boer i Slotman, 2001; Macdorialavining, 2002), els processos
educatius es basen, en general, en la realitzagiécdnjunt d’activitat d’ensenyament i
aprenentatge com a mitja per ensenyar, aprendnalua. El disseny d’aquestes
activitats ha de respondre a les caracteristiquesatives de I'avaluacié, és a dir, ha de
permetre recollir evidéncies de Il'aprenentatge dedsudiants i els ha conduir
progressivament cap a I'assoliment dels objectiastesolucié de casos, la realitzacié
d’exercicis, I'elaboraciéo de resums, les discussiagic, serien exemples d’activitats
d’avaluacié mitjancant les quals I'estudiant apredormalment aquest proceés

d’avaluacié integrada en I'activitat d’ensenyamieaprenentatge es veu complementat
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per un procés d’avaluacioé final el qual compleixbalian funcio acreditativa que exigeix

I'ensenyament formal.

A continuacio es representa el model general dmad de la UOC, i per tant, el
model més estes entre les assignatures de la sitateA partir d’aquest model se’n
deriven algunes modalitats segons les especificidat cadascun dels programes. El

model general és el seguent:

alida Novalida

Nota final izual a
-~ Provade I'avaluacio
sUpera > | validacio > continuada \
Y

Avalnacio ! Nata final
comtintada
~ A
\ g v
e

Sugpen 5 | Examen e
Pal FAL PAL PAC. Taula decrevament

(PACEPT cves Avaluscio Camsinuada) amb el resulfat el avaluacio

conliuack

Figura 5.2. Sistema d’avaluacio de la UOC.

El sistema d’avaluacio de la universitat es fonamen la combinacio d’una avaluacio
continuada en el temps, i formativa, amb una acaudinal (vegeu figura 5.2).
L’avaluacio continuada es basa en la proposta damjunt d’activitats d’avaluacié que
es realitzen de forma continuada en el temps (awealels, en alguns casos, amb
activitats d’aprenentatge no avaluatives). Cadavitait compta amb un pes especific

dins la nota final d’avaluacié continuada.

Si l'estudiant supera l'avaluacié continuada, pagsea un procés d’avaluacio final
mitjancant la realitzacié d’'una prova de validadiguesta prova permet confirmar el
resultat de I'avaluacié continuada com la qualdioafinal de I'assignatura, aixi com
comprovar la identitat de I'estudiant de forma presal. La prova té una durada curta
(30-45 minuts) i esta estretament lligada amb p@asta d’activitats d’avaluacié que
s’han treballat a I'assignatura. Si I'estudiant wollorar la nota d’avaluacio continuada,

pot passar per un procés d’avaluacio final realitzan examen, també presencial. El
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resultat d’aquest examen es creua amb el resdtlt dota d’avaluacio continuada de

manera que s’obté la nota final de I'assignatura.

L’estudiant no ha d’optar obligatoriament per I'mzié continuada, té la opcié també
de presentar-se a I'examen al final de l'activédticativa. Per tant, tot i que des de la
universitat es recomana fermament l'opci6 de lameid continuada per les
potencialitats que té a I'hora de captar el progeasel procés d’aprenentatge de
I'estudiant, no és obligatori seguir aguest moAgliesta doble opcio que se i presenta
a I'estudiant fa que no tots tinguin les mateixpsi@ns de rebre feedback ja que podria
haver-hi estudiants que no es decantessis pel nawdlatiu continuat sind pel model
avaluatiu sumatiu que representa anar directamdi@xamen final. Aquest aspecte

caldra tenir-lo en compte a I'hora d’explotar iergretar els resultats de la recerca.

5.5. Metodologia

L’objecte d’estudi de la nostra recerca és el faekben entorns d’ensenyament i
aprenentatge en linia. Com hem argumentat, ensecergspecificament en I'analisi

dels processos de feedback que es produeixen mearelde la Universitat Oberta de
Catalunya ja que és una de les universitats mésseqtatives en I'educacio a distancia
en qué el procés d’ensenyament i aprenentatge sesa#upa en un campus virtual.
Des daquest punt de vista, podriem considerar tpenostra recerca esta

metodologicament basada en l'estudi de cas (Cale@0; Merriam, 1998; Stake,

1999).

D’acord a aquest plantejament i poder donar reapalt objectius generals de la
investigacié, proposem una metodologia de recessada en la combinacio de la

metodologia quantitativa i qualitativa.

D’aquesta manera, es dissenyen dos estudis, uh drasan enfocament metodologic
més quantitatiu, de caracter exploratori, ambralitiat de descriure les caracteristiques
del feedback i d'identificar si hi ha relacio enteé rendiment, la satisfaccio i el
feedback respectivament. | un segon estudi quens&oa dins els principis de la

metodologia qualitativa perqué ens permet conélgerde la practica educativa en linia
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el feedback de les assignatures regulatives, ey eéas permet estudiar el fenomen
objecte d’estudi en el seu context real per congpeen la seva naturalesa i complexitat
(Savenye i Robinson, 2004). La combinacié d’ambduesodologia suposa un valor

afegit per la nostra. Aixi ho evidencia Riba (208i)una de les seves publicacions:

“(...) la integracié d’'ambdds metodes en termegudiitat, aplicats —quan
aixo és possible- al mateix objecte d’estudi: caplécacié d’'un metode
gualitatiu o d’'un métode quantitatiu suposa degjukst punt de vista
una investigacié en si mateixa , autosuficient,itqtie la combinacio
d’ambdues enriqueix el corpus de dades i la ingeagro. (pp62)

A continuacié exposem breument el procediment dedarca que ens facilitara una

primera aproximacié a cadascun dels dos estudisadtie treball.

5.6. Procediment

El procediment que hem seguit per assolir els thgeesmentats a l'inici d’aquest
capitol, es basa en dues fases que es correspamercadascun dels dos estudis
respectivament. En la seguent figura queden remigdes aquestes fases i estudis:
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ESTUDI | ESTUDI 2

Descripcio del
teedback en el
entornsformating
enluiia
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Questionari (estudiants) Analisi de la interaccid (missatges electronics)

Figura 5.3. Procediment de la recerca.

Per una banda, el primer estudi, té com a finadipabximar-nos a I'objecte d’estudi, el
feedback, per poder obtenir-ne una visié generatlerdiferents moments del procés
d’ensenyament i aprenentatge. Per fer-ho, es vanairar un questionari als estudiants
I docents de 9 assignatures de 7 programes difedmta UOC un cop finalitzada
l'activitat educativa. La relacié del feedback amls resultats de I'aprenentatge
(rendiment i satisfaccid) van completar aquesten@ra fase. La informacio recollida
ens va permetre reunir les condicions per seleacitms assignatures sobre les que es

desenvoluparia el segon treball de la recerca.

El segon estudi es va concentrar en I'analisi detliback de les tres assignatures meés
regulatives. Aquesta analisi va permetre identifamb detall els trets especifics del
feedback a partir de les dades recollides de liwhs& de la practica educativa en
linia. L’analisi es va focalitzar en dos aspecégsprimer lloc, en la dimensio referent al
contingut o a la semantica del feedback, i, a ooatiid, es va completar aguesta analisi
amb l'estudi de la seva dimensié estructural, ds,ade la forma que pren el feedback

en I'entorn en linia en el qual es produeix.
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5.7. Estudi 1

La finalitat d’aquest primer estudi de la recersaen general, explorar el feedback en
un context amb unes caracteristiques determinddeatificar si hi ha relacions entre el
feedback proporcionat i els resultats de I'aprestget D’acord a aquests objectius, és
important destacar el caracter exploratori de Wa@istés a dir, no pretenem definir les
caracteristiques del feedback en un entorn en, Iém& que pretenem apropar-nos al
feedback i explorar com es presenta a les aulasisri com es percep des del punt de

vista de I'estudiant com a receptor del feedback.

D’aquests objectius generals es defineixen unscbbgespecifics i unes hipotesis de

partida que intentarem respondre i contrastar eaptol de resultats.

5.7.1. Objectius especifics i hipotesis de treball

L’estudi 1 va ser dissenyat per donar respostairlep i segon objectius generals de la
recerca als quals hem fet referéncia préviamentektio al primer objectiu general:
explorar com és el feedback en els processos digaseent i aprenentatge en un

entorn formatiu en linia.

Per respondre a aquesta aproximacié general dalbdek, s’han considerat

especificament tres aspectes ja presentats esclasdio teorica de la recerca:

» Presencia del feedbackonsiderant les contribucions teoriques que gssem
la importancia del feedback en els processos dgaseent i aprenentatge en
que es vol promoure la construccié conjunta de igengent i la regulacié de
I'aprenentatge, un primer aspecte que ens intemegssar en el nostre estudi és
la seva preséncia en els diferents moments delépratensenyament i
aprenentatge: en el desenvolupament, al final deafdivitats d’avaluacio i

després de l'avaluacio final.
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= Caracteritzacié global de la semantica del feedB&akolts dels autors dels qué
s’han revisat en el capitol 4, com per exemple,gBarDrowns, Kulik, C.C.,
Kulik, J.K., i Morgan (1991), Cohen (1985), KramarsZeidner (2001), Mason
i Bruning (2001), Shute (2008), han aprofundit &studi de la dimensid
semantica del feedback, és per aquest motiu quenteressa considerar-la i
estudiar-la en el marc de la nostra recerca. A agisesta dimensio, que recull
el signficat del feedback, és clau en la seva cainjioi definicio.

= Nivell de regulacio potencial que promou el feedbasi entenem que el
feedback és un agent de regulacié externa que prdfaatoregulacio de
I'estudiant, ens interessa explorar el nivell dgutacié que potencialment
promou. Per aquesta analisi es tindra en compteréseéncia dels dos
components del feedback, el de verificacio i elaberacio ja definits en la part

conceptual.

Per cadascun d’aquests tres aspectes, es fa ulisi geferal agregant totes les
respostes del glestionari respost pels estudiamta analisi especifica distingint entre
la naturalesa conceptual o procedimental del ceneeat que es promou en el marc de
cada assignatura. En la part teorica del nostiealtrga ens hem referit a aquesta

influéncia del tipus de coneixement en la definiéh feedback.

Tenint en compte la justificacio dels tres aspecdigs previament hem explicat, aixi
com la doble analisi que es proposa —en generansiderant la influéncia de la
naturalesa del coneixement-, es defineix el pride#s objectius generals que pretenem
assolir en I'Estudi 1 del nostre treball. Aquesjecbu general es concreta en els
seguents objectius especifics i les seglents lsigajee s'associen a aguests objectius i

gue seran contrastades a partir dels resultatsgoibs:
De I'objectiu general, es desprenen els segimjestius especifics

Objectiu especific 1.1 Identificar la presencia del feedback en un ent@armatiu en
linia tant de forma global com tenint en comptalistinta naturalesa de coneixement

gue es promou en les assignatures (conceptual cegnmental).

8 En el segon estudi, també es té en compte la ditesemantica, perd de forma especifica per les
assignatures regulatives i analitzada des de @igageductiva en linia.
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Objectiu especific 1.2:Caracteritzar la dimensiéo semantica del feedbark te forma
global com tenint en compte la distinta naturaldsaconeixement que es promou en les

assignatures (conceptual o procedimental).

Objectiu especific 1.3 Identificar el nivell de regulacié potencial dekefdback
considerant si és de verificacié o d’elaboracionttale forma general com tenint en
compte la distinta naturalesa del coneixement gsep®mou en les assignatures

(conceptual o procedimental).

| de cadascun dels objectius especifics es degigava respectividipotesi de treballa
qual es focalitza, fonamentalment, en I'analisi gada sobre la influencia del tipus de

coneixement conceptual o procedimental:

Hipotesi 1.1 Respecte a la preséncia, la hipotesi de la qariinp €s que no s’espera
trobar diferencies entre les assignatures concdeptugrocedimentals. Com s’ha
argumentat en el capitol 3, si es transfereix ppsta que fa Allal (1979, 1988) de
diferents tipus de regulacio de I'aprenentatge &nmtorn formatiu en linia basat en el
desenvolupament d’activitats d’avaluacié continyaafa necessaria la presencia del
feedback en tres moments concrets del proceés digaiseent i aprenentatge per tal de
garantir la construcci6 de coneixement i la regdlage |'aprenentatge. Aquesta
assumpcido no comporta diferéncies entre assigrattwaceptuals i procedimentals,
d’aqui que la nostra hipotesi es basi en que laépma de feedback es manté en

ambdos tipus d’assignatures.

Hipotesi 1.2 En referencia a la dimensié semantica del feddheca dir, al significat
dels enunciats que composen el feedback, s’espelmrt diferéncies entre les
assignatures conceptuals i procedimentals. Narogts seus col-laboradors, (Narciss
2004, 2008; Narciss i Huth, 2004, 2006; Narcissindte, Reimann i Muller, 2004)
quan defineixen les dimensions del feedback, assemyel tipus de contingut (vinculat
al tipus de coneixement que es genera) com un agiectes que influeix en les
caracteristiques feedback. Per tant, en aquest, dantipotesi d’inici ens condueix a
considerar que semanticament el feedback seraedifesegons si es promou un
coneixement conceptual o procedimental. La raduatgs diferencies la situem en les
propies caracteristiques del coneixement procedahesl qual, ens condueixen a

144



Feedback en els entorns formatius en linia

considerar que sera un feedback més centrat emglanent de verificacié que no en el

d’elaboracio.

Hipotesi 1.3 En relacié al nivell de regulacié potencial quemou el feedback, la
hipotesi inicial es basa en la no diferenciaciGeeassignatures en les qué es promou
coneixement conceptual i les que es promou con@remrocedimental, ja que, el
feedback que pretén promoure la construccio deixement, hauria de contenir tant
informacio de verificacio com informacio d’elaboi@cindependentment del tipus
d’assignatura (Kulhavy i Stock, 1989; Mory, 1994ason i Bruning, 2001).

El disseny de l'estudi 1, també ens permet resgortisegon objectiu general de la
recerca:ldentificar si hi ha relacié entre el feedback s eksultats de I'aprenentatge.

D’aquest objectiu general es despren el segieattibjespecific:

Objectiu especific 2.1 Identificar si hi ha relacié entre el feedback irehdiment i el
feedback i la satisfaccio tant en general com aersint la distinta naturalesa del

coneixement que es promou en les assignaturesgptuat o procedimental).

D’aquest objectiu es deriven tres hipotesis. Lessdarimeres fan referencia a la relacio
general entre el feedback i els resultats de lisgntatge; la darrera fa referéencia a la

influéncia del tipus de coneixement coneptual @@damental.

Hipotesi 2.1: Respecte la relacié del feedback amb el rendimamim d’una evidencia
que es despren de la revisio de les recerques fadateack presentades en el capitol 4:
el feedback influeix en I'aprenentatge, malgrat stsis efectes sén desiguals i poc
homogenis. En base a aquest suposit formulem l&randgpotesi de partida que
relaciona la preséncia de feedback amb el renditaehdurant el desenvolupament de
les proves d'avaluacié continuada, com despréssdel lliurament. No obstant, no
s’espera trobar aguesta relacio en el cas del éetdiesprés de I'avaluacié final perqué
per la seva condici6 de feedback al final del ppod&nsenyament i aprenentatge,

dificilment influira en la nota obtinguda.

Hipotesi 2.2: Quant a la satisfaccié dels estudiants vers eerdedupament de
I'assignatura, esperem trobar una associacié pasntre la presencia de feedback en
els tres moments que hem estudiat i la satisfadeié estudiants. En el marc del

projecteEmerging Set of Principled998) ja s’assenyalava els processos de feedback
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com un dels elements essencials del disseny i delsgrEament pedagogic a distancia.
També, Chickering i Ehrmann (1996) afirmen queeeldback és un dels set principis
basics per afavorir la construcci6 de coneixementpeocessos d’ensenyament i
aprenentatge en linia. D’aquesta manera, si deka digeratura s’assenyala que el

feedback és necessari en el marc dels processoatios a distancia, considerem que la
seva presencia sera satisfactoria des del puristdede I'estudiant. A més, en un entorn
formatiu en linia, basat en la interaccié entreetibd estudiants, el feedback és una
manera que té el docent de fer-se present a Natleal, d’exercir influéncia educativa i

d’afavorir la interaccio, també, aspectes ben ahdodes de la perspectiva de I'aprenent.

Hipotesi 2.3 Respecte la influencia del tipus de coneixemeahceptual o
procedimental, la nostra hipotesi de partida es le@sque aquestes associacions que
s’estableixen entre el feedback i el rendimentfeetiback i la satisfacciéo es mantindran

tant per les assignatures conceptuals com perdesgimentals.

5.7.2. Mostra

Per aquest primer estudi de la recerca, per lassipilitat de poder contactar amb els
estudiants de forma personal, no es va poder amasith construccié d’una mostra
aleatorid®. D’aquesta manera, la mostra és intencional i rababilistica. El seu
disseny es va fer en dues etapes: una primera queomsistir en la seleccid
d’assignatures i, la segona, que va consistir eaciitament dels participants a I'estudi.
D’acord a aquestes caracteristiques, es pot afigoar es tracta d’'una mostra no
representativa ni del conjunt d’assignatures ingb@sta la universitat, ni del conjunt
dels estudiants que cursen les assignatures smlades, representativitat que tampoc

es pretenia aconseguir per la propia naturaledaraxpria de I'estudi.

En relaci6 a la primera etapa del disseny de latmaogs van seleccionar nou
assignatures de la UOC. Es pretenia aconseguimaséra suficientment amplia com
perquée, malgrat els nivells de resposta per agsignéossin baixos, es pogués fer una

analisi inferencial exploratoria. Per selecciones hssignatures es va dissenyar un

19 El vicerectorat de recerca va desestimar podemactar personalment amb els estudiants de forma que
es va haver de convidar als estudiants a la paati@.
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protocol (vegeu annex 1) en el qual es van espaciéls criteris de seleccio. A nivell

general, es volien analitzar assignatures en laks dui hagués interaccié entre docent i
estudiant i en les quals es donés feedback durpmi@s d’ensenyament i aprenentatge
ja que nomeés d’aquesta manera seria possible edatzat-lo. Per altra banda, es va
considerar un altre criteri, el tipus de coneixenhpre es construeix en I'assignatura
(conceptual o procedimental, vegeu annex 2). Caom@mb aquests criteris es va
demanar a directors de diferents programes acadéhaita universitat que proposessin

dues assignatures.

Amb cadascun dels directors de programa es va niantea reunié per pactar les
condicions de participacid, poder contactar, a@rip els professors responsables de les
assignatures, i, d’aquesta manera accedir als ktorsuDesprés d’aquest procediment
es van seleccionar les nou assignatures que famaart de la mostra de I'estudi:
Teoria d’automates i llenguatges verbals Il (a ipattara 'anomenarem Talf 1),
Logica, Introduccié a la macroeconomia, Estadistipicada, Fonaments de cerca i
recuperacié de la informacié, Representacio i meament del coneixement, Orientacio
professional, Interculturalitat i educacio i Analie dades en psicologia Il. D’aquestes
assignatures es va recollir documentacié addicipealtal de completar-ne la seva
descripcio i facilitar-ne la comprensio: el pla dot; els productes d’aprenentatge
elaborats pels estudiants aixi com també les prévess. Després de revisar en
deteniment la informacié de cadascuna de les asigs (pla docent en el qual
s’especifiquen els objectiu i continguts d’'apreaggg aixi com els missatges recollits
de les aules), es va posar de manifest que n’hiahdives que malgrat el criteri del
director del programa havien estat considerades cepinals, segons la
conceptualitzacié que s’havia fet de cadascun diedstipus d’assignatura, el contingut
gue s’ensenyava es basava en un coneixement pram@di més que conceptual.
D’aquesta manera, les assignatures Teoria d'augdmatllenguatge verbal 1l i
Introduccié a la macroeconomia van considerar-sequiimentals. Finalment, s’ha

considerat la seguent classificacié d’assignatcoeseptuals i procedimentals:

Taula 5.1 Classificacio de les assignatures segdipgis de coneixement

Assignatures conceptuals Assignatures procedimentals
Orientacio professional Logica
Interculturalitat i educacio Fonaments de cercacuperacio de la
informacio
Representacio i processament del Estadistica dplica
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Taula 5.1 Classificacio de les assignatures segaimsis de coneixement
Assignatures conceptuals Assignatures procedimentals

coneixement Analisi de dades Il

Teoria d’automats i llenguatges verbals
Il

Introduccié a la macroeconomia

Després d’aquest ajustament, I'estudi 1 va comptan, préeviament hem esmentat, amb
una mostra de 9 assignatures, de les quals, Geveadimentals i 3 conceptuals. En la
taula 5.1 es sintetitza la informacio especifica galascuna de les assignatures de la

mostra:

Taula 5.2. Assignatures de la mostra

Semestre febrer-juliol Nom assignatura N° Programa Missa-
2005 Estudiants tges aula
assig.
Estudis Procedi- | Teoria 70 Enginyeria 624
Informaticai | mentals d’automats i tecnica
Multimédia llenguatges informatica de
formals I sistemes (ETIS ép
(TALFII) troncal) i ETIG
(05016) (Enginyeria
técnica
informatica de
gestid) és
obligatoria
Logica (05056) | 70 Informatica 542
Gestio
Estudis de Concep- | Representaci6i | 80 Documentacio 223
Ciéncies de la| tual processament
Informacio i la del coneixement
Comunicacié. (09006)
Procedi- | Fonaments de 70 Documentaci6 327
mental cerca i
recuperacié de
la informacio
(09046)
Estudis Procedi- | Introduccié ala | 85 Empresarials 318
Economia i mentals macroeconomia
empresa (01079)
Estadistica 50 Investigacio i 300
aplicada técniques de
(14003) mercat
Estudis Concep- | Interculturalitat | 60 Psicopedagogia 354
Psicologia i tuals i educacio
CC de (02018
'Educacid Orientacio 75 Psicopedagogia 777
Professional
(02079)
Procedi- | Analisi de dades | 55 Psicologia 353
mental Il (10015)
Total 9 assignatures 615 7 programes 3818
estudiants missatges
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Un cop seleccionades les assignatures, es va adrainun guestionari als estudiants
d’'una de les seves aules. En aguest moment, awaida segona fase de la construccio
de la mostra que consistia en reclutar els esttdiditiancant el tauler de l'aula el

docent va penjar un missatge préviament prepardiapavestigadora i va animar als

estudiants a participar. Es va obtenir una taxaedposta del 30,24%, amb algunes
variacions entre assignatures (vegeu taula 5.3 tgue, sense pretendre obtenir
resultats estadisticament representatius, ens waepe reclutar suficients estudiants

(186) per poder dur a terme un estudi exploratacatd a I'objectiu que ens haviem

proposat.
Taula 5.3. Percentatge de resposta segons assigmatu
N total N respostes al

Aula estudiants glestionari % total
TALF Il 70 27 38,57
Representacio i 80 24 30,00
processament del
coneixement
Introduccié a la 85 15 17,64
macroeconomia
Interculturalitat i 60 19 31,66
educacion
Orientacio 75 23 30,66
profesional
Logica 70 11 15,71
Estadistica aplicada 50 11 22
Fonaments de cerca i 70 13 18,57
recuperacio de la
informacion
Analisi de dades en 55 43 78,18
psicologia Il
Total 615 186 30,24

El qlestionari va ser respost per un total de I6deants amb una edat mitjana de
34,17 (7,83 de desviacio estandar). Un 39,7% delglmnts de la mostra pertanyien al
genere masculi i un 60,3% al femeni. L'11,4% estaye el seu primer semestre a la
UOC i un 88,6% feia dos 0 més semestres que erediasts de la UOC.

En relacio al perfil dels estudiants, un 86,5% @tia matriculat per primer vegada a

I'assignatura per la que havien estat selecciopatsparticipar en I'estudi. El 13,5%

dels estudiants eren repetidors. Les notes obtexpdls informants de les assignatures
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seleccionades van ser: el 4,3% matricula de hd&®1;% excel-lent; 41,6% notable,

22,2% aprovat i un 3,8% van suspendre I'assignatura

Per una altra banda, per recollir la perspectivis decents, es va administrar un
guestionari als docents de les aules selecciondiggrat no es tracta d’'una mostra
gran, es va optar per mantenir I'is del gUestiogague ens permetia sistematitzar la
recollida d’'informacio. D’aquests nou docents, lsatien impartit docencia en altres
universitats (77,7%). La mateixa proporcio (7 den®@)havien fet docéncia en una altra
universitat virtual previament. Tots els docentside experiencia consolidada com a
professionals d’'un entorn en linia. Sis docenta f@ieés de sis semestres que eren
docents a la UOC (66,6%) i 3 docents feia entré 3émestres (33,3%). En relacio al
nombre d’aules en les quals estaven impartint doaesn el semestre de febrer a juliol
de 2005, quatre docents només impartien docéncianansola aula (44,4%), dos
consultors impartien docéncia en dues aules (22i2%}s docents ho feien en tres o
més aules (33,3%).

5.7.3. Instruments de recollida de dades

En el capitol 4 s’ha fet referéncia als treballe ban centrat la seva atencio en analitzar
les caracteristiques del feedback, diferenciantdels estudis que han analitzat els
efectes del feedback en I'aprenentatge. Per caitaateel feedback, aquests treballs
han captat, fonamentalment, la percepcié de I'émtticsobre el feedback rebut, pero
també han considerat, en alguns casos, la perspedtl docent. Aquest mateix
plantejament també I’hem considerat en la nostarca. Donada la naturalesa basica
d’aquest primer estudi, és a dir, 'analisi de lagéncia, el seu contingut i relacio amb
els resultats del estudiants en el procés d’ensegryai aprenentatge en un context en
linia, es va dissenyar un qiestionari adhoc i esdministrar a través d'interfét
seguint les recomanacions recollides de la litesat(Andrews, Nonnecke i Preece,
2003; Best i Krueger, 2004; Evans i Mathur, 200&%,AMurray i Warm, 2003; Fowler,
2001).

? Els gliestionaris es van administrar utilitzanngeinformatica Netquest 1.5.3.
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El questionari constava de quatre blocs de pregumie es responien mitjancant una
escala valorativa tipus likert de 5 nivells (madtsdcord, desacord, ni acord ni desacord,
d’acord i molt d’acord). Els quatre blocs del qimstri erei’(vegeu annex 3):

1. Informacio6 general.

2. Presencia de feedback en cadascun dels momenggadéls d’ensenyament i
aprenentatge: durant el procés de realitzacioglpde, després del lliurament de
les pac i després de 'avaluacio final.

3. Semantica del feedback: valoracio dels estudiantgetacio a la dimensio
semantica del feedback. Aquesta valoracié tambh& der tenint en compte els
tres moments del procés d'ensenyament i aprenentatgpbre les quatre
subdimensions que, des de la literatura, hem angiaiheue conformen un
procés de feedback que promogui l'autoregulacio l'dprenentatge de
I'estudiant: identificacié i correccié dels erroiigformacid sobre la resposta
correcta, informacié sobre la millora de la tasdaformacié per aprofundir
sobre el contingut objecte d’estudi.

4. Resultats de I'aprenentatge: rendiment i satistatzoit amb el feedback que han
rebut durant I'assignatura, com amb la satisfaeoid el desenvolupament de
I'assignatura globalment. La satisfaccio es va lhieca partir d’'una escala
valorativa de tipus likert amb cinc opcions de ossp (molt insatisfet, insatisfet,

ni satisfet ni insatisfet, satisfet i molt sati¥fet

Al final del questionari es convidava a I'estudianexplicitar qualsevol comentari en
relacio al feedback que havia rebut durant el mat&prenentatge. El qliestionari es va
administrar al final de tot el procés d’ensenyamnemprenentatge (coincidint amb el
final de semestre de febrer a juny de 2005) amédictar retrospectiu per tal de mantenir
i respectar amb la maxima fidelitat possible elpprdesenvolupament de I'activitat

educativa.

Per explorar la naturalesa i tipus de feedback €basiderat fonamentalment la
perspectiva de I'estudiant com a destinatari dedsgssos de feedback que esdevenen

en l'activitat educativa. També es va recollir Ergpectiva del docent amb la finalitat

2L E| disseny i les preguntes del qiiestionari varceatrastades amb tres estudiants de la univeeditat
quals van confirmar la claredat quant a estrugtareedaccié del text.
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de facilitar la comprensio del desenvolupament 'detiVitat educativa. Tenint en

compte, pero, I'esperada tendéencia optimitzadordedeseves respostes quan se li
pregunta sobre la seva tasca professional, lac@as fonamenta en el punt vist de
I'estudiant i es complementara, quan es creguisseck per les dades recollides des del

punt de vista del docent.

Per recollir la perspectiva del docent, es va diggeun questionari dels docents en que
els informants havien de valorar mitjancant unaakestikert amb quatre nivells de
valoraci0 de la resposta (molt desacord, desacdt@ord i molt d’acord), les
afirmacions que se’ls presentava en relacio a dalifer aspectes del procés
d’ensenyament i aprenentatge en linia (veure adiekl qlestionari estava compost

per tres blocs de preguntes:

1. Informacié general sobre la seva experiencia embi& universitari i en el
context educatiu en linia.
2. Conceptualitzacio del procés d’ensenyament i apitaige en linia.

3. Satisfaccié amb el desenvolupament general dadizssira.

Aquesta informacid ens va permetre recollir, demfmr molt general, algunes

informacions sobre el perfil del professorat deelzerca.

Aquest questionari va ser administrat al final ‘@etivitat educativa (juliol 2005) als

nou docents de les nou aules de les quals s’hestetlit les dades.

5.7.4. Estrategia analitica

Per respondre als objectius i hipotesis plantejatieaquest estudi, proporcionem, en
primer lloc, una analisi descriptiva de la presande cadascun dels tres tipus de
feedback, del contingut del feedback en les sevesre subdimensions semantiques,
aixi com del nivell de regulacié potencial que poomEn segon lloc, per I'establiment
de les relacions bivariades entre la disponibildat feedback i els resultats dels

estudiants (rendiment i satisfaccid), utilitzem j@®ves a I'lUs en l'analisi de les
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variables categoriques (Agresti, 2000). Per fer eatgs analisis hem utilitzat
I'SPSS15.0.

Per comprovar 'existencia de relacions estadisterd significatives utilitzem la prova
Chi quadrat de Pearson (Liebetrau, 1983). Aquasteagpermet rebutjar, a un nivell de
significacié inferior a 0,05, la hipotesi nul-lairiependencia entre les parelles de
variables analitzad&s En el cas de rebuig de la hipotesi d’independéentre les dues
variables, és a dir, existeix una relacié estawdistent significativa, es mesura el grau
d’intensitat de la relacio mitjancant la prova V @ramer al mateix nivell de
significacié (Cramer, 1999). En aquest darrer tastadistic es distribueix entre 0 i 1
essent interpretable al igual que altres mesurassdtiacié habituals en la ciencies

socials. A mesura que el valor obtingut s’aproxani, 'associacié sera més intensa.

A continuacio, expliquem el segon estudi de la naxeel qual ens permetra donar
resposta al tercer objectiu general de la recemmtrat en I'estudi de les assignatures

considerades més regulatives.

5.8. Estudi 2

La finalitat de I'Estudi 2 de la recerca és aprapas de forma detallada als processos
de feedback que es produeixen a les assignatueess’jan identificat com a més
regulatives a partir de I'exploracié sobre el femddb feta en I'estudi 1. D’aquesta

manera, recordem, I estudi ha estat dissenyatiaoteetodologia qualitativa.

22 A més de provar si hi ha relacié entre variabdgmyrtem dades sobre els residus tipificats comegit
Aquests residus sén els valors calculats per @adadllor observat menys valor pronosticat) divjmbt
una estimacié del seu error tipic. El resultat &slrhent interpretable com el nombre de desviacions
tipiques per damunt i per sota de la mitjana enlgusasella es desvia del valor esperat si noisxist
relacié entre el parell de variables estudiadesleEnaules s’indiquen aquests valors entre paseptd
lector interessat.
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5.8.1. Objectius especifics

El focus d’interes del segon estudi se centra @malisi dels processos de feedback de
les assignatures que segons uns criteris prede(muie s'explicaran en aquest mateix
apartat) van ser assignades sota el paraigiesndelsls d’ensenyament i aprenentatge
regulatiu. Cal recordar que aquests models esteataen per la necessitat d’interaccio
entre els membres de l'activitat educativa per padastruir de forma progressiva i
pautada el coneixement i conduir el procés d’apretge a I'assoliment dels objectius
plantejats. En aquest marc, I'estudi 2 va ser disgeper donar resposta al tercer
objectiu general que ens haviem proposat i quemedtentificar amb detall els trets
especifics dels processos de feedback que s’ememadios els models d’ensenyament
i aprenentatge regulatiu fent-los emergir del comt&plicat de la practica educativa en
linia. En agquest segon estudi no es proposen hipotesistdgl per la propia naturalesa

qualitativa de I'estudi que es deriva d’un objectascriptiu.

Aixi, doncs, l'assoliment d’aquest objectiu geneesls permetra apropar-nos a la
practica real que es dona a les aules virtualseaeidnt les accions que fan tant el
docent com dels estudiants per promoure el feedlmckaquestes assignatures.
Concretament, es posa atencid a les dues dimenden$éeedback qué es veuen
influides pel context no presencial en el qual esdpeix: dimensido semantica i
dimensié estructural. D’aquesta manera, el primgeaiiu especific es defineix en

relacio a la dimensid semantica del feedback:

Objectiu especific 3.1 Identificar amb detall els trets especifics edacg a la
dimensié semantica que defineixen una tipologiafeedback que afavoreixi un
enfocament més regulatiu de I'aprenentatge, femteimergir del context aplicat de la

practica educativa en linia.

En relaci6 a aquest objectiu especific, els resultle I'estudi ens disposaran a
respondre preguntes com les seguUemignes accions fa el docent quan assenyala o
corregeix els errors dels estudiantsi?gquan proporciona la resposta correcta als
estudiants?, els estudiants s’ofereixen feedbatie etis? Quin tipus de feedback és?
El desenvolupament d’aquest estudi, ens facildacsd, la identificacid i caracteritzacio

de les accions de feedback del docent i els esitsdiper cadascuna de les
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subdimensions semantiques del feedback. El segentinbespecific que ens proposem

és en relacié a la dimensié estructural:

Objectiu especific 3.2 Definir la forma que pren el feedback en la préateducativa

en linia de les assignatures que afavoreixen uggsa’aprenentatge regulatiu.

Aquest objectiu especific ens permetra respondegumtes com les seglentyi
intervé en les sequencies de feedback que es ddesrassignatures identificades com
a més regulatives®n quin espai de comunicacié dins del campus \ligagrodueixen
els processos de feedback® tracta d’'un feedback immediat o dilatat ereehpps? La
resposta a aquestes preguntes ens permetra dedarpresentacio, forma o estructura

dels processos de feedback en linia en el marardedels regulatius.

5.8.2. Mostra

La mostra de l'estudi 2 consisteix en un conjuntntissatges de les assignatures
classificades com a més regulatives: Fonamentgrme ¢ recuperacio de la informacio,
Orientaci6 professional i Estadistica aplicadasékeccid d’aquestes assignatures es va
fer a partir d'uns criteris definits d’acord a lesaracteristiques del models
d’ensenyament i aprenentatge regulatius explicattaepart teorica: la preséncia del
feedback, la dimensido semantica, el nivell de r&gal potencial del feedback i la
satisfaccio amb el feedback global rebut duragmretés d’aprenentatge. Per cadascun
d’aquests criteris s’han identificat un conjunt ndicadors que provenen de la
informacio recollida en el primer estudi de la reee En aquest estudi (Estudi 1), com
previament s’ha posat de manifest, no es fan caaoars entre assignatures perque,
com ja argumentat, la mostra no és representdivabstant és la millor informacié de
la que disposem per construir uns indicadors quoalitaats en el seu conjunt, ens
permetran seleccionar les assignatures per a agsgsti qualitatiu. Es només amb
aquesta finalitat que es fa servir aquesta infornacno per identificar quines
assignatures s6n més completes que d'altres. Urtaagtruits els indicadors en cada
criteri, només es faran servir aquells que prodneiiferéncies significatives en la
comparacio entre assignatures. En aquest sentitjndicador que no produeixi

diferencies significatives no sera discriminatqriper tant, no sera considerat en la
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seleccié d’assignatures. En altres paraules, eellagandicadors en que les diferencies
no son significatives, vol dir que la seva presgm@s igual entre totes les assignatures,
per tant, no ens servira com a criteri d’eleccid. déis indicadors que les diferéncies
siguin significatives, es procedira a identificas hssignatures que meés puntuen per ser

considerades en aquesta segona part de resuliatsederca.

Criteri 1. presencia del feedback. Els indicadors en el dagquest criteri sén el
percentatge de feedback en cadascun dels tres rteomenprocés d’ensenyament i
aprenentatge: durant el desenvolupament de I'avi@wwantinuada, després de les pac i

després de l'avaluacio final.

Criteri 2: dimensié semantica. Els indicadors per aquetdrcas defineixen a partir de
'acord mitja en relaci6 a cadascuna de les suhuiinaes que composen aquesta
dimensio del feedback: identificacid/correccid does, resposta correcta, millora de la
tasca, informacio d’aprofundiment. Aquesta mitjagiaxtreu a partir d’'una escala
d’acord i desacord de cinc nivells en que el Segpnta el major grau d’acord i I'1 el
desacord. Hem fet servir una estratégia d’anatigéréncial per determinar si les
diferéncies entre les assignatures son signifieafiperqué, com hem explicat, per la
selecci6 només es consideraran els indicadors en egl mostren diferencies

estadisticament significatives entre assignatures.

Criteri 3: nivell de regulacié que promou el feedback. Pereaticriteri, I'indicador es
construeix a partir de les subdimensions semargigeé feedback citades en el criteri
anterior. D’aquesta manera, d’acord amb la liteeatucom s’ha explicat préviament,
les subdimensions que fan referéncia a la ideatfici correccié d’errors i a la resposta
correcta es corresponen amb un tipus de feedbacrdieacio; les subdimensions que
fan referéncia a la millora de la tasca i a la nimfacio d’aprofundiment sobre el
contingut objecte d’estudi, conformen el tipus dedback d’elaboracié. L’indicador
gue ens permetra operativitzar aquest criteri €sajjfieedback contempli almenys una
de les subdimensions de verificacio i almenys unkesd subdimensions d’elaboracio, ja
que, d’acord a la literatura, si es pretén queetitback afavoreixi I'aprenentatge ha de

contenir tant informacio de verificacido com d’elaha6.

Criteri 4: satisfacci6 amb el desenvolupament global deifiassura. Els indicador, en

aquest cas, son la satisfaccié mitjana que s’aipié) que en el cas del criteri 2, a partir
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d’'una escala de valoracié de cinc nivells en gqugrelpresenta el grau meés alt d’acord i
I'L el major desacord. També per aquest criteri @rms consideraran els indicadors
gue assenyalen diferéncies estadisticament sigtivés entre assignatures, per tal de

facilitar-ne la seleccio6.

A continuacié presentem una sintesi de l'analih feer cadascun dels criteris per
justificar la seleccidé d’aquestes assignaturesn&eix en I'annex 6 mostrem l'analisi

complet per cada criteri.
Criteri 1. Presencia del feedback

En relacid a la presencia del feedback, els rdsudtatinguts van posar de manifest que
les assignatures on el feedback té major preséhosent I'avaluacié continuada sén
Fonaments de cerca i recuperacio de la informakdgica i Introduccié a la
macroeconomia. En el cas del feedback desprésgmte les assignatures en les que el
feedback €s meés present son: Fonaments de ca&rcaperacio de la informacié (100%
dels estudiants van rebre feedback després deatdd Prientacié professional (82,60
%). Finalment pel cas concret de la preséncia egbieck després de I'avaluacio final,
les assignatures millor posicionades son, de nonafRents de cerca i recuperacio de la
informacio (53,80% dels estudiants van rebre feekllmiesprés de I'avaluacio final),
Orientacié professional (47,80%) i amb un percegetahferior perd encara superior
respecte la resta d’'assignatures, Estadisticaaali(27,30%).

Criteri 2. Dimensi6 semantica

En aquest criteri s’han obtingut els resultats qgagtascuna de les subdimensions de la
dimensié semantica del feedback: identificaciorreccio dels errors, informacio sobre
la resposta correcta, informacid sobre la millora th tasca i informacié

d’aprofundiment sobre el contingut objecte d’estudi

En relacio al feedback durant I'avaluacio contirajadls indicadors en qué s’han
identificat diferéncies significatives i, per targns serveixen com a indicador per

discriminar les assignatures més regulatives, aomillora de la tasca i la proporcio
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d’informacié d’aprofundimerit. D'una banda, quant a la millora de la tasca, les
assignatures que obtenen una mitjana més alta gént&xié professional (M=4,75;
S=0,463) i Fonaments de cerca i recuperacié defanacié (M=4,50; S=0,535).
D’altra banda, en relaci6 a /lindicador que fa refeia a la informacio
d’aprofundiment sobre el contingut objecte d’estles assignatures que han obtingut
millor puntuacié sén Orientacié professional (M=#t,55=0,756), Logica (M=4,50;
S=0,707) i Estadistica aplicada (M=4,50; S=0,548).

Respecte el feedback després de les pac, els dodicajue presenten diferencies
significatives son: la identificacid dels errorg, inillora de la tasca i la proporcié
d’informacié d’aprofundiment. En primer lloc, respe I'indicador que fa referéncia a
la identificacio i correccio dels errors, les amsiires que obtenen puntuacions mes
elevades son Orientacio professional (M=4,00; 24,0 Fonaments de cerca |
recuperacié de la informacié (M=4,77; S=0,439) italfstica aplicada (M=4,00;
S=1,323) amb una puntuacié al voltant de 4. Erci@&la I'indicador de millora de la
tasca, les assignatures que han obtingut millotyawi® soén: Orientacié professional
(M=4,18; S=0,664) Fonaments de cerca i recuperdeidla informacio (M=4,33;
S=0,651), amb una mitjana superior a 4 i Estadistplicada amb una mitjana de quasi
4 (M=3,89; S=1,054). Finalment en relaci6 a liratlor sobre la proporcio
d’'informacié per aprofundir sobre el contingut athged’estudi, 'analisi dels resultats
obtinguts mostren que les assignatures millor pwsicles sén Orientacio professional
(M=4,17; S=0,834 ), Fonaments de cerca i recup&rdei la informacié (M=3,77;
S=0,927), i Estadistica aplicada (M=3,89; S=0,601)

Finalment, en relacio a la dimensié semantica @gdlback després de I'avaluacio final,
I'indicador en qué s’observen diferéncies signifiess entre les assignatures és el que
fa referéncia a la informacié per aprofundir soblecontingut objecte d’estudi. Les
assignatures que obtenen una mitjana més alta @westaqdicador son: Orientacio
professional (M=3,83; S=0,924), Estadistica apkc@id=3,63; S=1,188) i Analisi de
dades en psicologia Il (M=3,44; S=1,094).

Criteri 3. Nivell de regulacio potencial del feedback

%3 per cadascun dels indicadors considerats es mioparla Mitjana (M) i la desviacid tipica (S). Com
hem dit, s’ha fet servir una escala tipus likertie nivells, essent I'1 el nivell més baix i 5neé¢s alt.
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D’acord amb la literatura, si s’espera que el feelpromogui i afavoreixi el procés
d’aprenentatge, caldra que integri tant informaigdverificacio com d’elaboraci6. Com
ja hem avancant, aquest sera I'indicador que dgdtien compte per operativitzar aquest

criteri.

En relacié al feedback durant I'avaluacié contirajdds assignatures que surten millor
posicionades en l'indicador que s’ha considerat ddmica, Fonaments de cerca i

recuperacié de la informacio i Representacio i @gsament del coneixement (el 100%
del feedback conté tant informacio de verificac@mcd’elaboracid). Pel que fa al

feedback després de les pac, les assignatures gifllades s6n Orientacio professional
(el 90%), Fonaments de cerca i recuperacio deftanmacié (91,70%) i Estadistica

aplicada (77,80%). 1, per ultim, en relacié al fleack després de I'avaluacio final, els
resultats obtinguts posen de manifest que en legradures TALF 11 (100%) i

Estadistica aplicada (75%) son les més beneficianl¢mdicador considerat.
Criteri 4. Satisfaccié amb el feedback global rebut durbptazés d’aprenentatge

Respecte la satisfaccié dels estudiants vers dbfak que han rebut en general al llarg
de I'assignaturd, I'indicador que s’ha considerat és la mitjanarapida a partir d’'una
escala de valoracio d'1 a 5 (essent el 5 el nokelkatisfaccio més alt). De l'analisi es
despren que les tres assignatures en les quetetiapss estan més satisfets amb el
feedback s6n Estadistica aplicada (M=4,63 i S=0,5¢%®naments de cerca i
recuperacié de la informacié (M=4,46 i S=0,518)riedtacié professional (M=4,40 i
S=0,666).

Amb I'explicacio d’aquest darrer criteri, finalitzela justificacio de les assignatures
classificades com a més regulatives. D’acord a siguanalisi, aquestes assignatures,
com ja hem comentat a l'inici de I'apartat, sonn&ments de cerca i recuperacio de la
informaciod, Orientacié professional i EstadistiqdiGada. Especificament en aquests
assignatures hem basat el segon estudi de la meséiaa.

4 per la seleccié de les assignatures s’ha consibsraespostes del qiiestionari dels estudiantpuen
se’ls demanava que valoressin la seva satisface#pecte el feedback rebut en global durant
I'assignatura, sense atendre a cadascun del moespesifics del procés d’ensenyament i aprenentatge
Aquesta pregunta és diferent de la que es dematsestudiants que valoressin la seva satisfaotides

el desenvolupament general de I'assignatura (ptagyme s’ha considerat a I'hora d’estudiar la riélac
entre el feedback i el resultats de I'aprenentatge)
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5.8.3. Instruments de recollida d’informacio

Sota aquest epigraf fem referéncia al procedinemutllida d’'informacié que s’ha dut a
terme en el marc de I'Estudi 2. Es va iniciar atjygecediment amb el registre de
missatges intercanviats entre docent i estudiatgs aules virtuals de les assignatures
més regulatives. A continuacié es va aplicar laitec de I'observacié (Savenye i
Robinson, 2004, Mazur, 2004). De forma diferent @que els contextos formatius
presencials i aprofitant els avantatges que subestadi d'un procés d’ensenyament i
aprenentatge en linia en queé la interaccidé es di@énforma escrita i per tant queda
registrada, s’opta per un procés d’observacié nmtcgzant, de forma que ens permet

respectar totalment les condicions en les quedgsanvolupat d’activitat educativa.

A partir de I'observacio s’identifiquen les Unitade FeedBack (UFB). Aquesta unitat
ens permet copsar el feedback en forma de prodéssequiéncia (és a dir, no de forma
de missatge aillat) i, per tant, ser coherents lancbnceptualitzacio teodrica que s’ha fet
d’aquest concepte (per veure les potencialitatsiidcions de diferents unitats d’analisi
en la tecnica de l'analisi de contingut aplicadpracessos formatius en linia, revisar
Bardin, 1977, o Rourke, Anderson, Garrison i Ar¢cl2&00). Definim les UFB com una
sequéncia de missatges no necessarianent coraedatives pot donar en qualsevol dels
tres moments del procés d’ensenyament i aprenenfdtgant I'avaluacio continuada,
després del lliurament de les proves d’avaluacitticoada” o després de I'avaluacio
final) en qué hi poden intervenir el docent i edtudiants i que comporta informacié o
material de retroalimentacié per a I'estudiant.hdi un component valoratiu que les
desencadena i una coherencia tematica que lesaisntit (vegeu un exemple d’'UFB

a l'annex 6).

Les UFB identificades conformen el corpus d’anati&quest segon treball de la
recerca. A partir de I'observacio es van recobirganitzar i sistematitzar un total de
3818 missatges de les assignatures considerade®gudgtives, dels quals, 217, es van
enviar als taulers de les aules; 1642 van sercamerats entre docent i estudiants en el
forum; 450 missatges del debat i 1509 missatgemme®nviar als espais de lliurament

d’activitats.

% per no fer feixuc el text, alternarem I'expresgitova d’avaluacié continuada” amb I'abreviacio tpa
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En la seglient taula es presenta un resum d’aquéBEsegons assignatura regulativa:

Taula 5.4. Mostra Estudi 2

N Unitats de FeedBack (N
total missatges aula)
Processament de cerca i 4 (327)
recuperacié de la informacid
Orientaci6 professional 13 (777)
Estadistica aplicada 9 (300)
Total 26 (1404)

5.8.4. Estrategia analitica

Un cop identificades les UFB es va crear una basdadles a partir de la qual es va
procedir a fer-ne I'analisi. La tecnica que engpbameés identificar de forma detallada
els trets caracteristics tant de la dimensi¢ sen@&obm de la dimensio estructural dels
processos de feedback de les assignatures regslafis I'analisi del contingut (Mazur,

2004; Bardin, 1977). La sistematitzacio i 'anadisi contingut es va realitzar mitjangant
el programa informatic Atlas-ti 5.0. A continua@gpliquem breument I'analisi que es

fa per cadascuna de les dimensions.

5.8.4.1. Analisi de la dimensié semantica

L'analisi de la dimensié semantica de les UFB ideatdes es va fer mitjancant un
procediment deductiu-inductiu. Es va partir dedeatre subdimensions que defineixen
aquesta dimensio (identificacio i correccié delsomy, informacié sobre la resposta
correcta, informacié de millora de la tasca i infacié per aprofundir en el contingut
objecte d’estudi), i es va observar com aquestesflestien en la practica educativa en
linia a partir de la identificacié d’'unes categeridquestes categories ens permetien
identificar les accions que feien els participamsl procés d’ensenyament i
aprenentatge en relacio als processos de feedBackquest sentit, doncs, I'analisi del
contingut va ser un constant anar i tornar dedadea practica, en forma d’espiral, per
poder acabar construint un sistema de categoriésueiu i excloent que ens

exemplificava les accions que tant docent com esttgldesenvolupen en els processos
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de feedback de les assignatures més regulativese(anex 7). En la seglent taula

mostrem aquest sistema de categories:

Taula 5.5. Categories identificades a partir de I'bservacié sistematica del feedback de les
assignatures regulatives

Categoria Descripcio
ifi- | IE Identificacio . . .
a) ldentfi e(rror Modalitat | ACCio de feedback en que es posa de manifest que
cacio ) I s’ha comeés un error sense explicar el perqué.
errors/ simple)
correc- e, Acci6 de feedback en qué es posa de manifest que
ci6 IEA  (Identificacio , R 9 P X q
s’ha comes un error argumentant el perque s’ha
error argumentat .
errors comes.
Defineix l'accié de feedback que s'aplica tant quan
L es donen orientacions en relacid6 a lavaluacio
AN  (Avaluacio . . I : "
) normativa com en l'avaluacié normativa propiament
normativa)

b) Resposta
correcta

dita (fitxer adjunt amb la grafica de comparacio
entre les notes obtingudes pels estudiants).

EAD (Expressio
d'acorddesacord.
Modalitat simple)

Defineix l'acci6 de feedback qué s'aplica quan
s'expressa l'acord o el desacord i a continuacié
s'explicita la idea amb la qual s'esta d'acord o en
desacord. Explicitament s'ha de fer referéncia a un
referent (probablement, el nom de ['estudiant/s o
docent) amb el qual s'esta d'acord o en desacord.

EADE (Expressi6
d'acord/desacord
recolzat en
I'experiencia)

Defineix l'accid6 de feedback qué s’'aplica quan

I'estudiant o el docent expressen estar d’acord o e
desacord amb un altre company o el docent i ho
justifiquen mitjancant opinions o mitjancant la

propia experiencia

EADFE (Expressio
d'acord/desacord
recolzat en una
font externa)

Defineix l'accid6 de feedback qué s’'aplica quan
I'estudiant o el docent expressen estar d’acord o e
desacord amb un altre company o el docent i ho
justifiqguen mitjangcant una referéncia bibliografica
una pagina web o en general mitjancant una font
externa.

F (Felicitacions.
Modalitat simple)

Accio de feedback que engloba les expressions i
valoracions positives sobre aportacions dels
estudiants sense justificacio.

Accié de feedback qué engloba les expressions i
dels

FA (Felicitacions valoracions positives sobre aportacions
argumentades) | estudiants amb justificacid del perqué d'aquella
valoracio positiva.
Defineix l'acci6 de feedback que consisteix en
M (Model resposteg : .
estudiants penjar un model de resposta a partir de Ie§ respost
o dels estudiants sense argumentar perquée han estat
Modalitat simple) . ,
seleccionades aquelles respostes i no unes altres.
MA  (Model respostes| Defineix I'acci6 de feedback que consisteix en
estudiants penjar un model de resposta a partir de les respost
argumentat) dels estudiants i es justifica perque s’han
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Taula 5.5. Categories identificades a partir de I'bservacié sistematica del feedback de les
assignatures regulatives

Categoria

Descripcio

seleccionat les respostes d'aquells estudiants i no
unes altres.

OAA

(Orientacions per
l'autoavaluacio)

Defineix l'accié de feedback en que el docent
proporciona orientacions sobre els procés
d’autoavaluacié que ha de realitzar I'estudiant.

ROCC (Recordatori

Defineix l'acci6 de feedback en que el docent

d'objectius, recorda objectius, consignes o criteris que
consignes, préviament ha introduit en relacié a aquella atetivi
criteris) concreta.

Defineix I'accié de feedback que consisteix en que

S (Solucio. el docent penja un document en un espai de
Modalitat simple)| comunicacié de l'aula amb la resposta correcta a

I'activitat plantejada.
Defineix I'accié de feedback que consisteix en que

SA (Solucié el doc_ent _penja1 un document en un espai de

comunicacié de l'aula amb la resposta correcta a
argumentada) e . S .

lactivitat plantejada justificant perque és aqaell

resposta i no una altra.

Defineix l'accié de feedback que consisteix en

proporcionar una possible resposta correcta akdubt

0 questid plantejada (sovint els estudiants que

SP (Solucio possiblg responen a dubtes d'altres estudiants proposen una

Suggeriment) soluci6 pero no estan segurs d'aquests). També
s'aplica aquesta resposta quan en el debat eltdocen
recull els aspectes que s'han tractat donant ka sev
propia opinid.

IMF  (Informacio6 sobrg Accié de feedback relacionada amb I'activitat o la
com millorar la consulta concreta, és a dir, doncs, relacionat@mb
feina feta) referent directe del feedback.

c) Millora PA  (Informaci6 sobrd Acci6 de feedback relacionada amb el procés
de latasca . d'aprenentatge i, per tant, no tant lligada aiViat
com procedir en . , : :
el procés 0 consulta plgnte!ada per_I estudiant com se_mmsel
: de la categoria: "informacions sobre com millogear |
d’aprenentatge) . .
feina feta”.
AIC  (Aportacio Defln.elx I accio de feedback que s’aplica quan Ie_n e
dinformacié mateix t(_agt (mlssatgtaT o] documgnt) es proporciona
, ) informacié que serveix a I'estudiant per aprofundir
d’aprofundiment) : . : .
d) Informa- en el contingut objecte d’estudi.
cio d'apro- | AICE (Aportacio Defineix l'acci6 de feedback que s’aplica quan
fundiment d’informacio mitjancant una referéncia bibliografica, una pagina
d’aprofundiment | o, en general, qualsevol font externa, es propoecio
mitjancant informacié que serveix a I'estudiant per aprofundir

recursos externs)

en el contingut objecte d’estudi.
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Capitol 5. Disseny de la recerca

En el capitol de resultats recuperem aquest sistEntwategories i analitzem en detall
com s’aplica per cadascun dels tres moments deEprd’ensenyament i aprenentatge.
En el segient apartat expliqguem l'analisi fet elacié a la dimensié estructural del

feedback.

5.8.4.2. Analisi de la dimensi6 estructural

Per definir la dimensié estructural del feedback/@sonstruir un instrument a partir
d’'unes categories que van ser extretes de latlitergublicada sobre el feedback aixi
com també a partir dels propis coneixements queresn sobre la practica docent en
linia (Anguera, 1991; 1997). Inicialment es vader prova pilot amb l'instrumefita

partir de la qual es van introduir algunes moddicas que van portar-nos a definir les
seguents subcategories (vegeu taula 5.7) que parrdefinir 'estructura del feedback
de les assignatures seleccionades com a més regsilah el context no presencial en

que se situa aquesta recerca.

Taula 5.6. Subcategories dimensio6 estructural deéédback

Categories Subcategories
Emissor/promotor de la UFB Docent
Estudiant
Espai de comunicacié Tauler
Debat
Forum
Calendari
Participa el docent Si
No
Participen la resta de companys  Si
No
Composicié Adjunt si
Adjunt no
Densitat Menys de 5
Entre 6 10
Entre 111 20
Entre 21 i 25
Més de 26
Llargada Mateix dia o dia seguent

Menys de 7 dies

Entre 7115

Entre 16 i 30

Més de 30

No se sap

Distancia temporal Mateix dia o dia seguent
Menys de 7 dies

%8 Una part d’aquest treball es va presentar al @n3yRE 2005 (Espasa, 2005).
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Taula 5.6. Subcategories dimensio estructural de¢édback

Categories Subcategories
Entre 715

Entre 16 i 30

Més de 30

No se sap

Aquest instrument es va aplicar a les UFB ideradfes facilitant-nos la caracteritzacio
de la forma que pren el feedback en cadascun dets moments del procés

d’ensenyament i aprenentatge (veure annex 8).

La descripcid dels dos estudis que conformen larcacens situen en posicio de poder
entrar a explicar els resultats i la seva discusdd fer-ho se seguira la mateixa logica
gue s’ha proposat per aguest capitol consideramtcs estudis i els respectius objectius

generals i especifics que es pretenen assolir.
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6. Resultats i discussio

6.1. Introducci6

El capitol de resultats i discussio es divideiders grans parts que responen a 'Estudi 1 i
Estudi 2 presentats a en el capitol anterior. Algueisisio ens permetra estructurar aquesta
part de la recerca iniciant la nostra exposicié dnbescripcié del feedback, en un sentit
ampli, en els entorns formatius en linia (punt 6 @ntinuar amb la descripcié detallada de
les accions especifiques que caracteritzen el gsosede feedback de les assignatures

regulatives (punt 6.3).

6.2. Feedback en els entorns formatius en linia

6.2.1. Introduccio

En aquesta primera part dels resultats descriueefiortha exploratoria el feedback en els
entorns d’ensenyament i aprenentatge en linia. €bmargumentat en el capitol anterior,
es presenta l'estudi des del punt de vista delsdiestts com a receptors de l'accié de
feedback i es completa amb la perspectiva del dogean aquesta aportacié ajuda a
entendre els resultats obtinguts. D’aquesta maeésagesultats d’aquesta part s’extreuen a
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partir d’un questionari que ha estat respost ped &8tudiants de nou assignatures:
Introduccié a la macroeconomia, Interculturalitatiucacio, Orientacié professional, Talfll,

Logica, representacio i processament del coneixgrRenaments de cerca i recuperacio de
la informaci6, Analisi de dades Il i EstadisticdiGga aixi com del questionari respost pels

docents d’aquestes assignatures.

Es comenca analitzant la preséncia del feedbaakonéinuacié es caracteritza la seva
dimensié semantica i en tercer lloc s’analitzaieelh de regulacié potencial que promou.

Dins d’aquesta primera part anem un pas mes ealtalitzem la relacio del feedback tant
amb el rendiment dels estudiants com amb la satisfarespecte el desenvolupament
general de I'assignatura. Com previament hem eafples fa una analisi per coneéixer si la
naturalesa del coneixement sigui conceptual o ggacedimental influeix en el tipus de

feedback que es dona a les assignatures. Per aguesisi s’han proposat unes hipotesis

que contrastarem a partir dels resultats obtingetgeu capitol 5, apartat 5.7.1).

Els tres moments en els quals es considera quonal feedback per facilitar processos de
regulacio en un entorn en linia: durant les I'agala continuada, després del lliurament de
les activitats d’avaluacié continuada i després I'dealuacié final, ens serviran per

estructurar aquest part de resultats.

En sintesi, aguesta primera part de resultats emagra donar resposta als dos primers
objectius generals de la recerca. Recordem qugttb 1 ésexplorar les caracteristiques
del feedback en els processos d’ensenyament i emiage d’'un entorn formatiu en linia.
D’aquest objectiu general hem definit els seguertigectius especifics que s’aniran

presentant de forma successiva en els apartatslaegat indicats:

Objectiu especific 1.1 Identificar la preséncia del feedback en un entformatiu en linia
tant de forma global com tenint en compte la diatinaturalesa de coneixement que es

promou en les assignatures (conceptual o procedaefapartat 6.2.2)

Objectiu especific 1.2:Caracteritzar la dimensié semantica del feedbaakt tde forma
global com tenint en compte la distinta naturalelsaconeixement que es promou en les

assignatures (conceptual o procedimental). (apaftat3)
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Objectiu especific 1.3 Identificar el nivell de regulacié potencial deleidback considerant
si és de verificacio o d’elaboracio tant de formengral com tenint en compte la distinta
naturalesa del coneixement que es promou en lesgnatares (conceptual o

procedimental). (apartat 6.2.4)

El segon objectiu general que ens haviem planésjatientificar si hi ha relacié i com és
aguesta relacio, entre el feedback i els resultitd’aprenentatge en un entorn formatiu en

linia. D’ aquest segon objectiu es despren el segleattibespecific:

Objectiu especific 2.1 Identificar si hi ha relacié entre els feedbacklirendiment i el
feedback i la satisfacci6 tant en general com aersint la distinta naturalesa del

coneixement que es promou en les assignaturesgptuat o procedimental).

Com s’observa, en els objectius especifics plaistpjar aquest estudi es proposa una analisi
global agregant les respostes dels estudiantstel® les assignatures, aixi com una analisi
tenint en compte la naturalesa del coneixement egi€onstrueix en el marc de cada
assignatura. Per aquesta darrera analisi s’harogabpnes hipotesis que es recullen en
I'apartat 5.7.1 del capitol anterior i que s’anitettant a mesura que ens anem endinsant en

els resultats.

6.2.2. Presencia del feedback

6.2.2.1. Presencia del feedback en els processos endenyament i

aprenentatge en linia

Iniciem la descripcio del feedback a partir de kwas preséncia en els processos
d’ensenyament i aprenentatge en linia. Partintederéspostes donades pels estudiants al
guestionari, es presenten els resultats en relasidhan rebut feedback o no, tant durant
I'avaluacié continuada, com després de les pacaesprés de I'avaluacioé final i en cas que

si, on han rebut aquest feedback: a la bustia pa,stomés a I'aula o a la bustia i a l'aula.

a) Durant I'avaluacié continuada

En els processos formatius en linia, basats enedditzacié de proves d’avaluacio

continuada, el feedback que es dona mentre elgliasts estan desenvolupant aquestes
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activitats es concreta en la formulacié de pregndeibtes, consultes que sorgeixen de
dificultats que es troben durant el procés i q@enlecessiten resoldre per poder continuar
avancant en el procés d’aprenentatge. Es un felkedligat a la regulacié interactiva, és a

dir, el tipus de regulacio que es dona durantiVaat d’ensenyament i aprenentatge.

De les nou assignatures analitzades, un 40,9% edigliants ens van informar haver
plantejat una consulta al docent, de les qual94A% van ser contestades (feedback). A
meés, com es pot observar a la taula 6.1, quasei@ie les consultes formulades van rebre
resposta tant a I'aula com a la bustia de corresopal de I'estudiant (46,1%). Una practica
docent comu en els processos d’ensenyament i apetge en linia consisteix en resoldre
els dubtes que els docent rep a la seva bustianaysles dels espais de comunicacié de
l'aula de forma que la resposta que podria serdiestudiant emissor del dubte també
serveix per la resta de companys de l'aula (Lowi®eRosenfield, 2003). Sovint el docent
respon a la consulta des de l'aula amb copia al#ieb personal de 'estudiant que ha

formulat la consulta.

Taula 6.1.Presencia de feedback durant I'avaluacié continuada

No han Feedback a| Feedback Feedback
rebut la blastiaia | només a la només a Total
feedback laula bustia laula
N 2 35 29 10 76
% 2,6 46,1 38,2 13,1 100

N= numero d'estudiants. Nota: en aquesta taula soesétenen en compte aquells estudiants que hewléiruna
consulta a la bustia del docent i per tant s6nepitites de rebre aquest tipus de feedback.

b) Després de les Proves d’Avaluacio Continuada

Com s’ha posat de relleu en I'apartat en el quR esferéncia al context de la recerca (punt
5.3) de la part metodologica d’aquest informe, dlaacio continuada és el model
d’avaluacié recomanat a la UOC. En aquest sefditjrea als estudiants a optar per aquest
model atés que es considera efectiu quan es tdetgprocessos d’ensenyament i
aprenentatge no presencials en que es requereix s#guiment que permeti evidenciar
I'aprenentatge progressiu dels estudiants. Conhg @mentat previament, aguest model

esta basat en la planificacio i desenvolupamenta$proves d’avaluacio continuada que es
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realitzen durant el semestre. Aquestes proves ebtema puntuacié a partir de la qual

s’obté la nota final d’avaluacio continuada (Macalon Twinning, 2002).

En aquesta linia, practicament tots els estudidate mostra (96,8%) han realitzat proves
d’avaluacié continuada i, per tant, han estat aatdi per la recepcié d’aquest tipus de
feedback. EI model avaluatiu de la universitat,itque contempla la possibilitat d’accedir
directament a 'examen, anima als estudiants alisemt de I'avaluacio continuada, amb la
finalitat d’acompanyar —i no Unicament de valoraresultat final- el seu aprenentatge
durant el procés formatiu. Si bé una gran majoela dstudiants (85%) han informat de la
recepcio del feedback després de la realitzacididitats, tal com mostra la taula 6.2. en
més de la meitat de les ocasions (60%) s’ha ofédament a I'aula. Un feedback menys
ajustat a les necessitats especifiques de cad#iadi{ltalmenys si ho comparem amb el que
es genera durant l'avaluacio continuada (13,1%g¢tpra docent que no obstant s’ha de
considerar com a complementaria de I'anterior pefpgrmet a I'estudiant contrastar el seu

resultat amb la valoracio global de tots els estudide I'aula.

Taula 6.2.Presencia de feedback després de les pac

No han Feedback a Feedback Feedback
o 8 2 Total
rebut la bustiai a només a la nomeés a
feedback 'aula bustia laula
N 27 31 14 108 189
% 15 17,2 7.8 60 100

N= ndmero d’estudiants. Nota: En aquesta taula saséenen en compte aquells estudiants que hémaeana pac i
per tant son susceptibles de rebre aquest tipteedback.

c) Després de 'avaluacio final

Finalitzat el procés d’avaluacié continuada, I'é&int de la UOC rep una nota final que es
complementa o bé amb la prova de validacio o bélamdmlitzacié d’'un examen, segons el
model d’avaluacié de cada assignatura. Aquestes dliernatives: prova de validacio o
examen son les opcions que s'integren dins l'acabuéinal. En aquest sentit, tots els

estudiants de la mostra, han hagut de passar peo yer I'altra, per tant, el 100% dels
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estudiants han passat per un proces d’avaluacb dieés que el model d’avaluacié de les

assignatures seleccionades per la mostra aixiduereix.

Taula 6.3.Preséncia de feedback després de I'avaluacio final

No han Feedback a Feedback Feedback
s " . Total
rebut la bistia i a només a la nomeés a
feedback 'aula bustia aula
N 79 27 7 73 186
% 42,5 14,5 3,8 39,2 100

N= nimero d’estudiants. Nota: en aquesta taul@renten compte tots els estudiants de la mostragaots han passat
per un procés d'avaluacio final perqué el modekgeind’avaluacio de la universitat aixi ho requerei

Tenint en compte aquesta situacidé, no arriba al @6 estudiants (concretament un
57,5%) que han informat de la recepcio de feedidaskrés de la realitzacio de I'avaluacio
final. Una tendencia a la baixa en la presenciafekiback en les practiques docents del
professorat que es pot observar clarament en cagipaamb els anteriors tipus (vegeu
taules 6.1 1 6.2). Tot i que inicialment aquestfeeck podria considerar-se secundari per la
seva condicio de feedback al final de tot el probésiria de contemplar-se dins I'activitat
educativa com a expressio de l'avaluacié sumatd'aprenentatge, valorant de forma

global el compliment dels objectius inicials aigihtla planificacié d’accions futures.

Per tant, doncs, els estudiants ens han informerrabut feedback en els tres moments del
procés d’ensenyament i aprenentatge en linia eguells és necessari la seva preséncia per
promoure la construccid de coneixement i per afavprocessos d’autoregulacié de
'aprenentatge de l'estudiant. Tanmateix el feelbgue se situa al final de l'activitat
educativa és el que es dona menys si el comparemearfeedback durant I'avaluacio
continuada i després de les pac. D’aguesta mame!@/,4% dels estudiants informen haver
rebut feedback durant I'avaluacié continuada, @lb@ula, o bé a la bustia personal o bé a
'aula i a la bustia. En el cas del feedback despeéles pac, aquest percentatge baixa fins a
un 85%, i, tal com s’avancava, el percentatge meoorespon al feedback després de
'avaluacié que és d'un 57,5%. El feedback desmtésl’avaluacio final va lligat a la
comunicacié dels resultats de les proves que hasuperar els estudiants per certificar el

nivell de coneixements adquirit (avaluacid sumatiaro també hauria d’'integrar una part
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de valoracio general de tot el procés formatiu aoth hauria de proporcionar estratégies,
recursos i informacions perque I'estudiant contieliiseu procés formatiu. A més, els
resultats posen de manifest que durant I'avalueeidinuada s’ha donat tant feedback a la
bastia de I'estudiant com a l'aula; en el cas @eldback després de les pac i després de
I'avaluacioé final s’ha donat només a l'aula. Sifedback que s’ha donat és complet (és a
dir, proporciona prou informacio a I'estudiant pgggugui identificar en que ha fallat i que
i com pot fer-ho per millorar-ho) no té perqué semys efectiu que si es proporciona a la

bastia personal de I'estudiant.

6.2.2.2. Presencia del feedback en els processos endenyament i
aprenentatge en funci6 de la natdesa del coneixement:

conceptual o procedimental

Un cop analitzada la presencia del feedback enscadadels moments del proceés
d’ensenyament i aprenentatge, continuem la predéntdels resultats analitzant la
influéncia del tipus de coneixement: conceptualroc@edimental que es promou en les
assignatures. D’acord amb Allal (1979, 1988), es tnoments del procés d’ensenyament i
aprenentatge hauria d’haver la presencia del feédpar tal de garantir que s’avanca en
I'aprenentatge i que es promouen processos dea@JuEn aquest sentit, no s’espera trobar
diferencies entre la preséencia de feedback entse algsignatures conceptuals i les
procedimentals. Els resultats obtinguts ens peamettomprovar si aquesta hipotesi

s’accepta o es refuta en el cas de la presenciaatiback.

a) Durant I'avaluaci6 continuada

En primer lloc, en relacié al feedback durant |lae&iéo continuada, s’observa com la
hipotesi de partida es compleix ja que no hi hardricies entre la presencia de feedback
(tant sigui a la bustia personal, com a l'aula @la bustia i a 'aula (F= 3.412, p=0,332: V:
0,212, p=0,332) i el tipus de coneixement que esnpu a l'assignatura. Per tant, la
presencia de feedback durant el procés d’avaluamidinuada és similar en els dos tipus

d’assignatures.

A nivell general, dels resultats obtinguts cal deat que al voltant de la meitat (56,3%) dels

estudiants de les assignatures conceptuals hammiatfaque el feedback que s’ha donat
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durant l'avaluacié continuada, ha estat tant aldawom a la bustia personal de I'estudiant
qgue ha fet la consulta; pel cas de les procedifseatuest percentatge és més baix, del
38,6%. Si ens fixem, pero, en el percentatge d¥estis que han rebut el feedback a la

buastia, és lleugerament superior en el cas deskgraatures procedimentals.

Taula 6.4.Preséncia de feedback durant I’'AC segons naturdkszoneixement

Si, S Si,
No només ’ bustia Total Associacio
. aula | .
bustia i aula
N 0 10 4 18 32
Conceptuals % 0 31,3 12,5 56,3 100
ses" 12 | ‘11| 01| 15 - | F=3,412
4 (p=0,332)
N 2 19 6 17 44
V=0,212
Procedimentals | %° 45 432 | 136] 386 100 p=0,332)
Resi-1 4o | 11| o1 -15 ;
du
N 2 29 10 35 76
Total
% 2,6 38,2 13,2 46,1 100

b) Després de les Proves d’Avaluacio Continuada

A continuacié s’analitza la presencia de feedbagspres de les pac i la influéncia de la
naturalesa del coneixement: conceptual o procedahgue es promou a les assignatures.
Els resultats obtinguts, en aquest cas, ens caoretueai refutar la hipotesi de partida ja que
s'estableixen diferéncies en relaci6 a la presemsafeedback entre ambdds tipus
d’assignatures (F= 34, 224, p=0,000; V=0,436), P60). Tal com es mostra a la taula 6.5,
quasi la meitat del feedback que es dona despries gac a les assignatures conceptuals es
dona a l'aula (48,1%). Aquest percentatge augmimgaa quasi un 70% en el cas de les
assignatures procedimentals. Sén especialmenfisaivies les diferéncies que es donen en
el feedback que s’envia tant a la bustia persoed dstudiants com a l'aula, afavorint
positivament les assignatures conceptuals amb wematge de 31,6% davant nomeés un

5,9% de les assignatures procedimentals.
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Taula 6.5.Preséncia de feedback després de pac segons esdautdal coneixement

Si, S Si,
No nomeés auI:'a blstia | Total Associacio
bustia i aula
N 5 11 38 25 79
% 6,3 13,9 48,1 31,6/ 100

Conceptuals

Resi-

-2,9 2,7 -2,9 45 -
du F=34,224
N 22 3 70 6 101 | (p=0,000)
0,

Procedimentals % 218 3 69,3 59 100 V=0,436
Resi- | o9 | 27| 29| 45| . |P=0.000
du
N 27 14 108 31 180

Total
% 15 7.8 60 17,2 100

N= nimero d’estudiants
Per tant, després del lliurament de les pac, Isgm@a de feedback és major en el cas de els
assignatures conceptuals que en el cas de lesdprargals. Aquesta menor presencia en el
cas de les assignatures procedimentals es poior@@a@mb la manera en qué els consultors
entenen el procés d’ensenyament i aprenentatgé.dtircs, recorrem a les dades que tenim
dels docents, les quals, com préeviament hem exmits permeten comprendre i entendre
alguns dels resultats obtinguts. Concretamentelgsostes que van donar els docents de les
assignatures procedimentals quan se’ls va preganéstaven d’acord en que els estudiants
d’un entorn en linia sén suficientment autonomsregular el seu propi aprenentatge, 5 dels
6 docents de les assignatures procedimentals vatrtang’hi a favor. Per tant, si els docents
entenen que els estudiants sén competents enuiacegdel seu aprenentatge, consideraran

relativa la necessitat de presencia de feedbatkaivitat d’ensenyament i aprenentatge.

c) Despreés de l'avaluacio final

Finalment, pel que fa al feedback després d’avaluatal, els resultats obtinguts posen de
manifest que efectivament hi ha diferéncies sigatives entre ambdoés tipus d’assignatures,
per tant, novament, es refuta la hipotesi inicia¢ geniem (F=35,744, p=0,000; V=0,438,
p=0,000). En aquest cas, les dades ens informetaquejor part del feedback després de
l'avaluacié final s’ha donat nhomés a l'aula en apgdipus d’assignatures. D’entre els
estudiants que ens han informat no haver rebutbfetddesprés de I'avaluacié final, un
60,7% soOn de les assignatures procedimentals. Aqegsentatge é€s considerablement

menor en el cas de les conceptuals (17,7%).
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Taula 6.6.Preséncia de feedback després de I'avaluaciédewdns naturalesa del
coneixement

Si, Si Si,
No | només auI:'a bustia Total Associacio
bustia i aula
N 14 3 44 18 79
% 17,7 3,8 55,7 22,8 100

Conceptuals

Resi-

-5,9 0 3,9 2,8 -
du F=35,744
N 65 4 29 9 107 | (p=0,000)
0,

Procedimentals % 60,7 3.7 271 8.4 100 V=0,438
Resi- 59 0 3.9 28 i (p=0,000)
du
N 79 7 73 27 186

Total
% 42,5 3,8 39,2 14,5 100

N= ndmero d’estudiants

En definitiva, malgrat en el feedback durant I'axalié continuada no hi ha diferencies
entre les assignatures conceptuals i procedimeetaksl cas del feedback després de les pac
i després de I'avaluaci6 final si que s’observdardncies. Aquestes diferencies afavoreixen
les assignatures conceptuals, per tant, fan gpeetsncia de feedback sigui més evident en
aquest tipus d’assignatures que en les proceditserfianmateix cal assenyalar que la
presencia de feedback per si sola no comporta msllen I'aprenentatge, per tant, caldra
esperar a caracteritzar aquest tipus de feedbankidewant altres aspectes (dimensio
semantica i nivell de regulacid potencial) per ¢oee si contribueix a construir

coneixement i promoure la regulacié de I'aprengaat

6.2.3. Caracteritzaci6 semantica del feedback

6.2.3.1.  Caracteritzaci6 semantica del feedback en els processos

d’ensenyament i aprenentatge énia

S’ha fet I'analisi de la dimensié semantica debfsck (tracta sobre el contingut escrit que
transmet el feedback) de totes les assignaturés m@stra a partir de les respostes de 186
estudiants al questionari administrat online. Bedierents dimensions del questionari, per
poder caracteritzar la part semantica del feedbatk centrarem en la que recull les
respostes dels estudiants sobre el grau d’acoesacdrd vers les quatre subdimensions

semantiques del feedback: a) identificacio d’ecrtmsresposta correcta, ¢) millora de la
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tasca i d) informacio d’aprofundiment. Tal com herplicat en la part teorica del treball,
les dues primeres subdimensions tenen la finaligatverificacio de la resposta i estan
lligades al procés de correccio (feedback de waifd), i les dues darreres conformen el
feedback d’elaboracio perqué permet a I'estudianirtmés estrategies, pautes, guies i
orientacions per progressar en el procés d’apratgm(feedback elaboracid). Els resultats
que presentem en aquest apartat, aixi com tamle sgguent, estaran basats en aquesta
diferenciacio entre el feedback de verificacio delaboracio.

A partir de la valoracio que han fet els estudissubre el feedback que han rebut, es
presenten els resultats tenint en compte aquagbeingensions i, també, com en la resta de
la recerca, considerant els tres moments del prodegsenyament i aprenentatge: durant

I'avaluacié continuada, després de les pac i despgd’avaluacio final.

a) Durant I'avaluacié continuada

En relacié a la valoracio de la part semanticafeksdiback durant I'avaluacié continuada de
les assignatures analitzades voltant de tres quartes parts (71,2%) dels estigl estan

d’acord o molt d’acord en que el feedback rebuniifiea els errors comesos (vegeu taula
6.7). A més, aproximadament la meitat dels estaslidh3,8%) responen haver rebut
informacio sobre la resposta correcta, mentre dqueléant de tres terceres parts estan
d’acord o molt d’acord en que els hi va proporciomd@ormacio sobre com millorar el

treball realitzat (70%), i com obtenir més inforndaper complementar I'aprenentatge
(65,7%). En general, doncs, el feedback durantlisgacié continuada esta forca centrat en
els errors, un feedback ajustat en tant que reseltdubtes que sorgeixen durant la
realitzacio de les activitats. A més els resultatsbé informen d’'un elevat percentatge de
feedback d’elaboracié el qual es complementa dmdonecessaria amb el feedback de

verificacio.
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Taula 6.7.Dimensi6 semantica del feedback durant I'avaluaoidtinuada

Totalment En il d_acord , Totalment Total
ni en D’acord ,
en desacord| desacord d’acord
desacord
Identificacio/ N 4 4 11 27 20 66
correccié errors | o 6,1 6,1 16,7 40,9 30,3 100,0
correcta % 15,4 6,2 24,6 32,3 21,5 | 100,0
) N 5 4 12 29 20 70
Millora tasca
% 7.1 5,8 17,1 41,4 28,6 100,0
aprofundiment o, 5,7 5,7 22,9 37,1 28,6 | 100

N= nimero d’estudiants

Com s’ha exposat en el marc teoric d’aquesta racéital (1979, 1988) proposa diferents
tipus de regulacié en el marc de l'avaluacio foiwaatregulacio interactiva, regulacio
retroactiva, regulacio proactiva i modalitats deutacio mixta. Segons els resultats
obtinguts en la dimensi6 semantica del feedbackardufavaluacié continuada, queda
corroborat que les caracteristiques d'aquest fexkdipgomouen un tipus de regulacié
interactiva ja que es dona de forma integrada g@mogls d’ensenyament i aprenentatge, es
produeix quan I'estudiant la sol-licita o requereafavoreix la individualitzacié del procés
d’aprenentatge. Cal recordar que tal com es posaatéfest en I'apartat anterior sobre la
preséncia del feedback, durant I'avaluacié contiaugls percentatges més elevats es donen
en el feedback a l'aula i a la bustia -46,1%- o ésra la bustia personal de I'estudiant -
38,2%.

b) Després de les Proves d’Avaluacié Continuada

En relacié al feedback després de la realitzacitesipac, la caracteritzacio de la dimensio
semantica ens permet afirmar, tal com mostra l&té&B, com una gran majoria dels
estudiants que han respost el quiestionari estaord@ molt d’acord en que aquest tipus de
feedback s’orienta fonamentalment a proporcionagdposta correcta (83,1%) o informacio
sobre els errors comesos (69,4%), perd no tanesan millorar el treball realitzat (51,8%)
o com aprofundir en els aprenentatges (47,9%). dtrest cas, doncs, el component de

verificacio té un pes important respecte del detabi6. D’aquesta manera, es podria
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considerar que tot i el caracter continuat del @soavaluatiu, la funcio formativa i
regulativa proporcionada, suposadament, per ledim@nsions que conformen el feedback
d’elaboracié (millora de la tasca i informacié dafundiment), €s minima.

Taula 6.8.Dimensio semantica del feedback després de les pac

Totalment Nid . acord , Totalment Total
En desacord ni en D’acord ,
en desacord d’acord
desacord
Identificacié/ N 9 11 24 54 46 144
COITECCiO errors | o5 6,3 7,6 16,7 37,5 31,9 100
correcta % 1,4 4,2 11,3 42,3 40,8 100
) N 10 17 40 49 23 139
Millora tasca

% 7,2 12,2 28,8 35,3 16,5 100
Informacio N 8 19 47 43 25 142
aprofundiment ' 5,6 13,4 33,1 30,3 17,6 | 100

N= nimero d’estudiants

Des del punt de vista de l'avaluacio formativa isdgpus de regulaciéo que proposa Allal
(1979, 1988), el feedback després de les pac pramdipus de regulacio retroactiva, és a
dir, puntual i basada en l'assoliment dels objactilaprenentatge. Tenint en compte les
caracteristiques dels processos d’ensenyamenenampiatge en linia, si només es comptés
amb aquest tipus de regulacio, probablement elsliesits es trobarien amb dificultats per
regular i progressar en el procés d’'aprenentatgeobistant, la combinacié d’aquest tipus de
regulacid amb la regulacid interactiva (per tarstem fent referéncia a la modalitat de

regulacio mixta segons Allal) facilita el desenymment del procés d’aprenentatge.

c) Després de 'avaluacio final

Igual que en els tipus de feedback anteriors, appdades de la dimensi6 semantica del
feedback després de I'avaluacio final (vegeu t&wda per poder tenir una primera valoracio
del contingut del feedback des del punt de vista dstudiants (com a receptors del nostre
objecte d’estudi). Al voltant de la meitat delsuelsants consideren que aquest tipus de
feedback els proporciona la resposta correcta ¥)lg6informacio sobre els errors que han

comes (42,1%). A meés, aproximadament una quartadpl participants estan en desacord
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o0 molt en desacord en que se’ls ha proporcionatrimdcié sobre com millorar el treball
realitzat en [l'assignatura (27,4%) o com obtenirsm@cursos per aprofundir en
I'aprenentatge (27,7%). En aquest sentit, dondgeelback que reben els estudiants després
de I'avaluacio final esta més lligat a la corredcuerificacio de les respostes que no tant en
donar estrategies i recursos per progressar emoeEp d’aprenentatge. Considerant la
proposta d’Allal (1979, 1988, 1993), malgrat s'e@spi@ un tipus de regulacié proactiva,
amb voluntat d’orientar a I'estudiant en la sewgetrtoria formativa més general i amb una
valoracio general dels objectius d’aprenentatgeliégsses promou, igual que en el feedback
després de les pac, una regulacidé de tipus reimpast aquest cas, pero, no es déna en
relacié a les pac, siné en relacié als resultatsiglts en les proves d’avaluacio6 final. Per
tant, es tracta d’'un tipus de feedback que s’enfotzcorreccid de les proves d'avaluacio
final, més que no pas a proporcionar estrateg@gentacions perque que li siguin atils a

I'estudiant en la seva trajectoria formativa futura

Taula 6.9.Dimensi6 semantica del feedback després de I'agil dimal

Totalment En e . acord , Totalment | Total
ni en D’acord ,
en desacord| desacord d’'acord
desacord
dentificacie/ | N 13 14 28 28 12 95
COreccio errors | o, 137 147 295 295 126 | 100
correcta % 10,5 10,5 27,4 33,7 17,9 100
) N 10 16 37 25 7 95
Millora tasca

% 10,5 16,9 38,9 26,3 7,4 100
aprofundiment o 11,7 16 37,2 223 128 | 100

N= namero d’estudiants

6.2.3.2.  Caracteritzaci6  semantica del feedback en els processos
d’ensenyament i aprenentatge erfunci6 de la naturalesa del

coneixement: conceptual o prodetental

Després de descriure el feedback des de la sevangitnsemantica, a continuacié s’analitza
cadascuna de les subdimensions semantiques délafdeddentificacié d’errors, resposta
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correcta, millora de la tasca i informacio d’aprdiment tenint en compte la naturalesa del
coneixement que es promou a les assignatures: miniat® procedimental. Cal recordar que
la hipotesi de treball que ens formulem es baska @liferent caracteritzacié del feedback
segons si promou un coneixement conceptual o ueix@ment procedimental considerant
que per les propies caracteristiques del coneixeprenedimental estara més centrat en el
component de verificacid que en el d’elaboracits Esultats que s’han obtingut ens
permetran acceptar o refutar aquesta hipotesi gesscun dels tres moments del procés
d’ensenyament i aprenentatge: durant I'avaluacidicoada, després de les pac i després de

I'avaluacio final, igual com s’ha fet en el casldereséncia del feedback.

a) Durant I'avaluaci6 continuada

Respecte la subdimensio que fa referéncia a la@od dels errors, tal com es posa de
manifest a la taula 6.10, els resultats obtinguts eformen que no hi ha diferéncies
significatives entre les assignatures conceptualsrocedimentals (F=3,212, p=0,523;
V=0,221, p=0,523). En el cas de les assignaturesequals un 77,7% dels estudiants estan
d’acord o molt d’acord en que el feedback que Hatmgut els ajuda a identificar i corregir

els errors. Respecte les procedimentals, el pexrcgnés lleugerament inferior (66,7%).

Taula 6.10.ldentificacié errors durant 'AC

. Total-
Total- Des- Ni ment
ment d’acord ni | D'acord . Total | Associacié
acord d'acor
desacord desacord d
N 1 2 3 10 11 27
% 3,7 7,4 11,1 37 40,7 100
Conceptuals
Resi-
du -0,7 0,4 -1 -0,5 1,5 - F=3.212
N 3 2 8 17 9 39 | (p=0,523)
i - 109 7,7 51 20,5 43,6 23,1 100
tF;rlgcedmen % . V=0,221
Eues" 0.7 0,4 1 05 45| - | (P=0,523)
N 4 4 11 27 20 66
Total
% 6,1 6,1 16,7 40,9 30,3 100

N= nimero d’estudiants
Pel que fa a la subdimensié relacionada amb laostspcorrecta en el feedback durant

'avaluacié continuada, tal com es pot observarleerseguent taula (vegeu taula 6.11),
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tampoc s'observen diferencies estadisticament fgigtives entre ambdds tipus
d’assignatures per tant ambdds tipus de coneixerasntomporten de forma similar

(F=1,819, p=0,769; V=0,167, p=0,769).

Taula 6.11. Resposta correcta durant 'AC

Ni Total-
Totalment | = Des- | 4 00rd ni | D'acord | ™™ | Total | Associaci6
desacord acord d'acor
desacord d
N 3 1 7 7 7 25
% 12 4 28 28 28 100
Conceptuals F=1,819
553|- -0,6 -0,6 05 -0,6 1 - | (p=0,769)
N 7 3 9 14 7 40 V=0.167
Procedimen- | % 17,5 7,5 22,5 35 17,5 100 (p=0,769)
tals Resi-
du 0,6 0,6 -0,5 0,6 -1 -

N= nimero d’estudiants

La tercera subdimensio és la que fa referénciamllara a de la tasca. En aquest cas si que
s'observen lleugeres diferencies estadisticamgmifgiatives a favor de les assignatures
conceptuals (F=9,942, p=0,041; V=0,377, p=0,04H). dbm mostra la taula (vegeu taula
6.12) que es presenta a continuacio, al voltar dwart dels estudiants de les assignatures
procedimentals ens informen estar totalment encdeda en desacord en que el feedback
qgue han obtingut durant I'avaluacié continuada helspermeés millorar. Al voltant de la
meitat dels estudiants (57,5%) han informat estrodd o molt d’acord en que el feedback
rebut els ha proporcionat informacio per millorartdsca. En el cas de les conceptuals, el

percentatge d’estudiants que estan d’acord o nasbd augmenta fina a un 86,7%.
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Taula 6.12.Millora de la tasca durant 'AC

Ni
, Total-
Totalment Desacord dac_ord D'acord ment Total | Associacio
desacord ni ,
d'acord
desacord
N 0 0 4 14 12 30
% 0 0 13,3 46,7 40,0 100
Conceptuals
Resi-
du -2 -1,8 -0,7 0,8 1,8 - F=9,042
N 5 4 8 15 8 40 | (p=0,041)
i - 0,
Procedimen % 12,5 10 20 37,5 20,0| 100 V=0,377
tals Resi- —0.041
2 1,8 07 0,8 18| - | (P=0.041)
du
N 5 4 12 29 20 70
Total
% 7,1 5,7 171 41,4 28,6 100

N= nimero d’estudiants

Finalment, la darrera subdimensié que defineixn@edsidé semantica del feedback és la que
proporciona informaciéo d’aprofundiment sobre el @&ewbjecte d’estudi. En aquest cas,
també s'observen diferencies estadisticament gighifes entre les assignatures
conceptuals i procedimentals (F=9,822, p=0,044; ,8#D, p=0,044). Per aguesta
subdimensio, un 83,3% dels estudiants de les adsigis conceptuals han informat estar
d’acord o molt d’acord en que el feedback que hautr els proporciona informacio
d’ampliacié o aprofundiment sobre la tematica didstContrariament aquest percentatge és
inferior (52,5%) en el cas de les assignaturesguliotentals (vegeu taula 6.13).
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Taula 6.13.Informacié d’aprofundiment durant I’'AC

Ni
, Total-
vitzlzs Desacord d aco rd D'acord ment | Total | Associaci6
desacord ni ,
d'acord
desacord
N 0 0 5 13 12 30
% 0 0 16,7 43,3 40 100
Conceptuals
Resi-
du -1,8 -1,8 -1,1 0,9 1,8 - F=9,822
N 4 4 11 13 8 40 | (p=0,044)
i - |9 10,0 10,0 27,5 32,5 20 | 100
;rlcs)cedlmen %o - , ; ' , V=0,375
('?ues" 1,8 1,8 1,1 0,9 18| - | (P=0.044)
N 4 4 16 26 20 70
Total
% 57 5,7 22,9 37,1 28,6 100

N= nimero d’estudiants

En sintesi, doncs, els resultats obtinguts en itelat feedback durant l'avaluacié
continuada, ens informen que per les subdimensjoasntegren el feedback de verificacio,
per tant, basades en la correccid dels errors laeresposta correcta, les assignatures
conceptuals i procedimentals es comporten de feiméar. En canvi, pero, pel que fa a les
subdimensions que integren el feedback d’elaborasi@riem d’acord amb el plantejament
de Narciss (Narciss, 2004, 2008: Narciss i Hutl®4202006; Narciss, Koérndle, Reimann i
Muller, 2004) sobre la influéncia del tipus de dgeenent, ja que els resultats obtinguts
evidencien que hi ha diferencies entre les assigemtonceptuals i les procedimentals. Tant
en el cas del feedback que s’orienta a la milldadtasca, com en el que proporciona
informacio d’aprofundiment (és a dir, en ambduebsdsuensions que conformen el
feedback d'elaboracid), com era d'esperar, lesrélifges trobades afavoreixen les

assignatures conceptuals.

b) Després de les Proves d’Avaluacio Continuada

En relacio al feedback després de les pac, erbldireensio semantica que fa referencia a la
correccio dels errors no s’observen diferénciesnifitgitives entre les assignatures
conceptuals i procedimentals (F=7,059, p=0,133;,220, p=0,133). Tanmateix, tal com es
mostra a la taula 6.14, els estudiants ens hamnmafoamb un percentatge d’acord més
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elevat en relacio al feedback vinculat a la coigeatels errors en les assignatures

conceptuals (77,1%) que a les procedimentals (62,1%

Taula 6.14.1dentificacié errors després de les pac

Ni
, Total-
vistzlzs Desacord dacp rd D'acord ment Total | Associacio
desacord ni ,
d'acord
desacord
N 2 3 11 32 22 70
% 2,9 4.3 15,7 45,7 31,4( 100
Conceptuals
Resi-
du -1,6 -1,5 -0,3 2,0 -0,1 - F=7.059
N 7 8 13 22 24 | 74 | (P=0.139)
;rlcs)cedlmen- % 9,5 10,8 17,6 29,7 32,41 100 V=0,221
Resi- 1,6 15 03 2,0 01| - | (PF0133)
du
N 9 11 24 54 46 144
Total
% 6,3 7,6 16,7 37,5 31,9 104

N= nimero d’estudiants

En el cas del feedback vinculat a la resposta caréal com mostra la seguent taula (taula
6.15), no s’observen diferéncies significativesrerambdues tipologies d’assignatures
(F=7,847, p=0,097; V=0,235, p=0,097). D’aquesta enanels percentatges d’acord o molt
d'acord és molt elevat en el cas tant de les aagiges conceptuals (82,4%) com
procedimentals (83,8%). Aquestes dades ens infodada importancia que aquest tipus de
feedback, després de les pac, li dona a la respogtcta. En aquest sentit, si considerem la
divisio entre feedback de verificacio i feedbac&laboracio, podem afirmar que el feedback

de verificacio, després de les pac, té un pes irapor
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Taula 6.15.Resposta correcta després de les pac

L4 Total-
vitzlzs Desacord dacp rd D'acord ment Total L,
desacord ni . Associacio
d'acord
desacord
N 0 1 11 31 25 68
% 0 1,5 16,2 45,6 36,8 100
Conceptuals
Resi- 1 14 1,6 1,8 0.8 09| -
du F=7,847
N 2 5 5 29 33 74 | (p=0,097)
Procedimen- | % 2,7 6,8 6,8 39,2 44.6| 100
tals . V=0,235
('?ues" 1,4 16 1,8 0,8 09| - | (pP=0,097)
N 2 6 16 60 58 142
Total
% 1,4 4,2 11,3 42,3 40,8 104

N= nimero d’estudiants

Igual que en el cas del feedback durant l'avaluamiditinuada, en l'analisi de la
subdimensié que fa referéncia a la millora de $&daen el feedback després de les pac es
troben diferéncies estadisticament significativasreeles assignatures conceptuals i les
procedimentals (F=10,385, p=0,034; V=0,273, p=0),084 aquest sentit (vegeu taula 6.16),
es posa de manifest que un 29,2% dels estudianissdessignatures procedimentals han
mostrat el seu desacord quan se’ls ha pregunétfeedback que han rebut després de les
pac els aportava informacions per millorar la tagacpiest percentatge és només del 9% en
el cas de les assignatures conceptuals. Per agsebtimensié concreta, doncs, els
estudiants de les assignatures conceptuals (62nt#iyen percentatges d’acord més elevats
gue les procedimentals (41,7%). Tanmateix si fandlisi d’aquesta subdimensio de forma
global i la comparem amb la subdimensio anterieedback de resposta correcta), els
resultats posen de manifest que el feedback dedpries pac esta més centrat en la resposta

correcta que no pas en proporcionar orientacionkapeillora de la tasca realitzada.
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Taula 6.16.Millora tasca després de les pac

Ni
, Total-
Totalment Desacord dac_o rd D'acord ment | Total L
desacord ni e Associacio
desacord
N 2 4 19 28 14 67
% 3 6 28,4 41,8 20,9 | 100
Conceptuals
Resi-
du -1,9 -2,2 -0,1 1,6 1,3 - F=10,385
N 8 13 21 21 9 | 72 | (P=0.034)
Procgljémen- % 11,1 18,1 29,2 29,2 12,5 100 V=0,273
R;j" 1.9 22 0.1 1,6 13| - | (p=0,034)
N 10 17 40 49 23 139
Total
% 7,2 12,2 28,8 35,3 16,5 10(

N= nimero d’estudiants

Finalment, encara dins la descripcio del feedbagkprés de les pac, pel que fa a la
subdimensié relacionada amb la informacié d’aprdioment sobre el contingut objecte
d’estudi, els resultats obtinguts expliciten de nma relacié estadisticament significativa
entre el tipus de coneixement que es promou eragl de cada assignatura i la subdimensié
analitzada (F=13,217, p=0,010, vV=0,305, p=0,01®).afuest cas, tal com es mostra a la
taula seguent (taula 6.17), el percentatge de deba@s, també, més elevat en el cas de les
assignatures procedimentals (28,2%) que en leseptuals (9,8%). Les assignatures
conceptuals, doncs, proporcionen més informaciGapesfundir en el contingut estudiat en

comparacié amb les procedimentals.
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Taula 6.17.Informacié d’aprofundiment després de les pac

Ni
, Total-
vitzlzs Desacord d aco rd D'acord ment Total | Associacio
desacord ni ,
d'acord
desacord
N 2 5 29 18 17 71
% 2,8 7 40,8 25,4 23,9| 100
Conceptuals
Resi-
du -1,5 -2,2 2 -1,3 2 - F=13,217
N 6 14 18 25 g | 71 | (P=0.010)
Procedimen- | % 8,5 19,7 25,4 35,2 11,3| 100 V=0 305
tals - ’
Resi- 1,5 22 2 1,3 2 | - | (p=0,010)
du
N 8 19 47 43 25 142
Total
% 5,6 13,4 33,1 30,3 17,6 10(¢

N= nimero d’estudiants

Pel cas del feedback després de les pac es mantkendiferéncies entre assignatures
conceptuals i procedimentals en relacio a les subasions semantiques del feedback que
son d’elaboracio, diferéncies que, tal com es pagadavoreixen, també, les assignatures

conceptuals.

c) Després de l'avaluacio final

A continuacio es descriu la dimensié semanticafeletiback després de I'avaluacioé final

segons la influéncia del tipus de coneixement gugensenya a les assignatures.

En relaci6 al feedback d'identificacid i correccdels errors (vegeu taula 6.18) no
s’observen diferencies estadisticament signifieatientre les assignatures conceptuals i les
procedimentals (F=1,797, p=0,773; V=0,138, p=0,7E3) les assignatures procedimentals
el percentatge d’estudiants que expressen esteord’'&n qué el feedback els proporciona
informacid en relacié als errors és més elevat6(3,que en el cas de les conceptuals
(37,9%).
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Taula 6.18.Identificacié d’errors després de I'avaluacio final

Ni
, Total-
Totalment Desacord dac_ord D'acord ment | Total | Associacio
desacord ni .
d'acord
desacord
N 9 10 17 16 6 58
Conceptuals | % 15,5 17,2 29,3 27,6 10,3( 100
Resi-
du 0,7 0,9 0 -0,5 -0,8 - F=1,797
N 4 4 11 12 6 | 37 | (PF0.773)
Procedimen- | % 10,8 10,8 29,7 32,4 16,2| 100 | \,_9138
tals ) '
ESS" 0,7 0,9 0 05 08 | - | (p=0.773)
N 13 14 28 28 12 95
Total
% 13,7 14,7 29,5 29,5 12,6 10(

N= nimero d’estudiants

Pel que fa a la resposta correcta dins el feedpegorcionat després de I'avaluacio final,
tal com mostra la taula 6.19, els resultats obtmtambé mostren la falta de relacié entre el
tipus de coneixement que es promou a l'assignatrquesta subdimensiéo en concret
(F=3,890, p=0,421; V=0,202, p=0,421). Igual quelarsubdimensié anterior, hi ha més
feedback relacionat amb la resposta correcta ealde les assignatures procedimentals
(63,9%) que en les conceptuals (44,1%), informagié ens indica que, en el cas de les
procedimentals, el feedback esta més centrat eortaccio de les proves finals i no tant en

proporcionar estrategies a I'estudiant per podatigoar formant-se.
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Taula 6.19.Resposta correcta després de I'avaluacio final

Ni
, Total-
vitzlzs Desacord dacp rd D'acord ment Total | Associacio
desacord ni ,
d'acord
desacord
N 7 8 18 17 9 59
% 11,9 13,6 30,5 28,8 15,3| 100
Conceptuals
Resi-
du 0,5 1,2 0,9 -1,3 -0,9 - F=3.890
N 3 2 8 15 8 36 | (p=0,421)
;rlgcedmen— % 8,3 5,6 22,2 41,7 22,2 100 V=0,202
Restl 05 1.2 0,9 13 09| - | (P=042D)
N 10 10 26 32 17 95
Total
% 10,5 10,5 27,4 33,7 17,9 10(

N= nimero d’estudiants

En relacié al feedback de millora després de liaa@b final, els resultats obtinguts posen
de manifest que, contrariament al que succeeix fedback durant I'avaluacioé continuada

i en el feedback després de les pac no ha difeemstadisticament significatives entre les
assignatures conceptuals i les procedimentals 9651,p=0,742; V=0,144, p=0,742). Un
32,2 % dels estudiants de les assignatures coratgm@ns han informat estar d’acord amb
gue el feedback que han rebut els proporciona tageamns per la millora de la prova final
realitzada. Aquest percentatge és lleugerament rmajo el cas de les assignatures
procedimentals (36,1%). Ambdods percentatges, ddoralinferiors, si ho comparem amb
els resultats obtinguts en les dues subdimensiatesiars respecte el feedback després de

I'avaluacié final (vegeu taula 6.20).

Taula 6.20.Millora tasca després de I'avaluacio final

Ni
, Total-
vistzlzs Desacord d aco rd D'acord ment Total | Associacio
desacord ni .
d'acord
desacord
N 7 12 21 15 4 59
Concep- [ 4, 11,9 20,3 35,6 25,4 6,8| 100 Fo1,965
tuals i ’ ’ i : (p=0,742)
Residu 0,5 1,2 -0,9 -0,3 -0,3 -
Procedi- | N 3 4 16 10 3 | 36 | V=0.144
=0,742
mental % 8,3 111 44.4 27,8 8,3 | 100 (P )
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Taula 6.20.Millora tasca després de I'avaluacié final

Ni
, Total-
Totalment Desacord dac_ord D'acord ment | Total | Associacio
desacord ni .
d'acord
desacord
Residu -0,5 -1,2 0,9 0,3 0,3 -
N 10 16 37 25 7 95
Total
% 10,5 16,8 38,9 26,3 7,4 10(

N= nimero d’estudiants

Finalment en relacié a la subdimensio que fa refgaéa la informacio per aprofundir sobre
contingut objecte d’estudi (vegeu taula 6.21),refiltats son similars a les subdimensions
anteriors. No es troben diferencies significativeagre les assignatures conceptuals i
procedimentals (F=4,207, p=0,379; V=0,012, p=0,37/@nmateix el percentatge de
feedback d’aquest tipus €s major en el cas dertee@imentals (40,5%) que en el cas de les

conceptuals (31,5%).

Taula 6.21.Informacié d’aprofundiment després de I'avaluaanéiff

Ni
, Total-
vitilhzis Desacord dac_ord D'acord ment | Total | Associacio
desacord ni g
acord
desacord
N 6 12 21 10 8 57
Conceptuals | % 10,5 21,1 36,8 17,5 14 | 100
Residu -0,4 1,7 -0,1 1,4 0,5 - F=4,207
N 5 3 14 11 4 | a7 | (P=0.379)
Procedimen
tals % 13,5 8,1 37,8 29,7 10,8| 100 V=0,212
Residu 0,4 -1,7 0,1 1.4 -0,5 - (p=0,379)
N 11 15 35 21 12 94
Total
% 11,7 16 37,2 22,3 12,8 10d

N= nimero d’estudiants

En el feedback que es déna després de l'avaluawad o hi ha diferencies entre les
assignatures conceptuals i procedimentals, per femtaquest cas concret, es refuta la
hipotesi de partida que establia que el feedbacktadines caracteristiques diferents segons
s’estigui promovent coneixement conceptual o prioeedtal. Tanmateix, cal assenyalar que
els estudiants de les assignatures procedimentafren percentatges d’acord més elevats
quan se’ls ha preguntat per cadascuna de les sebsioms que conformen la dimensio

semantica del feedback, resultat que mostra qued@guest punt de vista semantic, els
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estudiants de les assignatures procedimentalsdiman un feedback molt complet al final

del procés d’ensenyament i aprenentatge.

En resum, doncs, en relacio a la descripcio sepaadgl feedback considerant la naturalesa
del coneixement conceptual o procedimental que@squ en el marc de cada assignatura,
tant en el cas del feedback durant I'avaluaciéinoatia com en el feedback després de les
pac s’han observat diferencies significatives es $ebdimensions que conformen el
feedback d’elaboracio (millora de la tasca i infamd d’aprofundiment sobre el tema
objecte d'estudi) i en ambdds casos aquestes ddiee afavoreixen les assignatures
conceptuals. En el cas del feedback després dallasio final no s'observen diferencies
significatives entre ambdds tipus d’assignaturesceptuals i procedimentals, tanmateix els
percentatges d’'acord pel feedback després de Uawd final son més elevats en les

assignatures procedimentals que en les conceptuals.

6.2.4. Nivell de regulacié potencial del feedback

Com ja avancavem en la introduccio, un altre dgpeetes que es tindran en consideracié en
aguesta primera part dels resultats de la recemncBobjectiu fonamental és explorar el
feedback en els entorns formatius en linia, ésvellrde regulacio potencial que promou. El
concepte de regulacié potencial fa referencia &uteid regulativa i metacognitiva del
feedback, i, tal com s’ha presentat en el capito$’8ssocia a la qualitat inherent que
comporta els processos de regulacio externa, als @8 situen en un pla potencial, donant a
I'estudiant la responsabilitat de convertir aquestgulacié potencial en real. En aquest
sentit, el feedback es concep en un pla interm#de éa regulacié externa i interna, és a dir,
€s una accio externa que de forma potencial pahquee una accid regulativa interna en
I'estudiant (Vermunt, 2007). Aquest enfocament fdaldback ha estat el focus d’aquest

treball, deixant en segon terme, el procés d'iatgraci6 i aprofitament del feedback.

De les quatre subdimensions que defineixen la dsesemantica del feedback, (recordem
que, per una banda, les que fan referéncia a mdifidacio i correccié d’errors i la resposta
correcta, conformen el feedback de verificacié; pea altra banda, les subdimensions
millora de la tasca i proporci6 dinformacié dangmié conformen el feedback
d’elaboraci6), tal com argumenta des de la liteeatper a que un feedback influeixi en el

procés d’aprenentatge hauria d’integrar ambdoés tipimformacio. Es en aquest sentit, que
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la descripcio que farem del feedback segons ellmpe¢encial que promou, se centrara en

analitzar el percentatge de feedback que conté @ijlis d’informacié.

Per seguir amb la logica explicativa dels resuledsconsideraran, també, els tres moments
del procés d’ensenyament i aprenentatge en quéesnteue el feedback hauria de ser
present i, tal com s’ha fet en I'analisi de la presa i de la dimensié semantica, s’estudiara

la influencia del tipus de coneixement: concepipabcedimental.

6.1.4.1. Feedback de verificacio i feedback elabania

Per I'estudi del nivell de regulacié del feedbabkm etiquetat al feedback de verificacio
com a feedback de “Nivell I” i al feedback d’elaboid com a feedback de “Nivell II”.
Considerant les respostes dels estudiants al giiasti els resultats obtinguts ens informen
de si el feedback només aporta informacio d’'un desstipus (anomenat a les taules “només
un nivell”), si aporta informacié tant de verificdecom d’elaboracié (anomenat a les taules
“nivell I+nivell 1) o si de cap d’aquests tipusinformacié (anomenat a les taules “c&p”)
entenent que per a qué el feedback promogui unéprd@aprenentatge eficac hauria de

contenir els dos tipus d’informacio: tant de veafiio com d’elaboracio.

a) Durant I'avaluaci6 continuada

Pel que fa al feedback durant l'avaluacio contimjagls resultats obtinguts ens informen
que un 68,8% dels estudiants han expressat esizord’o molt d’acord en que el feedback
de les assignatures analitzades conté tant infadnthe verificacid com d’elaboracié. Un

21,9% dels estudiants ens han informat que el ts#dhue han rebut o bé només conté
informacio de verificaci6 o nomeés d’elaboracio. fgrcentatge d’estudiants restant han
expressat desacord, molt desacord o ni acord racdes quan se’ls ha demanat que

valoressin cadascuna de les subdimensions semestilglifeedback.

27 Aquesta opci6 recull la resposta dels estudianés lian expressat molt desacord, desacord o ni aiord
desacord a les preguntes plantejades en relaciés aguatre subdimensions semantiques del feedback:
identificacié i correcci6 d’errors, respost corggahillora de la tasca i informacié d’aprofundiment
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Taula 6.22.Feedback de verificacio (nivell 1) i feedback
d’elaboracid (nivell Il) durant I'avaluacio contiada

N %
Cap 6 9,4
Nomeés un nivell 14 21,9
Nivell I + nivell 11 44 68,8
Total 64 100

N= namero d’estudiants

b) Després de les Proves d’Avaluacio Continuada

Respecte el feedback després de les pac, per nda,hm 60,3% dels estudiants han respost
estar d'acord o molt d'acord en que el feedbackaplsrta tant informacié de verificacid
com informacié d’elaboracié. No obstant, un 28,78t lsonsiderat que el feedback només

els aporta informacié d’un sol tipus. La resta tlideants han informat estar en desacord,

molt desacord o ni d’acord ni en desacord.

Taula 6.23.Feedback de verificacié (nivell ) i feedback
d’elaboracié (nivell 1) després de les pac

N %
Cap 15 11
Només un nivell 39 28,7
Nivell I + nivell 11 82 60,3
Total 136 100

N= ndmero d’estudiants

c) Després de l'avaluacio final

En relacié al feedback després de l'avaluacié falalresultats evidencien que un 41,3%
dels estudiants afirmen que aquest tipus de fekdimconté informacio ni de verificacio ni

d’elaboracié. Un 21,7% dels estudiants han conaidpre el feedback els aporta informacio
nomeés d’un dels dos tipus i un 37% dels estudiaatsconsiderat que el feedback que han
rebut integra tant informacié de verificacié coneldboracié. Aquests resultats permeten

mostrar que aquest feedback és el que menys pramprocés d’autoregulacié potencial de
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I'aprenentatge si el comparem amb el feedback duia@raluacio continuada i després de

les pac.

Taula 6.24.Feedback de verificacio (nivell 1) i feedback
d’elaboracié (nivell Il) després de I'avaluaciédin

N %
Cap 38 41,3
Només un nivell 20 21,7
Nivell I + nivell 11 34 37
Total 92 100

N= namero d’'estudiants

En el marc teoric hem exposat la nostra particafapximacio al procés de regulacio de
I'aprenentatge a partir de les aportacions de Vatmels seus col-laboradors (Vermunt,
1996, 1998, 2007; Vermunt i Van Rijswijk, 1988; wamt i Verloop, 1999; Vermunt i
Verschaffe, 2000). En aquest sentit, entenem queeelback actua des de la regulacio
externa amb la finalitat de promoure la regulani@rna o autoregulacio de 'estudiant. Per
complir aquest objectiu, en el marc dels proced&ssenyament i aprenentatge en linia, és
necessari que el docent, com a font de regulaciérrex ofereixi el maxim de guies i
orientacions a l'estudiant perquée assoleixi la cetépcia que el permeti autoregular-se
internament (i per tant, s’identifiqui amb les adeaistiues de dppliation directed
learning styledefinit per Vermunt, 1996 i explicat en el capi®ld’aquest treball)Des
d’aquest punt de vista, doncs, es justifica la s&ita que el feedback incorpori tant
informacio de verificacié com d’elaboracid, pergdéaguesta manera esta proporcionant

mMEés guies i orientacions que si nomes proporciofoamacio d’'un dels dos tipus.

Els resultats obtinguts posen de manifest, donas, més de la meitat dels estudiants
enquestats valoren que tant en el feedback dusaaiuacié continuada com en el feedback
després de les pac incorpora informacié de vediicad’elaboraci6 i per tant s’esta oferint
a l'estudiant prou informacid com perque pugui kari a autoregular el seu procés
d’aprenentatge. En aquest sentit, el feedback tliesaluacié continuada i després de les
pac esta complint amb un nivell de regulacié pagnoajor que en el cas del feedback
després de l'avaluacio6 final (hnomés un 37% deladésnts han informat estar d’acord en

que aquest tipus de feedback els proporciona irgoidgrde verificacio i d’elaboracio).
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6.2.4.2. Feedback de \verificaci6 i feedback d'elalkaxid considerant la

naturalesa del coneixement: conceyail o procedimental

En relacio a la influencia del tipus de coneixenmmtceptual o procedimental, d’acord amb
els autors Kulhavy i Stock (1989), Mory (1992) i $6a i Bruning (2001), s’espera que el
feedback tant de les assignatures conceptuals @mesdprocedimentals contingui tant
informacio de verificaci6 com d’elaboracié per tid poder promoure la construccié de
coneixement i l'aprenentatge regulatiu, per tard, siespera trobar diferencies entre

ambdues.

a) Durant I'avaluacié continuada

En el feedback durant I'avaluacié continuada (vetmila 6.25), els resultats obtinguts
mostren que més de la meitat dels estudiants hbmavaque el feedback és tant de
verificacio com d’elaboracio. Com era d’esperarhinba diferencies significatives entre les
assignatures conceptuals i les procedimentals §6¥2p=0,264; V=0,204, p=0,264), i, per
tant, s'accepta la hipotesi d’inici. En generak edsultats informen que un 80% de les
assignatures conceptuals contenen almenys unas dkiés subdimensions de verificacio i
almenys una de les d’elaboraci6. Per tant, podamiderar que €s un feedback orientat a
promoure la regulacid potencial de I'aprenentatgke.percentatge de feedback de les
assignatures procedimentals és d'un 61,5%, mésrbapecte les conceptuals perd alhora
meés alt si ho comparem amb el feedback que nonmég cm dels dos tipus d’'informacio
(25,6%) o cap d’aquests (12,8%).

Taula 6.25.Feedback de verificacié (nivell 1) i feedback digdaacié (nivell II) durant I'avaluacié

continuada
Cap Nomes un N'.V ell 1 + Total Associacid
nivell nivell 11
N 1 4 20 25
Conceptual % 4 16 80 100
Residu -1,2 -0,9 1,6 - F=2,667
N 5 10 24 39 (p=0,264)
i 0,
Aplicada % 12,8 25,6 61,5 100 V=0.204
Residu 1,2 0,9 -1,6 - (p=0,264)
N 6 14 44 64
Total
% 9,4 21,9 68,8 100
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N= namero d’estudiants

b) Després de les Proves d’Avaluacio Continuada

Respecte el feedback després de les pac, tal cdienfacomentat anteriorment tampoc
s’observen diferencies significatives entre lesgasgures conceptuals i les procedimentals
(F=2,242, p=0,326; V=0,128, p=0,326). En aquestitsehpercentatge d’estudiants de les
assignatures conceptuals que ens han informat @steord o molt d'acord amb que el
feedback els ha proporcionat tant informacié déieacié com d’elaboracio és d'un 66,2%,
lleugerament superior que el percentatge d’esttgldanles assignatures procedimentals que

és d'un 54,9% (veure la taula 6.26).

Taula 6.26.Feedback de verificacié (nivell 1) i feedback digdaacié (nivell Il) després de les pac

Cap Nor_nes un N'.V ell 1 + Total Associacio
nivell nivell 11
N 5 17 43 65
Conceptual % 7,7 26,2 66,2 100
Residu -1,2 -0,6 1,3 - F=2,242
N 10 22 39 71 (p=0,326)
Aplicada % 141 31 54,9 100 V=0,128
Residu 1,2 0,6 -1,3 - (p=0,326)
N 15 39 82 136
Total
% 11 28,7 60,3 100

N= namero d’estudiants

c) Després de 'avaluacio final

Finalment, en relacié al feedback després de limad final, les assignatures conceptuals i
procedimentals també es comporten de forma sin(f&5,090, p=0,078; V=0,235,
p=0,078). No obstant, a diferencia del que passaelefeedback durant l'avaluacio
continuada i en el feedback després de les papereéntatge d’estudiants que han informat
estar d'acord o molt d'acord en que el feedbackaplsrta tant informacié de verificacio
com informaci6 d’elaboracié és superior en el caded procedimentals que en el de les

conceptuals (vegeu taula 6.27).
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Taula 6.27.Feedback de verificacié (nivell 1) i feedback diedaacio (nivell Il) després de I'avaluacid

final
Cap Nomes un N'.V ell 1 + Total Associacio
nivell nivell 11
N 28 9 19 56
Conceptual % 50 16,1 33,9 100
Residu 2,1 -1,6 -8 - F=5,090
N 10 11 15 3 | (P=0.078)
Aplicada % 27,8 30,6 41,7 100 V=0,235
Residu 2,1 1.6 8 - (p=0,078)
N 38 20 34 92
Total
% 41,3 21,7 37 100

N= naumero d’estudiants

En general, doncs, podem afirmar que la hipotegiaiteda en relacié al nivell de regulacio
potencial que promou el feedback es compleix pemuddds tipus d’assignatures es
comporten de forma similar. No obstant, en el cad’avaluaci6 final, les assignatures
procedimentals obtenen un percentatge superioreddbfck que conté informacié de
verificacio i informacio d’elaboracié, que les ceptuals. D’aquesta manera, d’acord als
resultats que hem anat trobant previament, el dldesprés de I'avaluacio final de les
assignatures procedimentals facilita de forma nie® da regulacié de I'aprenentatge i la

construccio de coneixement, si ho comparem amasgignatures conceptuals.

6.2.5. Relaci6 entre el feedback i els resultats Idgprocés d’ensenyament i
aprenentatge

A continuacié complementem la descripcié i caraizecio del feedback amb la seva
relaci6 amb el rendiment (nota final) i la satisfacamb el desenvolupament global de
I'assignatura. Com ja hem comentat en la introduct2ls resultats d’aquesta part de la
recerca, aquesta analisi s’ha fet a partir de delesl recollides en un questionari administrat
al final del procés d’ensenyament i aprenentatge eBtructurar el nostre discurs fem servir
la mateixa estructura que hem fet servir en lardstla recerca considerant els moments en
que s’ha de donar feedback dins el procés d'ensegnyai aprenentatge en un entorn

formatiu en linia. Cal assenyalar, pero, que asltats no s’han pogut extreure pel feedback
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durant I'avaluaci6é continuada ja que la gran majadels estudiants ens han informat haver
rebut feedback després de formular una consultant@ procés d’avaluacié continuada
(97,4%) i, per aquest motiu, no ha estat poss#tigoir dos grups diferenciant els estudiants
que han rebut feedback dels que no. Aquesta implitsdi d’establir grups entre els

receptors de feedback i els que no ens obliga sacda nostra explicaci6 nomeés pel cas

concret del feedback després de les pac i pel &tdibesprés de I'avaluacio final.

6.2.5.1. Feedback i rendiment

Com s’ha explicat en I'apartat dels objectius idtgsis de treball de I'estudi 1 de la recerca
(vegeu capitol 5 apartat 5.7.1), partim del supqgsi¢ s’estableix una relacié entre el
feedback i el rendiment. Tanmateix, aquesta hipdaesveu limitada per la sequéncia
temporal que deriva del propi disseny instructitaddesta manera, pel cas concret del
feedback que es ddéna després de l'avaluacio fp®alla seva condicio de feedback que
s’ofereix al final del procés d’ensenyament i apreatge, dificilment podra modificar la

nota obtinguda. Es per aquest motiu que el suptmitejat ens porta a considerar que pel
feedback després de les pac, la relacio entreedbéek i el rendiment pot existir, pero

aquesta relacio no es donara pel cas del feedbbhok després de I'avaluacio final.

a) Després de les Proves d’Avaluacié Continuada

Pel que fa al feedback rebut després de les paealuacio continuada (vegeu taula 6.28),
la hipotesi de partida es confirma i d'aquesta mapedem constatar que els estudiants que
reben feedback obtenen resultats academics supdforl3,229, p=0,010; V = 0,272,
p=0,010). Com s’observa en aquesta taula —es rewoaidector la comparacié dels residus
corregits que es proporcionen en cada casell@olies obtingudes afavoreixen positivament
als estudiants que han obtingut feedback. La poipate suspesos és significativament
superior (11,1%) en aquells estudiants que no &laut feedback. Es el mateix que succeeix
en el cas dels aprovats, en els quals també sigbsermajor percentatge d’estudiants que
no han rebut feedback respecte els que n’han réelitcontrari, entre aquells que si que
'han rebut, la proporcid6 de notables, excel-lentsmatricules (78,9%) resulta

significativament superior.
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Taula 6.28.Rendiment a I'assignatura en funcié de la recegeifeedback després de Ieszgac

Suspés| Aprovat | Notable | Excel.lent N(Ij?rt]ncula Total | Associacié
onor
feedback % 11,1 37 29,6 18,5 3,7 | 100
després de
les pac Residu 2,8 2 -1,5 -1,2 -0,2 -
F=13,229
Amb N 2 30 68 45 7 152 (p=0,010)
feedback o, 1,3 19,7 44,7 29,6 46 | 100
després de ? i ’ i : : _
les pac Residu | -2,8 -2 1,5 1,2 0,2 - vV =0,272
(p=0,010)
N 5 40 76 50 8 179
Total
% 2,8 22,3 42,5 27,9 45 -

N= namero d’estudiants

b) Després de I'avaluacio final

Com anunciavem a l'inici d’aquest apartat, la paogequéencia temporal del disseny
instructiu de les assignatures analitzades, posaveatencia la dificultat d’establir una

relacio entre el feedback després de I'avaluaoi fiel rendiment, ja que, el feedback rebut
després de I'obtencié de la nota final dificilmpotiria influir en ella de manera retroactiva.

D’acord a aixo0, els resultats obtinguts mostreneatjumanca de relacio entre el feedback
després de l'avaluacio final i el rendiment (F=@,68=0,157). Sota el nostre punt de vista,
aquest resultat no hauria de suposar la devalaaifuest feedback en el marc d’un proceés
d’ensenyament i aprenentatge en linia. Aixi dopes)sem que el feedback després de
I'avaluacié final és necessari per poder preseatBestudiant la valoracid general de tota
I'activitat educativa i consolidar, aixi, el proc#®prenentatge alhora que hauria d’orientar

als estudiants sobre el seu futur en el marc diEgestudis i/o d’aquella professio.

% Tal i com ja s’ha explicat préviament en el cabtosobre el disseny de la recerca, els percergatgals no
sén identics entre ambdés tipus de feedback pemquidts els estudiants han optat necessariameniaper
realitzacio d'activitats d’avaluacié continuada.
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Taula. 6.29.Rendiment a I'assignatura en funcié de la recegeifeedback després de I'avaluacié final

Suspés | Aprovat | Notable | Excel-lent Mr,:ltrlcula Total | Associacio
d’honor
Sense N 5 22 32 17 3 79
feedback 0 3,8
després de % 6,3 27,8 40,5 21,5 100
lavaluacio  |"Resiqu | 1,6 16 0,3 17 03 | 16 | F-06632
final (49l)
Amb N 2 19 45 35 5 106 (p=0,157)
feedback o
després de % 1,9 17,9 42,5 33 4,7 100 V de
l'avaluacio . Cramer no
N 7 41 77 52 8 185
Total
% 3.8 22,2 41,6 28,1 4,3 100

N= numero d’estudiants

Igual que en el feedback després de les pac, feeadback després de I'avaluacio final, tal
com mostra la taula 6.29, s’observa com hi ha rigl@nts suspesos d’aquells que no han
rebut feedback (6,3%) que d’aquells que I'han rébi8%). La mateixa diferéncia es dona
en el cas dels estudiants que han aprovat (27,8%am rebut feedback i 17,9% si que n’han
rebut). En canvi, pel cas dels notables, excetlematricules, les diferencies afavoreixen
positivament els estudiants que han rebut feedewckont aquells que no I'han rebut),
destacant la diferéncia que s’estableix en elslda@ots dels quals un 33% correspon a
estudiants que han rebut feedback i un 21,5% aiasts que no I'’han rebut.

Els resultats que s’han obtingut, doncs, ens pematceptar la hipotesi de treball que
teniem, per tant, podem afirmar que aquests rés@satroben en la linia de les recerques les
quals conclouen la influencia positiva del feedbaeck els rendiment, Klecker (2007),

Kramarski i Zeichner (2001), Mason i Bruning (200A)més a més, els resultats obtinguts
en la nostra recerca ens permeten concretar endglsndos moments identificats dins el

procés d’ensenyament i aprenentatge en linia ea dfuoesta associacié positiva entre
feedback i rendiment (recordem que no es poderewetrresultats pel cas del feedback
durant I'avaluaci6 continuada). Tal com hem expl@&viament aquesta relacié es dona en
el cas del feedback després de les pac. D’aqueast@rey doncs, es posa de manifest la

importancia d’aquest feedback després de les patsgmocessos formatius en linia.
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En canvi, no hi ha relacié entre el feedback allfael procés d’ensenyament i aprenentatge
i el rendiment. Tot i aixi hi ha diferents motiusequstifiquen la necessitat de proporcionar
feedback al final del procés d’ensenyament i apretge:

= Proporcionar més informacio a I'estudiant perquguptreballar aquells continguts
gue no s’han consolidat durant el procés d’enseagamaprenentatge (regulacio
proactiva segons la proposta d’Allal, 1979, 1988).

» La integraci6 o combinacié de l'avaluacio formatimanb l'avaluacié sumativa
caracteristica dels entorns formatius en linia @dari O'reilly, 1999) demana que
la comunicacié de resultats es doni tant durapr@tés (amb finalitat formativa i
formadora) com al final d’aquest. Aixi doncs, ladio d’aquest feedback al final de
l'activitat educativa hauria de ser la comunicadiéls resultats obtinguts en
lavaluacié final alhora que una valoracio global grocés d’ensenyament i
aprenentatge i una mirada cap a lactivitat formaato professional futura de

I'estudiant.

6.2.5.2. Feedback, rendiment i naturalesa del comxement: conceptual i
procedimental

Després d’explicar els resultats sobre I'associacitie el feedback i el rendiment, volem
coneixer si I'associacio positiva que s’ha trobatkfeedback després de les pac es dona en
ambdos tipus d’assignatures: conceptuals i procatimis 0 si, pel contrari, afavoreix
nomeés un tipus d’assignatures. La nostra hipotesipartida es basa en que aquestes
associacions que s’estableixen entre el feedbatkeindiment i el feedback i la satisfaccid
es mantindran tant per les assignatures conceptaaisper les procedimentals. En aquest
cas, també es presenten, només, els resultatequddck després de les pac i el feedback
després de l'avaluacio final davant la impossiiifa comentada préviament, d’establir

grups entre els receptors i els no receptors aoéxk durant I'avaluacié continuada.

a) Després de les Proves d’Avaluacié Continuada

Tal com mostra la taula 6.30, en el cas de legrakires conceptuals no hi ha diferencies
estadisticament significatives (F=2,143, p=0,71680165, p=0,710) entre els que han rebut
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feedback i els que no. No obstant els resultatinglits mostren com les notes dels

estudiants son millors en aquells que han rebdbfsek respecte dels que no.

Taula 6.30.Feedback, rendiment i naturalesa del coneixemesuirée de les pac

Suspes | Aprovat | Notable | Excel-lent N(ﬁtlgﬁlg? Total | Associacio
N 0 2 2 1 0 5
Sense (o, 0 40 40 20 0 100
feed-
back | Resi-
du -0,3 1,3 -0,2 -0,5 -0,7 - F=2.143
Concep- N 1 12 33 22 6 74 | PF0710)
Amb
tuals feed. |% 14 16,2 | 44,6 29,7 81 | 100 | y=g165
back Resi |03 | 13 | 02 0.5 0,7 ~ | (p=0.710)
N 1 14 35 23 6 79
Total
% 1,3 17,7 44,3 29,1 7.6 100
N 3 8 6 4 1 22
Sense (o, 13,6 36,4 27,3 18,2 45 | 100
feed-
back | Resi-
Iy 2,6 1,3 -1,5 1,1 1 - F=10.735
Procedi- N 1 18 35 23 1 78 | (P=0,030)
mental Amb
feed. | % 1,3 23,1 44,9 29,5 1,3 100 | 0308
back | Resi- 2.6 1.3 15 11 1 ) (0,030)
du
N 4 26 41 27 2 100
Total
% 4 26 41 27 2 100

N= namero d’estudiants

En el cas de les assignatures procedimentals,esg’qbserven diferencies estadisticament
significatives (F=10,735, p=0,030; V=0,328, p=0,03al com es pot observar a la anterior,
per tant, aguest resultat ens informa que I'assiicjgositiva entre el feedback després de
les pac i el rendiment que hem identificat previaines dona nomeés en el cas de les
assignatures procedimentals. En aquest sentit, esnaksignatures procedimentals el
percentatge de suspesos és més elevat en el sasstialiants que no han rebut feedback
gue els que I'han rebut.

En sintesi, doncs, de l'analisi del feedback eaciélal rendiment després de les pac, els
resultats obtinguts, com ja hem explicat préviameosen de manifest que hi ha una
associacié positiva, és a dir, aquells que rebedbfeck després de lliurar les pac, obtenen

millors resultats. Davant aquesta associacio, heatitzat si, la naturalesa del coneixement:
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conceptual o procedimental que es genera en el deiles assignatures, pot influir en
aquesta relacio i, al contrari del que era espeaiat, resultats han evidenciar que si.
D’aquesta manera, mentre que en les assignatunegptoals no s’estableixen diferéncies
entre els que han rebut feedback i els que no,stepi@iferencies hi son pel cas de les
assignatures procedimentals. Per tant, podem afigua l'associacidé entre el feedback

després de les pac i el rendiment es dona pelbeesat de les assignatures procedimentals.

El disseny pedagogic de les assignatures en leggjpeomou coneixement procedimental
es basa en la realitzacié consecutiva d’acciongemgeereixen d’habilitats practiques per la
seva resolucié (Pozo, 1996), és a dir, el disseagagogic esta basat en activitats
d’avaluacié el contingut de les quals cal assimdapréviament a l'inici de la segient
activitat. Es en aquest sentit que interpretem quen I'estudiant obté feedback després
d’aquestes activitats obté millors resultats, ja,@qn cas que no es donés feedback no s’esta
facilitant a I'estudiant informacié que li permptiocedir en el procés d’'aprenentatge. El que
es vol posar de manifest és que la presencia dedek, en aquest cas concret, és necessaria
perquée efectivament els estudiants no tenen priouniacio per poder continuar el procés
d’aprenentatge i assolir els objectius proposatpiesta necessitat no és tan evident en el
cas de les assignatures en qué es genera un aoeeixeonceptual la naturalesa del qual es

basa en la associacio i la comprensio.

b) Després de I'avaluacio final

A l'apartat 6.2.5.1, hem explicat com no s’estat#ai diferencies significatives entre el
feedback després de l'avaluacio final i el rendim&m aquest sentit, quan fem l'analisi
entre el tipus de coneixement conceptual i procedtal (conceptuals: F=1,703, p=0,790;
V=0,147, p=0,790 i procedimentals: F=4,899, p=0;2980,215, p=0,298), tampoc
s’observen diferéncies entre els estudiants querdtaut feedback i els que no, de manera
gue es posa de manifest que el tipus de coneixequenes promou en l'assignatura no

influeix en el feedback que es ddéna al final detitatat educativa (vegeu taula 6.31).

Malgrat la inexisténcia de relacio entre el feedtiad tipus de coneixement, en el cas de les
assignatures en les que es promou coneixementptoateen general, els estudiants que
han rebut feedback, han obtingut unes notes més @lie els que no I'han rebut. En aquest

sentit, si agrupem les notes més baixes (suspespsovats) i les més altes (notable,
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excel-lent i matricula d’honor) s’observa com ahiboe de suspesos i aprovats és meés elevat

en el cas dels estudiants que no han rebut feedb82& que aquells que I'han rebut.

Taula 6.31.Feedback, rendiment i naturalesa del coneixemeurée de I'avaluacio final

Matricu- Associa-
Suspeés | Aprovat | Notable | Excel-lent la Total -
d'’honor
N 0 4 6 3 1 14
Sense ' 0 28,6 42,9 21,4 71 100
feed-
back | Resi-
& 0,5 1.2 0,1 0,7 0,1 - F=1.703
Concep-| N 1 10 29 20 5 65 | (P=0.790)
tuals m 9
food. | % 15 15,4 44,6 30,8 7.7 100 |\ 0147
back gues" 0,5 12 0,1 0,7 0,1 ; (p=0,790)
N 1 14 35 23 6 79
Total
% 13 17,7 44,3 29,1 7.6 100
N 5 18 26 14 2 65
Sense 'y, 77 27,7 40 21,5 3.1 100
feed-
back gues" 11 0,7 0,1 1,7 11 ; F=4,899
(p=0,298)
Proce- N 1 9 16 15 0 4
dimen- | Amb . _
tals % 2.4 22 39 36,6 0 100 | V =0,215
Lee(?(— - (p=0,298)
ack | Res g 07 0,1 1,7 1,1 .
du
N 6 27 42 29 2 106
Total
% 5,7 25,5 39,6 27.4 1,9 100

N= namero d’estudiants

En el cas de les assignatures en les quals es promeoneixement procedimental, succeeix
basicament el mateix. El percentatge d’estudianés htgan obtingut un suspés o aprovat és
major en el cas dels estudiants que no han obtifegdback en comparaci6 amb els

estudiants que I'han rebut.

6.2.5.3. Feedback i satisfaccio amb el desenvolupam de I'assignatura en general

Com ja apuntavem previament, s’han analitzat elsltas de I'aprenentatge considerant el
rendiment, tractat en els apartats anteriors, safésfaccio, que tractarem tot seguit dins
d’aquest apartat. Cal recordar, tal com s’ha eapkn I'apartat dels objectius i hipotesis de
treball (capitol 5, apartat 5.7.1), que la hipotesi partida, argumentada a través de la

literatura, es concreta en I'associacio positivisieela preséncia de feedback i la satisfaccio
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de l'estudiant. Aquesta hipotesi es contrastara afsbresultats obtinguts els quals es
presentaran seguint la mateixa estructura que hamtimgut en tota la recerca considerant el
moment en el que s’ofereix el feedback. També erestqcas nomeés es mostren els resultats
referents al feedback després de I'avaluacio coatia i després de I'avaluacio final perque
no es poden establir grups entre els estudianthaneebut feedback i els que no durant

I'avaluacié continuada (quasi el 100% dels de tessaltes fetes han obtingut resposta).

a) Després de les Proves d’Avaluacié Continuada

Quan analitzem la relacio entre la provisio de lbeett després de les pac i la satisfaccio
dels estudiants amb el funcionament general dsidjaatura (vegeu taula 6.32), es confirma
la hipotesi de partida afirmant que existeix unsoemcié positiva (F=16,602, p=0,002;
V=0,309, p=0,002). En aquest sentit, tal com motdrdaula, tot i que el percentatge
d’estudiants insatisfets és forca similar entregeis han rebut feedback i els que no, en el
cas dels estudiants que estan molt insatisfetseafeh de forma clara un percentatge més
elevat dels estudiants que no han rebut feedbatB%d) en comparaci6 amb els que si
(1,4%). Aquesta relacié s’inverteix en el cas dedtudiants satisfets o molt satisfets, dels
quals, aquells que han rebut feedback mostren rgem@tge de satisfaccio meés elevat que
els que no I'han rebut (62,9% que no han rebuttfaeldi un 87,8% que si que n’han rebut).
Lluny de voler establir una relacié de causa-efaglteresultats ens permeten posar de relleu
gue, com manifestavem en la hipotesi inicial, eldfeack que es dona després de les pac

influeix en la satisfaccio dels estudiants sobrifeiretionament general de I'assignatura.
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Taula 6.32.Feedback i satisfaccio amb el funcionament gemkréhssignatura després de les pac

Ni
. Mo_lt Insatisfet saugfet Satisfet Mplt Total ASS.O,C'a'
insatisfet ni satisfet cio
insatisfet
N 4 1 5 13 4 27
Sense feedback
desprésdeles | % 14,8 3,7 18,5 48,1 14,8 | 100
pac ] =
Residu 3,5 0,3 1,7 -11 -1,4 - 16,602
N 2 4 12 88 41 147 | (p=0,002)
Amb feedback % 1,4 2,7 8,2 59,9 27,9 100
p b , , , , ,
d:ipres de les V 20,309
P Residu| -3, -0,3 1,7 1,1 1,4 - | p=0,002
N 6 5 17 101 45 174
Total
% 3,4 2,9 9,8 58 25,9 100

N= naumero d’estudiants

b) Després de I'avaluacio final

Tal com s’observa en la taula 6.33 també existaix associacio positiva entre la recepcio
de feedback després l'avaluacié final (F=25,1590,@80; V=0,375, p=0,000), i la

satisfaccio6 amb el funcionament general de l'asgiga, per tant, en aquest tipus de
feedback també es confirma la hipotesi inicialalgual partiem. No obstant, comparant els
index d’associaci6 amb el feedback rebut desprésesigpac, el grau és lleugerament

superior pel cas de la recepcio de feedback dedpréavaluacié final.

Per aquest tipus de feedback, cap dels estudiargshgn rebut feedback després de
I'avaluacio final estan insatisfets o molt insadtsfamb lI'assignatura en general. En canvi un
15,4% dels estudiants que no han rebut feedbackesnamostren satisfets amb el
funcionament general de I'assignatura. Respectestigdiants satisfets o molt satisfets, el
percentatge és més elevat en el grup d’estudialetsedpen feedback, essent quasi del 100%
d’estudiants (95,1%) respecte dels que no (69,2%).
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Taula 6.33.Feedback i satisfaccio amb el funcionament gemr#hssignatura després de I'avaluacio final

Ni
. Mo_lt Insatisfet saugfet Satisfet Mplt Total ASS.O,C'a'
insatisfet ni satisfet cio
insatisfet
N 6 6 12 40 14 78
Sense feedback
desprésdeles | % 7,7 7,7 15,4 51,3 17,9 | 100 Fe
ac -
P Residu| 2.8 2.8 2.4 15 22 | - | 25159
(p=0,000)
Amb feedback N 0 0 5 63 33 101
després deles | o 0 0 5 62,4 32,7 | 100 V=
pac - 0,375
Residu -2,8 -2,8 -2,4 1,5 2,2 - (p=0,000)
N 6 6 17 103 47 179
Total
% 3,4 3.4 9,5 57,5 26,3 100

N= naumero d’estudiants

6.2.5.4-Feedback, satisfacci6 amb el desenvoluparhegeneral de l'assignatura i

naturalesa del coneixement: conceptual i procedimésl

En la analisi de la satisfacciéo també ens interessaixer si la naturalesa del coneixement
influeix de manera que els estudiants d’'unes agBiges es mostrin més satisfets amb el
feedback rebut respecte les altres. Com en el eak delacié entre el feedback i el

rendiment, s’espera que les associacions entreekempcia de feedback i la satisfaccio es

mantindra tant per les assignatures conceptualgpeones procedimentals.

a) Després de les Proves d’Avaluacié Continuada

En el cas concret de la satisfaccié en relaciéedlback que es déna després de les pac, els
resultats obtinguts posen de manifest que, al aordel que era esperat, hi ha relacié entre
la recepcio de feedback i la satisfaccio segomemtixement que es promou en el marc de
cada assignatura: conceptual o procedimental. Aguekacio es troba en les assignatures en
les que es promou coneixement conceptual, en lals ¢u ha diferencies estadisticament
significatives entre la satisfaccié informada pguells estudiants que han rebut feedback
respecte dels que no (F=15,957, p=0,001; V=0,460,001). D’aquesta manera, en les
assignatures conceptuals, tal com mostra la taBly 6ls estudiants que estan satisfets sén

més que els que es mostren molt insatisfets oeiratifs.
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Taula 6.34.Feedback, satisfaccio amb el funcionament generéiassignatura i naturalesa del coneixement
després de les pac

Ni
. Mqlt Insatisfet saugfet Satisfet Mplt Total Assp,ma-
insatisfet ni satisfet ci6
insatisfet
sense | N 1 0 1 3 0 5
feed- | % 20 0 20 60 0 100
back I'pesiqu| 3,7 0 1 04 12 F=15,057
Concep-| amp LN 0 0 5 48 16 69 | (P=0.001)
tuals 1o
Leﬁ( % 0 0 7.2 69,6 232 100| \, o 464
Residu -3,7 0 -1 0,4 1,2 (p=0,001)
N 1 0 6 51 16 74
Total
% 1,4 0 8,1 68,9 21,6 100
N 3 1 4 10 4 22
Sense
reed. | % 13,6 4,5 18,2 455 18,2 10(
back | pesiqu| 2.1 01 1,2 05 13 _ | F=6,796
. (p=0,147)
girr?](éi_ amp LN 2 4 7 40 25 78
tals feed- | % 2,6 5.1 9 51,3 32,1 100 v =0,261
back "pesidu| -2.1 01 1,2 05 13 - | (p=0,147)
N 5 5 11 50 29 100
Total
% 5 5 11 50 29 100

N= namero d’estudiants

Pel que fa a les assignatures que promouen unxemnent procedimental, no s’observen
diferéncies estadisticament significatives entiesdF=6,796, p=0,147; V=0,261, p=0, 147).
Tanmateix els resultats posen de manifest de faara que el percentatge d’estudiants

d’aquestes assignatures que estan més insatisfeenobtingut feedback.

b) Després de I'avaluacio final

Quan analitzem si la naturalesa del coneixementeginal o procedimental influeix en el
feedback proporcionat al final del procés d’ensergmt i aprenentatge, els resultats
obtinguts posen de manifest que, efectivamentahiebacid. En el cas de les assignatures
conceptuals no s’estableixen diferéncies signifieat En canvi, les diferéncies
estadisticament significatives es troben en legesires procedimentals (F=:16,137, p=
0,003; V= 0,392, p=0,003). Aquests resultats emtepa rebutjar la hipotesi de partida que

esperava no trobar diferéncies entre ambdds tigsignatures.
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Taula 6.35.Feedback, satisfaccio amb el funcionament generéiassignatura i naturalesa del coneixement
després de 'avaluacio final

Ni
. Mqlt Insatisfet saugfet Satisfet Mplt Total Assquam
insatisfet ni satisfet 6
insatisfet
Sense N 1 0 2 10 1 14
feed- | % 7,1 0 14,3 71,4 7,1 100
back pesidu| 2,1 0 0.9 0.2 15 _ | F=6,788
concep-| amp |V 0 0 4 a1 15 60 | (P=0.079)
tuals R
Leaec(il( % 0 0 6,7 68,3 25 100 V =0,303
Residu -2,1 0 -0,9 -0,2 15 - | (p=0,079)
N 1 0 6 51 16 74
Total
% 1,4 0 8,1 68,9 21,6 100
N 5 6 10 30 13 64
Sense
feed. | % 7.8 9,4 15,6 46,9 20,3 100
back | pesidu| 1,8 2 22 0,7 2.6 . | F=16,137
. (p=0,003)
Proced amp LN 0 0 1 22 18 71
mentals | feed- | % 0 0 2,4 53,7 43,9 100| v =0,392
back I'pesidu| -1,8 2 2.2 0.7 26 - | (p=0,003)
N 5 6 11 52 31 105
Total
% 4,8 5,7 10,5 49,5 29,5 100

N= nimero d’estudiants

Si centrem l'atencio, primerament, en les assigeaticonceptuals, tot i que no hi ha

diferencies significatives entre els estudiants lyare rebut feedback i els que no, en la taula
6.35 es pot observar com estan més satisfets amin@bnament general de I'assignatura

aquells que n’han obtingut.

En el cas de les assignatures procedimentalss®iftats son semblants als anteriors i a més,
com ja hem apuntat, son estadisticament signifisattn aquesta linia, cap dels estudiants
de les assignatures procedimentals enquestatsaguebut feedback després de I'avaluacio

final estan insatisfets o molt insatisfets.
En resum, doncs, de I'analisi del feedback i laskatcio amb el funcionament general de

I'assignatura, pel cas del feedback després depdes les diferéncies estadisticament

significatives entre els que han rebut feedbacls igee no, afavoreixen les assignatures
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conceptuals. En canvi, en el cas del feedback deqpe I'avaluacio final, les diferéncies

afavoreixen positivament les assignatures procetiise

6.2.6-Sintesis de les assignatures conceptuals ogedimentals

A continuacié es procedeix a sintetitzar els regsilbbtinguts en relacio al feedback de les
assignatures conceptuals i les procedimentalsqai&da estat el nostre focus d’'atencié en

aguesta primera part dels resultats d’aquestatigaes).

6.2.6.1-Caracteritzacié de les assignatures concapts

En la taula que es mostra a continuacié se sirgetiels resultats més rellevants que s’han
obtingut en relacié al feedback de les assignatooeseptuals a partir de la preséncia, la
dimensié semantica, el nivell de regulacio potdngae promou, el rendiment i la

satisfaccio.
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Taula 6.36.Sintesi assignatures conceptuals

Durant I'avaluacié continuada

Després de les pac

Després de 'avaluacio final

Preséencia

56,3% dels estudiants estan d’acord o
d’acord en que han rebut feedback tant
blstia com a l'aula. UB1,3% només a |g
bustia.

dtl,6% dels estudiants estan d'acorg
arfeolt d'acord en que han reb
) feedback a la bustia i a I'aul48,1%
només a l'aula.

| ©7,7% dels estudiants han resposta
uho haver obtingut feedback. Un
55,7% han informat només haver
rebut feedback a l'aula.

Dimensié semantica

Un 77,7% dels estudiants han inform
esta d'acord o molt d’acord en que
feedback els informa dels errors.

Un 56 % estan d’acord o molt d’acord ¢
que els proporciona informacié sobre
resposta correcta.

0% dels estudiants estan en desacor
molt en desacord que el feedback els
proporcionat informacié per millorar |
feina. Un86,7% han mostrat acord o ma
d’acord respecte aquesta subdimensio.

83,3% estan d’acord o molt d'acord en q
els proporciona informacio per aprofun
en el contingut objecte d’estudi.

Un 77,1% dels estudiants ha
informat esta d’acord o molt d’aco
en que el feedback els informa d
aerrors.

&ln 82,4 estan d’acord o molt en ql
els proporciona informacié sobre
2mesposta correcta.

I8% dels estudiants estan en desag
o molt en desacord en que
dfeedback els ha proporcion
imdormacié per millorar la feina. U
a62,7% han mostrat acord o ma
Itd’acord respecte
subdimensio.

informacié per aprofundir
contingut objecte d’estudi. U$9,3%
han mostrat acord o molt d'aco
respecte aquesta subdimensio.

I
aquesta

ue,8% estan en desacord o molt en
didesacord en que els proporcigna
en el

n
d

al@n 37,9% dels estudiants han

informat esta d’acord o molt d’acord

'%n que el feedback els informa dels
I%rrors.

Un 44,1% estan d'acord o molt en
5 ﬂe els proporciona informacié sobre

resposta correcta.

2,2% dels estudiants estan d’acord o
molt d’acord en que el feedback els
a proporcionat informacié per
millorar la feina.

31,5% estan d'acord o molt d’acord

-

en que els proporciona informacié per
aprofundir en el contingut objecte
d’estudi.

rd

Nivell de regulaci6 potencial

80% dels estudiants han informat es

d’acord o molt d’acord en que el feedbaakstar d’acord o molt d’acord en que

tdi6,2% dels estudiants han inform

aB83,9% dels estudiants han informat
@star d’acord o molt d’acord en que el

gue han rebut els proporciona tarfeedback que han rebut eléeedback que han rebut els
informacio de verificacié comproporciona tant informaci6 deproporciona tant informacié de
d’elaboracio. verificacid6 com d’elaboracio. verificacid6 com d’elaboracio.
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Taula 6.36.Sintesi assignatures conceptuals

Durant I'avaluacié continuada

Després de les pac Després de 'avaluacio final

No hi ha diferencies significatives entre els ghtenen feedback i els que no.

Rendiment No aplicable No obstant les notes son més altes entre els astadjue han rebut feedback
i els que no.
Estan més satisfets els estudiants jque
han rebut feedback després de les|pdo hi ha diferencies significatives
Ssatisfaccié No aplicable que els que no (s'observemntre els que han obtingut feedback i

diferéncies estadisticamepnels no.
significatives).
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Respecte a la presencia del feedback en aquestdipssignatures, s’observa com el
feedback durant I'avaluacio continuada es donarfmmalment a I'aula i a la bastia. En
canvi pel feedback després de les pac i de I'agaddaal es dona, basicament, nomes
a l'aula. El feedback durant el procés d’avaluamatinuada va lligat a les consultes
que presenten els estudiants durant la realitzaeides activitats, per aquest motiu
s’entén que el feedback es doni en ambdos espailsicant la resolucié de la consulta
de forma individual amb la resolucié publica pers@npartir amb els altres estudiants

de l'aula que probablement puguin plantejar-seakir dubte.

El contingut del feedback (dimensié semantica) de &ssignatures conceptuals
proporciona informacié als estudiants per podeeleslupar processos d’autoregulacio
del propi aprenentatge. En relacio al feedback mtutavaluacié continuada, els
estudiants han obtingut informacio relacionada aislerrors i la resposta correcta aixi
com també, sobretot, informacié per millorar lacgas per aprofundir en el contingut
objecte d’estudi. En el cas del feedback desprétesigac, els resultats posen de
manifest que proporciona més informacio relacioraué la correccio dels errors i la
resposta correcta que no pas informacié sobre cdlioran la tasca o informacid
d’aprofundiment. Per ultim, en el cas del feedbdelsprés de I'avaluacio final el
feedback també aporta informacio en relacio a tsssubdimensions semantiques,
indicant, pero, un major acord respecte a la subaland que fa referencia a la resposta

correcta.

Quant al nivell de regulacié potencial que prombdueedback de les assignatures
conceptuals, els resultats obtinguts mostren quedpr part dels estudiants estan
d’acord (80%) en que el feedback durant 'avaluacidtinuada els ha proporcionat tant
feedback de verificaci6 com d’elaboracio. Aquestcentatge d’acord és menor en el
cas del feedback durant les pac (66,3%) i encaa menor en el cas del feedback

després de l'avaluacio final (33,9%).

Per aquest tipus d’assignatures els resultatsgliirmostren que no hi ha diferéncies
significatives en relacié a les notes obtingudeseeerls estudiants que han rebut
feedback i els que no. Ara bé, si ens fixem emisfaccio, pel cas del feedback després
de les pac, es posa de manifest que els estudjaatban rebut feedback estan més

satisfets que els que no I’han rebut.
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6.2.6.2. Caracteritzacio de els assignatures prodetentals

També caracteritzem el feedback de les assignaprasedimentals considerant la
presencia, dimensio semantica, nivell de regulgae promou el feedback, rendiment i

satisfaccio.
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Taula 6.37.Sintesi assignatures procedimentals

Durant I'avaluacio continuada

Després de les pac

Després de 'avaluacio final

38,6% dels estudiants estan d’'acorg
molt d'acord en que han reb

1 5,9% dels estudiants estan d'acord
umolt d'acord en que han

60% dels estudiants han resposta no

rebubaver obtingut feedback. UB7,1%

Presencia feedback tant a la bustia com a l'auldeedback a la bistia i a l'aula. Ahan informat només haver rebut
Un 43,2% només a la bustia. voltant del70% només a l'aula. feedback a 'aula.
Un 62,1% dels estudiants hdn
Un 66,7% dels estudiants haninformat esta d’acord o molt d’acord
informat esta d’acord o molt d'acorcen que el feedback els informa deldn 48,6% dels estudiants han

Dimensié semantica

en que el feedback els informa d
errors.

Un 52,5 % estan d'acord o mo
d'acord en que els proporciof
informacio sobre la resposta correct
25% dels estudiants estan
desacord o molt en desacord que
feedback els ha proporcion
informacio per millorar la feina. U

57,5% han mostrat acord o mdltaguesta subdimensio.

d’acord respecte agquesta subdimen

52,5% estan d'acord o molt d'aconddesacord en que els proporciq
en que els proporciona informaci6 penformacié per

aprofundir en el contingut objec
d’estudi.

clsrrors.

tels proporciona informacié sobre
n@esposta correcta.
a29,2 dels estudiants estan en desad

amillorar la feina. Un 41,7% han
nmostrat acord o molt d’acord respe

SB,2% estan en desacord o molt

aprofundir en ¢
tecontingut objecte d’estudi. U#6,5%
han mostrat acord o molt d’aco
respecte aquesta subdimensio.

informat esta d’acord o molt d’acord

Un 83,8 estan d’acord o molt en queen que el feedback els informa dels

|@rrors.
Un 63,9% estan dacord o molt en
ayde els proporciona informacié sobre

eo molt en desacord en que el feedbatkresposta correcta.
els ha proporcionat informacié pgB6,1% dels estudiants estan d’acord o

molt d’acord en que el feedback els
ctea proporcionat informacié  per
millorar la feina.

eA0,5% estan d’acord o molt d’acord
nen que els proporciona informacio per
claprofundir en el contingut objecte
d’estudi.

rd

Nivell de regulaci6 potencial

61,1% dels estudiants han inform
estar d’acord o molt d’acord en que
feedback que han
proporciona tant
verificacid com d’elaboracio.

rebut eléeedback
informacié  deproporciona

ab4,9% dels estudiants han inform
@star d’acord o molt d’acord en que
gque han rebut ¢

tant informacio d
verificacié com d’elaboracio.

afll,7% dels estudiants han informat
@star d’acord o molt d’acord en que el
tlfeedback que han rebut els
eproporciona tant informaci6 de
verificacié com d’elaboracié.

Rendiment

No aplicable

Els estudiants que han obtingd

ut No hi ha diferéncsgnificatives
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Taula 6.37.Sintesi assignatures procedimentals

Durant I'avaluacio continuada

Després de les pac

Després de 'avaluacio final

feedback després de les pac |
obtingut millors resultats (s’observe
diferéncies estadisticame]
significatives).

namtre els que obtenen feedback i els
prgue no. No obstant les notes sGn més
naltes entre els estudiants que han rebut
feedback i els que no.

Satisfaccio

No aplicable

No hi ha diferencies significative
entre els que han obtingut feedbad
els no.

Estan més satisfets els estudiants que
shan rebut feedback després de
K'avaluacié final que els que no
(s’observen diferéncies

estadisticament significatives).
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Quant a la preséncia de feedback en les assigagitoeedimentals, durant I'avaluacié
continuada un percentatge meés elevat d’estudiamtsehktat d’acord o molt d’acord en
que el feedback que han rebut era a la bustiactespks que han informat estar d’acord
o molt d’acord en que el feedback I'han rebut tatidula com a la bustia. El feedback
durant I'avaluacié continuada d’aquestes assigaatae cenyeix de forma clara a les
necessitats expressades pels estudiants, de mgueeral feedback que es dbéna a la
bastia i a 'aula amb la voluntat de compartir ésposta entre tots els estudiants de

l'aula es fa menys evident.

El feedback després de les pac en aquestes assamas dona fonamentalment a
laula. Per tant, podem afirmar que un 60% delsiddahts estan d’acord en que es
tracta d’'un feedback public per a tots els estudiaan relacio al feedback després de
l'avaluacié final, els resultats posen de manitasbaixa preséncia d’aquest tipus de
feedback.

La dimensié semantica del feedback tant duranalieacié continuada, com després de
les pac com després de I'avaluacio final es caiitgdeper contenir més informacié al
voltant de la identificacié i la correccio delsa® i de la resposta correcta que no pas
en proporcionar informacio sobre la millora dedacta i en proporcionar informacio
d’aprofundiment. D’aquesta manera, quan s’ha amadlitel nivell de regulacié
potencialment del feedback, al voltant de la maiigls estudiants han mostrat estar
d’acord o molt d’acord en que el feedback els haprcionat informacié tant de

verificacié com d’elaboracio.

Si posem en relacio la preséncia i el rendimeobhsgrva com aquells estudiants que
han obtingut feedback després de les pac han tletamotes a I'assignatura. Aquest
feedback, tal com s’explica en el paragraf antez@mrté més informacié de verificacié

que d’elaboracio (feedback centrat, sobretot, @adposta correcta).

Recuperant els resultats de la recerca de KramiaZgkihener (2001) ja explicada en la
part tedrica d’aquest treball, aquests autors paenmanifest que un feedback
metacognitiu, basat en les ajudes que permeteastudliant comprendre el problema
comporta millors resultats en I'aprenentatge dehament matematic que un feedback

que esta relacionat, només, amb el producte fimas(similar a un feedback de
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verificacid). Els resultats que s’han obtingut énastre estudi, no estarien exactament
en la mateixa direccié que els de Kramarski i Zeigh ja que, en el cas dels resultats
que hem obtingut, un feedback centrant en el coentode verificacié obté millors
resultats (en el cas del feedback després de &@sTanmateix hem de tenir en compte
qgue el feedback no Unicament esta composat pemafdé de verificacio, ja que la
informacio d’elaboracié també hi és malgrat siguiue percentatge menor. Davant els
resultats obtinguts, doncs, considerem que en degratures procedimentals seria
necessari dipositar més esforcos en el feedbadkbdecid, equilibrant, d’aquesta
manera la proporcié d’informacié de verificacié ‘eldboracié, de manera que el
feedback acomplira amb les condicions que el caniggn per afavorir la construccié

de coneixements i els processos de regulacio geehientatge.

En relacio a la satisfaccid, no hi ha diferéncignificatives entre els estudiants que han
rebut feedback després de les pac i els que ncaevi, en el feedback després de
'avaluacié final, els estudiants que han rebutdbeek si que s’han mostrat meés

satisfets que els no.
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6.3. Caracteritzaci0 dels processos de feedback des

assignatures regulatives

6.3.1. Introduccio

Aquest segon estudi pretén caracteritzar amb ddtédledback de les assignatures que
s’han identificat com a més regulatives. Aquestssgaatures son: Fonaments de cerca
i recuperacio de la informacio del programa de Doentacid, Estadistica aplicada del
programa d’Investigacio i tecniques de mercat e@acio professional del programa de

Psicopedagogia.

La caracteritzacié dels processos de feedback eestes assignatures es fa a partir de
I'analisi del contingut del total de 1404 missatget®rcanviats entre el docent i els
estudiants durant l'activitat educativa en lesgssures abans esmentades (recordem
gue ens hem dotat de la Unitat de FeedBack -UFBdpea terme I'observacié dels
missatges).

La caracteritzacié del feedback s’ha fet d’acorth sseva conceptualitzacio teorica
explicada en el capitol 4 de la recerca. Concratalefocus de I'andlisi es concentra
en la dimensié semantica i la dimensié estructiehlfeedback. Per a cadascuna de les
dimensions es manté la mateixa sequencia explcafiie en la resta de la recerca
considerant, aixi, els tres moments, dins el proé&ssenyament i aprenentatge, en els
gue s’ha de donar feedback: durant I'avaluaciéinaatla, després de les pac i després

de l'avaluacio.

D’aquesta manera, doncs, els resultats d’aquegfanaepart ens permetran donar
resposta a I'objectiu general 3 de la recedsscriure la semantica i I'estructura del
feedback en el marc dels models d’ensenyamenenaptatge regulatius en un entorn

formatiu en liniaj alsobjectius especifics que se’'n desprenen i quedeootot seguit:

Objectiu especific 3:1ldentificar amb detall els trets especifics erdac#® a la
dimensid semantica que defineixen una tipologiafeledback que afavoreixi un
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enfocament més regulatiu de I'aprenentatge, femteimergir del context aplicat de la

practica educativa en linia.

Objectiu especific 3:2Definir la forma que pren el feedback en la préateducativa

en linia de les assignatures que afavoreixen uggsa’aprenentatge regulatiu.

6.3.2. Caracteritzacié6 de la dimensio semantica deleedback de les
assignatures regulatives a partir de lapractica educativa en
linia

L’andlisi dels intercanvis electronics entre docénestudiants ens ha facilitat la

identificaci6 d'un conjunt de categories que engmgden coneixer com les

subdimensions semantiques del feedback prenen feséa referéncia a les accions
que fa el docent i els estudiants a I'hora de pir@poar feedback) en el marc concret de
les assignatures regulatives. Préviament (vegela t&ib) ja s’han presentat les
categories identificades a través de I'observaisi@mmatica i I'analisi de contingut dels
intercanvis comunicatius. En la seguent taula nomésrdem quines son aquestes

categories per tal de facilitar la comprensio d&sja segona part dels resultats.
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Taula 6.38.Sintesi de les categories identificades a partifothservacié sistematica del feedback
de les assignatures regulatives

Subdimensions Categoria
b) Identifi-cacié errors/ IE (Identificacio error. Modalitat simple)
correc-cio errors IEA  (Identificaci6 error argumentat)

AN  (Avaluacio normativa)
EAD (Expressio d'acord/desacord.  Modafitatple)

EADE (Expressio d'acord/desacord recolzat en
I'experiéncia)

EADFE (Expressié d'acord/desacord recolzat en onta f

externa)
F (Felicitacions. Modalitat simple)
b) Resposta correcta FA (Felicitacions argumentades)

M (Model respostes estudiants. Modalitatpde)
MA  (Model respostes estudiants argumentat)

OAA (Orientacions per I'autoavaluacio)

ROCC (Recordatori d'objectius, consignes, criteris)

S (Solucié. Modalitat simple)

SA (Soluci6é argumentada)

SP (Soluci6 possible. Suggeriment)

IMF  (Informacio sobre com millorar la feingdg

c) Millora de la tasca IPA  (Informacié sobre com procedir en el pocé
d’aprenentatge)

AIC  (Aportacio d’informacio d’aprofundiment)

d) Informa-ci6 d’apro-

fundiment AICE (Aportacié d’'informacié d’aprofundiment

mitjancant recursos externs)

En la taula es pot observar com algunes de legarads identificades responen al que
hem anomenat “modalitat simple” i “modalitat argumeela”. La “modalitat
argumentada” és aquella que proporciona informeggicativa a I'estudiant. A partir
d’aquesta diferenciacié entre modalitat simple daliat argumentada, es pot establir
un paral-lelisme entre la informacid de verificagiGnformaciéo d’elaboracié que
conformen el feedback. Aixi doncs, les categodestificades com a modalitat simple
es correspondrien amb un feedback de verificacintreeque les categories

identificades com a modalitat argumentada, comfgaiditen la comprensio i posen a
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disposicid de I'estudiant més informacié perquéepoialment pugui autoregular-se, es
correspondria amb el feedback d’elaboracio.

A continuacio es presenten els resultats segores oadhent del procés d’ensenyament
i aprenentatge i segons cadascuna de les subdonersemantiques del feedback, de
manera que s'anira exemplificant cadascuna d’agsiesitegories per tal de mostrar el
sentit que prenen en el marc de la caracteritzdelofeedback de les assignatures

identificades com a més regulatives.

6.3.2.1. Durant I'avaluacioé continuada

Com ja s’ha explicat previament, els processoss#ryament i aprenentatge en linia
estan basats en la realitzacid d’activitats d'aaeillt que permeten una progressiva
apropiacié del contingut d’aprenentatge; I'estutlige situa al centre de l'acci6
educativa i compta amb el suport del docent quiag d’expert en el contingut
d’aprenentatge actua de facilitador del procés rdizgntatge. Es en aquest marc de
procés continuat d'avaluaci6 en que iniciem la daritzacid dels processos de
feedback atenent inicialment a la seva dimensiéastoa per relacionar-lo, més

endavant amb les especificitats que té en relakciGava dimensié estructural.

Tal com es posa de manifest a la taula general, ®@8icament el feedback de les
assignatures regulatives durant I'avaluacié comtilaues basa en I'expressio d’'acord i
desacord vers les aportacions dels companys oodeht] en aquest sentit, podem dir
que és un feedback forca centrat en la respostactar Tanmateix aquest feedback

adquireix unes caracteristiques concretes qudiekden i el fan diferent a la resta.
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Taula 6.39.UFB durant I'avaluacié continuada

Subdimensio Categoria N %
1) Identificacié/ | |E_ldentificacié error. Modalitat simple. 2 1,7
correccio errors | |EA (Identificacio error argumentat 0 0
AN (Avaluacioé normativa) 0 0
EAD (Expressio d'acord/desacord). Modalitat simple20 10,8
EADE ‘(Exprg\33|q d'acord/desacord recolzat en,, 41.8
l'experiéncia)
EADFE (Expressio d'acord/desacord recolzat en una
8 9,6
font externa)
F (Felicitacions). Modalitat simple. 1 0,6
2) Resposta correct FA (Felicitacions argumentades) 4 2,2
M (Model respostes estudiants). Modalitat simple D O
MA (Model respostes estudiants argumentat D 0
OAA (Orientacions per I'autoavaluacio) 0 0
ROCC (Recordatori d'objectius, consignes, criteris 1 0,5
S_Solucié. Modalitat simple. 13
SA (Solucié argumentada) 16 8,6
SP (Soluci6 possible) Suggeriment. 8 4.8
_ IMF (Informacié sobre com millorar la feina feta) 3| 16
3) Millora de la — : .
tasca IPA (Informacio sobre com procedir en el pro eS¢ 8
d’aprenentatge)
» AIC (Aportacio d’informacio d’aprofundiment) 6 3,2
4) Informacio — - — -
d’aprofundiment AICE (Aportacio d'informaci6 d'aprofundiment 5 16
mitjancant recursos externs) '
Total - 187 100

N= nimero de fragments de missatges (cites)

1) Feedback d’identificacié d’errors

Els processos de feedback en les assignaturesitiegaldurant I'avaluacio continuada
es caracteritzen, tal com es mostra a la taula &9a poca preséncia del component
qgue informa dels errors que s’han comes (1,7%).e8fpercentatge es concentra en el
feedback que proporciona el docent en la part fileéd debats que es realitzen durant
I'avaluacié continuada. Durant aquest debat, ekdbno intervé, pero en la part final fa

una aportacié recollint les idees que s’han traictaisant de manifest errors que ha
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identificat en les aportacions dels estudiantsekemple d’aquest tipus de feedback es
troba en la seguent fragment de missatge:

Exemple de cita de la categorifdentificacié error” en el feedback durant I'avalu aci6 continuada

Per acabar un aclariment, no és el mateix la dagpubvacio d'una llei, una ordre
ministerial... que la data de la seva publicacié.gés, no solen coincidir mai.

2) Feedback de resposta correcta

Proporcionar a I'estudiant la resposta correctalégpus de feedback amb una major
presencia durant l'avaluacio continuada en lesgaatires regulatives. Tal com
mostren els resultats de la observacid, la respomt@ecta es manifesta de formes
diverses. Per una banda, és molt comu expressat aabesacord vers les aportacions
dels companys o del docent. Aquest tipus de feédémenolt comu a les activitats que
han estat dissenyades per promoure la discussié eld participants. De l'analisi
realitzat, s’han pogut discriminar tres manerexmfessar I'acord o el desacord. En
primer lloc, quan els estudiants només identifiqaeard o desacord o quan a més de
posicionar-se expliciten allo amb el qué estanal@o no. En segon lloc, els estudiants
sovint mostren el seu acord o desacord mitjan¢expériencia i, en darrer lloc, quan
ho fan mitjancant una font externa. A continuaciostrem un exemple d’aquestes

diferents maneres d’expressar acord o desacord:

Exemple de cita de la categori&xpressio d’acord-desacord” en el feedback durantavaluacio
continuada

Estic d' acord amb I'Estudiant®l en qué els nous sectors d' ocupacié sén
consequencia de les noves necessitats socials sfae generant els profunds i
constants canvis

Exemple de cita de la categori&xpressio d’acord-desacord basat en I'experienciaén el
feedback durant I'avaluacié continuada

Pero un altre company, I' Estudiant 2, ens propasea reflexié crec que molt
encertada en el marc d'aquest debat: "Dubto o emoteque una definicid de
document molt amplia i generosa no contribueixicijsament a dissipar la poténcia
del fet documental amb un totum revolutum que partijue qualsevol element
material (i per quée material?) sigui un documentn bssil sembla un element
honorable i destacat pero també s’estudien els gdmsorra de la platja, per la seva

# En els exemples que mostrem, els noms dels astsdhan estat codificats per preservar el seu

anonimat.
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Exemple de cita de la categori&xpressio d’acord-desacord basat en I'experiénciagn el
feedback durant I'avaluacié continuada
geometria i la seva topologia. Si tot son documems haurem d’inventar un nou
terme per definir la informaci6 organitzada."

En aquest sentit, estic amb I'Estudiant 2. Si am&xamplant i eixamplant el camp

semantic del terme "document”, de tal manera quetieada cop més objectes, més
diferents entre ells... ¢ Qué passara? Seguramenpaser tindrem més feina i tot... i

ens guanyarem millor al vida.

Pero llavors si que caldra, potser, anar aclaries Icoses, buscar paraules per a cada
cosa, i a cada cosa pel seu nom. Haurem de trobarparaula per dir-li d'alguna
manera a allo que tradicionalment s'ha dit document

En definitiva, crec que un fossil, Si és un docunfeero crec que NO li hem de dir
document. SI que hem de tipificar el fossil com F@NNFORMACIO.

Exemple de cita de la categori&xpressioé d’acord-desacord basat en una font extea” en el
feedback durant I'avaluacié continuada

No estic d’acord amb P'Estudiant 3 perqué jo pergee un fossil si que é€s un
document, tot i que aquesta afirmacio bé fonamenéaddos definicions de document
diferents a la consultada per la Estudiant 3. Laymra del Gran Diccionari de la
llengua catalana:

m 1 BIBLIOT /DIPL Segons el documentalisme, enitsantpli, qualsevol font de
dades recuperables en el temps i en I'espai.

i la segona, citada al material de I'assignatura, ld Estudiant 4:

se entiende por documento "todo conocimiento fijaaberialmente sobre un soporte
y que puede ser utilizado para consulta, estuditrabajo” como "herramienta
indispensable para transmitir conocimientos, idgatar testimonio de los hechos".

De les dues definicions podem extreure que unl ®asiapta perfectament a les dues
definicions de document consultades. Per una banddpssil és una font de dades
recuperable en el temps i en I'espai per als palgs; per altra banda, un fossil és
coneixement fixat en un suport (en aquest cas atki®) i que es pot consultar,
estudiar i treballar-hi. A més, és una eina pemgmetre coneixement i evidentment,
per donar testimoni dels fets.

Del que comenta I'Estudiant 3 que un fossil no Bteconcebut per a transmetre
informacio, em ve al cap ara mateix la definiciduad de fonts d’informacio (del

material de I'assignatura) que ja accepta com at$aiinformacio fins i tot aquelles

gue en un principi no han estat concebudes consaR&novar-se o morir!!!!

Durant I'avaluacié continuada, el feedback de retspoorrecta, es manifesta, a part de
I'expressio d’acord o desacord amb les interveridels companys, en donar la
solucié. Els referents previs d’aquest tipus deallbeek durant el procés d’avaluacié
continuada, son els dubtes o les consultes quatdovinula I'estudiant mentre realitza
les activitats. En els contextos formatius en Jirliaxplicitacio de consultes es

converteix en I'anic recurs que té I'estudiant peder sol-licitar I'ajuda del docent. La
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solucié als dubtes que formulen els estudiants Ba oategoria que apareix
freqientment durant l'avaluacié continuada (20,4%@uesta solucié, en determinats
casos, ha estat considerada una “solucié possbigériment)” per dos motius: o bé
perquée hi podria haver altres possibles solucibmlulate plantejat i per tant, s’ofereix
una solucié a mode de suggeriment o bé perquestsidiant qui ofereix la solucio i fa
explicit que es tracta d’'una possible solucié i qoeesta segur que sigui la solucio
correcta. Quan el feedback proporciona una posssblecié durant I'avaluacio

continuada basicament és per aquest segon mdticortaho exemplifiquen les cites
gue mostrem a continuacié en les que un estudigiicéa el procediment que ha

seguit per resoldre la consulta plantejada peoumpany:

Exemple de cita de la categori&olucié possible (suggeriment)” en el feedback dant I'avaluacié
continuada

Jo parteixo dels termes claus que van sorgir ada-p (jo també faig I'exercici del
pedagog que busca informacié per nens amb disléxdagpenent dels resultats que
obtinc, actuo. Si trobo masses, acoto la cercdrabo pocs, trec alguns dels termes
ficats a la formula de cerca per por de tenir massaoll documental i perdre
documents importants. Suposo que és com tot ada wha questio d'equilibri.

Exemple de cita de la categori&olucié argumentada” en el feedback durant I'avduacio
continuada

Per a cercar a la BBDD primer he cercat els terrdesla pacl al Thesaurus (el que
té la que jo faig servir) i aixi s€ quins son ade¢Pi quins no o en trobo d'altres que
afegeixo a la cerca.

Per cert, jo tenia problemes amb les cerques ifaig servir els termes en angles.
Aixi obtenc molts més resultats.

Quan la solucié va acompanyada d’'un argument guagiea 'estudiant obtenir més
informacio en relacié a la solucié que se li estdaht, 'hem anomenat “solucié
argumentada”. En aquest sentit, diferenciem ertieedback en que només es dona la
solucié (modalitat simple) i el feedback que déassblucid argumentada; en aquest
segon tipus de feedback, els arguments que justifida solucié que s’esta donant,
permet a I'estudiant tenir més informacio per porkgular el seu aprenentatge. A

continuacio es mostren dos exemples, un d’ellsuenngmés es proporciona la solucio,
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sense argument, i en el segient, es mostra unageitaexemplificaria la solucio

argumentada:

Exemple de cita de la categori&olucié” en el feedback durant I'avaluacié contiruada

Hola! te passo esta definicio:

Stake, considera el programa a tota activitat orgeada que es perllonga en el temps
per aconseguir uns objectius, que compta amb warsegsde gestid i financament i va
dirigida a un grup d’individus i desperta I’ intesale molt d’altres.

Exemple de cita de la categori&olucio argumentada” en el feedback durant I'avaliacié
continuada

La Estudiant 5 té rad pero a més vull deixar clara distincié: L'IMPO és un servei
gue depen de I'ajuntament de Badalona. Aixo votjde les empreses, escoles i altres
entitats socials s'hi poden relacionar i coordinar.

En el marc d'aquest servei integral d'ocupacié slbsenvolupen diferents cursos i
programes de formacio/insercio.

Endavant,

Encara dins el processos de feedback de respostacteo dins les assignatures
regulatives, un altre component que emergeix delisi de la practica educativa sén
les felicitacions o valoracions positives del ddogs les intervencions o el treball dels
estudiants. S’han trobat, per una banda, feliateigenerals, en les quals el docent
nomeés explicita una satisfacciéo generalitzada sabraspecte concret. En la seguent

cita es pot observar com son aquestes felicitagensrals:

Exemple de cita de la categori&elicitacions” en el feedback durant I'avaluaciécontinuada

Com ja he comentat les vostres solucions de lahpacestat molt bones.

Per altra banda, pero, s’han identificat, en urcgrgatge lleugerament major que les
felicitacions generals, les que hem anomenat ffatons argumentades” en les que el
docent explicita perque esta valorant positivantemasca dels estudiants (felicitacions

generals: 0,6% i felicitacions argumentades: 2,2%jnéixer els arguments que
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justifiquen la felicitacid, permet als estudianttemir més informacié que els ajuda en

el procés de regulacié de I'aprenentatge.

Exemple de cita de la categoritelicitacié argumentada” en el feedback durant lavaluacié
continuada

Amb aguest missatge donem per acabat aquest seppam de I'assignatura. Malgrat
gue no ha generat un alt index de participacié, @mnel debat anterior, vull felicitar-
VoS a tots els que hi heu intervingut per la vogtagticipacio i la intensitat i qualitat
de les vostres aportacions.

3) Feedback de millora

Respecte del feedback que dona consignes i est®mtalg estudiants per millorar la
tasca realitzada, I'observacié de les dades engehaés evidenciar com, durant el
procés d’'avaluacio continuada basicament aquestesgnes de millora de la tasca s6n
quasi inexistents i en canvi, es donen consigneaneimades a millorar o progressar en
I'aprenentatge. Amb aix0 volem dir que el feedbdakant el procés de realitzacio de
les activitats d’avaluacié es concentra sobre notl@nar consignes sobre com avancar
en I'aprenentatge i no tant en donar consignesesiabmillora de l'activitat que s’esta
realitzant (seria possible, per exemple, que dlsdemts, mentre estan desenvolupant
I'activitat, preguntessin al docent si el que ediam és correcte o no i, per tant, el
docent els podria proporcionar un feedback de railimbre l'activitat). En una de les
tres assignatures estudiades, en el pla docerd esplicit la penalitzacié6 d’aquells
estudiants que formulin dubtes o preguntes engsgai® publics de l'aula en relacio a
les pac. Evidenciem aquesta consigna explicita leplee docent de l'assignatura

Estadistica aplicada, en el seguent fragment:

Fragment extret dglla docent de I'assignaturaEstadistica aplicada

Molt important. Els dubtes, solucions i el intergade informacido NO han d’incloure
els punts relacionats amb les pac. Per tant NO @sf@r servir per intercanviar,
demanar, enviar i/o comentar respostes a les preggugque es facin als diferents
exercicis d'avaluacié continuada, abans que es peag solucid de la pac
corresponent. Si es tenen dubtes sobre els ensrbéates pac o sobre I'enfocament
d’alguna pregunta, pregunteu directament al vostasultor i ell us fara arribar els
aclariments que calguin. En aquests casos, el dmrspot esborrar del forum/debat
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Fragment extret dglla docent de I'assignaturaEstadistica aplicada

aquells missatges que fan referéncia clarament aelsolucié de les activitats
d’avaluacio continuada.

Aquest fragment del pla docent de I'assignaturadistica aplicada posa de manifest
que aquells aspectes relacionats amb 'avaluactoeminicaran directament de forma
individual a les busties personals, per tant, s@fix poc la construccié conjunta de
coneixement. La perspectiva des de la qual enemiten relacid a I'avaluacié dels
aprenentatges entén el procés avaluatiu integratelenprocés d’ensenyament
d’aprenentatge (Colomina i Rochera, 2002; Jorbaaseles, 1996). L’'avaluacio es
converteix en un instrument de recollida d'informdaé d’evidéncies del procés
d’aprenentatge de I'estudiant per poder oferiulda i el suport que I'estudiant necessita
per avancar i assolir els objectius proposats.rédsitats que s’han obtingut, a nivell
general no posen de manifest quelcom contrari aestguconceptualitzacio de
'avaluacidé. Si que s’observa, pero, que la infaidajue consta en el pla docent de
I'assignatura Estadistica aplicada, és confusacighara en relacio a la integracié dels
processos avaluatius en l'activitat d’ensenyamapténentatge.

A banda d’aquesta evidencia, pero, se n’han trdiadires que son coherents amb les
caracteristiques de les assignatures regulativaguBsta manera, I'observacié que s’ha
fet de la interaccid a les aules ens ha permésesia com el feedback durant la
realitzacio de les pac dona pautes als estudiantafavorir la consecucio dels objectius

d’aprenentatge. Aixi es manifesta en les seglid¢ets c

Exemple de cita de la categorftnformacié sobre com procedir en el procés d’apreentatge” en el
feedback durant I'avaluacié continuada

Relacionat amb aquest tema de la ideologia que quea i molt, també als
orientadors, voldria que llegissiu un article debdul 1 Annex 3 : "La orientaciéon
vocacional y el mercado de trabajo: ¢Orientar pateansformar o para
domesticar?".

Ho podeu llegir en calma i continuar?

Exemple de cita de la categoritnformacié sobre com procedir en el procés d’apreentatge” en el
feedback durant I'avaluacié continuada

Ara us toca organitzar tots aquests "fils" de Delmaarcar temes, comparar la marxa
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de les discussions amb la Introduccié del docunddnici i resumir aquelles idees
més rellevants en funcié dels objectius proposats.

Durant el Debat he anat destacant Notes que harcatapinions i fils de conversa
interessants, també vosaltres podeu organitzarl¥ostra Blstia per tenir-ne una
Visio general.

Personalment crec que gran part del que ha soditiaus servira per seguir més
comodament els continguts de I'assignatura.

4) Feedback d’informacié d’aprofundiment

Finalment, en relaci6 al feedback que aporta inémithd’aprofundiment als estudiants
per tal de poder completar el contingut objectestd@i, I'observacié de la dimensio
semantica del feedback ens ha permeés diferenciex aquell tipus d’informacié que
s’inclou de forma explicativa en el mateix missatfgquella informaciéo que es déna
mitjancant una font o recurs extern. Aquest daipars d’'informacié, per tant, es dona
de forma indirecta tot i que, probablement, sigéisnextensiu que I'anterior el qual
queda definit per les limitacions d’espai del migeaelectronic. Tanmateix, si la
informacié addicional proporcionada per un recurmaterial extern que es dona a
I'estudiant no esta pautada o orientada cap araemwicio d’'un objectiu concret, I'Us

que el destinatari en pugui fer quedara subjetdeesponsabilitat del propi estudiant.

A continuacié es mostren dues cites que permeferedciar les dues formes diferents
en que el feedback proporciona informacié d’aprdioment durant la realitzacio de les

pac.

Exemple de cita de la categori®roporcié d’'informacié d’aprofundiment” en el fe edback durant
I'avaluacio continuada

Obseveu doncs els tipus de tecniques que hi Haguaelern d'orientacié” a la pagina

de la Generalitat, els credits de sintesi en Oaeit que s'organitzen a la pagina del
xtec. Cadascun obeeix a un aspecte concret a tegbath 'OP; el més important és
revisar la coheréencia i els objectius finals quepesposen.

Exemple de cita de la categorRroporcio d'informacio d’aprofundiment mitjancant recursos
externs” en el feedback durant I'avaluacié continuda

En resposta a la Magda i recolzant la informacidla&osa.

Per tenir una visio general de I'organigrama dest8ma Educatiu és recomanable
que accediu a la web de la generalitat el Departamel'Ensenyament:
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Exemple de cita de la categorRroporcié d'informacié d’aprofundiment mitjancant recursos
externs” en el feedback durant I'avaluacié continuda

<http://www.gencat.net/educacio/> Aquesta paginaetdlacos de tots els Cicles
Educatius.

El Departament d'Orientacio (DO): fixeu-vos queea bagines (72-74) del Modul 3
es parla del model organitzatiu i funcional de idadria i la orientacié. La LOGSE
proposa tres nivells d'intervenci6 :

- Acci6 Tutorial.

- EI DO Departament d'Orientacio.

- Els Equips de Suport. (Equips d'Assessoramenbpsdagogic EAP)

A Catalunya el model es basa en I'Accid Tutoritd, AP i el psicoleg/pedagog en
els centres de secundaria. En realitat no s'ha aledepat el DO, nomeés en territori
MEC (Ministerio de Educacion y Ciencia).

Les iniciatives més semblants al DO han estat sattd depenents dels recursos i la
voluntat dels centres, pero no es pot parlar d'umplantacio real dels objectius i
continguts que es proposen per constituir-lo.

Altres recerques han centrat, també, la seva &@teegi I'estudi dels intercanvis
comunicatius entre docent i estudiants en entodwsatius en linia, per exemple,
Mowrer (1996), Gunawardena, Lowe i Anderson (199Garrison i Anderson (2003).
Val la pena destacar les aportacions de Gunawardevee i Anderson els quals
defineixen cinc fases de desenvolupament del pre&onstruccio de coneixement en
un entorn formatiu en linia en una activitat decdssid. Aquestes fases son: 1)
compartir i comparar informacio, 2) descoberta,l@geid i dissonancia entre idees i
conceptes, 3) negociacié de significats i constu@onjunta del coneixement, 4)
testeig i modificacio de la co-construccié de cmamient i la darrera fase és la 5)
aplicacié del coneixement nou que s’ha construénalisi que s’ha fet del feedback
durant I'avaluacié continuada no es concentra ak¢ument en una discussio sobre un
contingut concret d’aprenentatge, siné que esardcin forum de conversa obert en el
qual els estudiants comparteixen les dificultat® quan tenint durant el procés
d’aprenentatge. Tenint en compte aquesta apreciadgiacord a aquestes fases
descrites, les categories identificades durantadés de realitzacio de les pac es poden
associar a les tres primeres fases: compartir ipaoan idees, descoberta, exploracié

disonancia entre idees i conceptes i negociacio.
Per una altra banda, Garrison i Anderson (2003pgwmen tres dimesions, cognitiva,

social i docent, que conformen una comunitat dia@néatge amb I'objectiu de generar

pensament critic en un entorn formatiu en liniss Esultats que hem obtingut de
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I'estudi del feedback en assignatures regulatigéaneen la linia d’aquests autors els qui
situen la manifestacié d’'acord i desacord, unaeadedategories de major preséncia
identificada en el feedback durant I'avaluacio cardda, com una estratégia dins el rol

del docent com a facilitador del discurs en I'atdiveducativa.

6.3.2.2. Després de les pac

Després de caracteritzar la dimensido semantica plelsessos de feedback durant
'avaluacié continuada, ho farem a continuacié eaftaqié al feedback que es

proporciona després de lliurar les Pac

L’observacié del feedback després del lliuramentlede pac posa de manifest que,
I'expressiéo d’acord i desacord (tant en la seva afitad simple com suportat per
I'experiéncia aixi com per una font externa), queacteritza el feedback durant
I'avaluacié continuada, no hi té presencia en etlfimck que es dona després de les pac
(vegeu taula 6.40). A continuacio expliguem en lteta caracteristiques d’aquest tipus

de feedback en les tres assignatures seleccionades.

Taula 6.40.UFB després de les pac

Subdimensio Categoria N %
1) Identificacié/ | IE_ldentificaci6 error. Modalitat simple. 6 6,7
COITeCCiO errors | |Ea (identificacié error argumentat 5 5,6
AN (Avaluacioé normativa) 8 8,9
EAD Expressi6 d'acord/desacord. Modalitat simple D 0
2) Resposta EADE (Expressié d'acord/desacord recolzat en 0 0
correcta I'experiéncia)

EADFE (Expressié d'acord/desacord recolzat en onta f
externa)

%0 De les tres assignatures considerades més regslagin dues d'elles el docent proporciona feedaack
la bustia personal de I'estudiant. Aquet feedbazha estat objecte d’analisi de la nostra receecda
impossibilitat d'accedir a la totalitat d’aquestsssatges i perqué, com ja hem justificat préeviamant
feedback enviat a la bustia personal d'un estudianté perqué ser millor que el que s’envia a #aul
reconeixent la possibilitat que aquest feedbackupuges altres caracteristiques. L'interés de lstrao
recerca s’ha centrat exclusivament en els inteisardmunicatius que s’han donat a I'aula. Tanmaagésx
missatges de feedback enviat pel docent a la bgstiEonal dels estudiants als quals s’ha pogutagce
s’han tingut en compte i s’han considerat per facilla comprensié del procés d'ensenyament i
aprenentatge d’aquestes assignatures.
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Taula 6.40.UFB després de les pac

Subdimensié Categoria N %
F (Felicitacions). Modalitat simple. 2 2,3
FA (Felicitacions argumentades) 11 12,3
M (Model respostes estudiants). Modalitat simple ? 2,3
MA (Model respostes estudiants argumentat P 2,3
OAA (Orientacions per I'autoavaluacio) 12 13,4
ROCC (Recordatori d'objectius, consignes, criteris) 14 15,6
S_Solucié. Modalitat simple. 7 7,8
SA (Solucié argumentada) 5 5,6
SP (Soluci6 possible) Suggeriment. 2 2,3
_ IMF (Informacié sobre com millorar la feina feta) 2l 23
3) Millora de la — : .
tasca IPA (Informacié sobre com procedir en el procés 3 89
d’aprenentatge) '
» AIC (Aportacio d’informacid d’aprofundiment) 2 2,3
3) Informacio
d’aprofundiment AICE (Aportacié d’informacié d’aprofundiment mitjgant > 23
recursos externs) '
Total - 90 100

N= numero de fragments de missatges (cites)

1) Feedback d’identificacié d’errors

El feedback després de les pac integra un comparidantificacio d’errors més elevat
que el feedback durant l'avaluacio continuada @2 @esprés de les pac). A més,
després de les pac, a diferencia del feedback dui@mluacié continuada, es
discrimina entre el feedback que identifica ersgase argumentar (modalitat simple),
del feedback que identifica errors de forma arguadan ambdds amb percentatges
similars (6,7% d’identificacio d’errors sense argumtar i 5,6% d’errors basats en
arguments). En la seglent cita s’exemplifica eldbeek d’identificacié d’error
argumentat després de les pac:

Exemple de cita de la categoritdentificacié error argumentat” en el feedback durant I'avaluacié
continuada

Important: En un model de Regressiéo multiple cors waFiables anem afegint més
gran es fa el coeficient de determinacié (R"2).0Aés perqué cada nova varibale
aporta o la mateixa o0 més informacio al model. Bé&a com més variables afegim al
model més dificil d'interpretar!!!
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Cal tenir en compte que aquest tipus de feedbadertificacié d’errors esta molt
relacionat amb el procés de correccié de les papga a partir d’aquesta correccio,
s’identifiquen els errors més comuns que han fetestudiants en la resolucié de les
activitats i €s a partir d’'aquests errors que esmdd feedback. En altres paraules, el que
es vol posar de manifest és que no tots els egueshan comes els estudiants en les
seves activitats queden reflectits en el feedbaekes ddna després d’haver lliurat les
pac, sind que es basa en la recopilacio d’aquelts¥seque a criteri del docent es
consideren que necessiten una atencidé especialfragment que reproduim a
continuacio extret de la part final d'un dels doemts que conformen el feedback
després de les pac d’'una de les assignatureszadalt es pot considerar representatiu
d’aquest feedback d’identificacié d’errors (tangwamnentats com sense argumentar)

després de les pac:

Exemple de cita de la categoridentificacié d’errors (modalitat simple) i Identificacié d’errors
argumentats en el feedback després de les pac

“Questio 1:

En la revisié de I'activitat s’ha notat molta cosfa per triar definicions i establir criteris de
comparacid. En molts casos no ha semblat quedar gl& s’entén per enfocaments i
principis, haurieu de revisar aquests aspectes lefepreguntes pertinents.

En alguns_casos us demanaria que reviséssiu laitguiale les vostres respostemanca
d’especificacié de definicions ( 0 no n’hi ha oagst mitges); criteris de comparacié que no
estan en la pregunta; comparacid de la concepcibtadball durant el segle XX (No es
demanava pas!).

Questid 2:

Es la millor realitzada en general, tot i que hi higunes confusions en els conceptes de
competéncies i qualificaci6. Reviseu la propostaqdestes orientacions i la podeu
complementar o bé en podem ampliar la informacié.

Questi6 31 4:
En general han estat correctes. No calia copiar weinicid, sind extreure alld que us
semblava més important”. (Assignatura Orientaciofpssional)

L’observacié de la dimensio semantica del feedlbeckermes, doncs, establir aquesta
diferenciacio entre el feedback d’identificacio ritgs sense argumentar i el feedback
d’identificacido d’errors basats en arguments ellgquaporciona a I'estudiant més
informacio que potencialment utilitzara per regabBprocés d’aprenentatge.
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2) Feedback de resposta correcta

L’analisi detallat de la dimensié semantica debifssck a partir de la practica educativa
en linia ha permes posar de manifest la diverditdtrategies que es fan servir per
proporcionar la resposta correcta després de lesDpantrada com ja hem avancat al
inici d’aquest apartat, el feedback de resposteectar després de les pac no es basa en
I'expressié d’'acord o desacord com és caracterdgicfeedback durant I'avaluacio

continuada.

En canvi, ambdés tipus de feedback: durant I'axafueontinuada i després de les pac
contemplen un component positiu de felicitacionbase a la tasca feta pels estudiants.
Tanmateix el percentatge d’aparicid de la categoffelicitacions” o “felicitacions
argumentades” és considerablement més alt en dbdek després de les pac que
durant l'avaluacié continuada (14,6% respecte&@2en el feedback durant I'avaluacio

continuada).

Una altra caracteristica d’aquest tipus de feedliEclque conté un alt percentatge
d’'informacié en relacio al recordatori d’objectiusynsignes, criteris que préviament
eren coneguts pels estudiants pero que convé mectlpe a I'hora de fer el retorn de
les pac per tal de situar els referents que guigroeés d'aprenentatge. En aquest
sentit, el feedback de resposta correcta desprésesigac integra els objectius
d’aprenentatge que s’han d’haver assolit amb litzaeié d’aquella activitat; també
integra la demanda que es feia a l'activitat o lgnres casos, aquest tipus de feedback
també integra informacio en relacié al procés ataluglobal. En aquest sentit, com
s’ha exposat en el capitol 3 del marc teoric dedarca, definir els objectius que s’han
assolit de forma clara i concisa és un dels aspatael del procés d’autoregulacié de
I'aprenentatge (Boekaerts, 1997; Butler i WinneQ3;INicol i Macfarlane-Dick, 2006;
Pintrich i Ruohotie, 2000) ja que facilita a I'edtant el referent, la meta que ha
d’assolir, en funcio de la qual pot mesurar el sesfercos i planificar les accions per
assolir els objectius plantejats. A continuaciasiaplifica aquests diferents tipus de
feedback' a partir d’'un fragment d’un document de feedbavkia com a fitxer adjunt

en un dels espais de comunicacié de l'aula:

%! Malgrat s’ha anomenat a aquesta categoria: “retordd’objectius, consignes i criteris” no vol djue
totes les UFB identificades integren aquests ipes d'informacio.
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Exemple de cita de la categori&ecordatori d’objectius, consignes, criteris” enel feedback
després de les pac (recordatori d'objectius, consig i criteris)

Objectius:
Primera part:

» Coneixer els conceptes principals de les defingiantuals de I'Orientacié
Professional

* Examinar els enfocaments teorics que fonamentenifarientadora.

Aquesta activitat demana una elaboracié propia delterial d’estudi proposat i
també del material bibliografic o de consulta quauhutilitzat._Tots els paragrafs o
referencies extretes o copiades, han d’estar depedd assenyalades i referenciades

Part A: Treballa els conceptes dels moduls 2 i Bgienats amb I'evolucié i els
enfocaments de I'Orientacié Professional.

Bibliografia de consulta recomanada
Alvarez, M. (1995). Orientacion Profesional. Bameh: Cedecs. Editorial S.L.

Es un manual general molt entenedor i que aprofixda els referents teodrics de
I'O.P. Les reformes en I'ambit escolar estan mah kexplicades i també ofereix un
ampli ventall d’'exemples en programes d’OP.

Es troba en els punts de suport de la UOC. Capif)s8,9,11.

Alvarez Gonzélez M i altres. (2000). La Orientacigncacional a través del
curriculum y de la tutoria. Barcelona: ICE / grad.%d.

Santana Vega, Lidia ; Alvarez Pérez, Pedro. Orieidta y Educacién sociolaboral.
Una perspectiva curricular. Fundamentos Psicopedpgus, Editorial EOS.

Consta de dues parts. En la primera part, tracta fsinaments de I'orientacié i
'educacio sociolaboral revisant els diferents exdments que hi ha i establint una
proposta curricular. En la segona part, proporcionacursos per desenvolupar el
curriculum.

Criteris d’avaluacio

Coheréncia dels arguments teorics amb el disseagtiord’orientacio
Elaboracio i sintesi dels conceptes treballats ismeaterials.
Presentacio, estructura i fonamentacio bibliografaels treballs
Lliurament en les dates proposades

En la seguent cita es pot observar el recordat@ifg el docent en relacio al procés
avaluatiu, la qual, des del punt de vista de laulesgd de l'aprenentatge, esta
proporcionant ajuda a l'estudiant per situar-seeeimoment concret dins el procés

d’aprenentatge sabent, aixi, el recorregut quedda per arribar al final.
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Exemple de cita de la categori&ecordatori d’objectius, consignes, criteris” enel feedback
després de les pac (recordatori sobre el procés dwatiu)

Us recordo que aquesta pac2, a l'igual que la paad,sols representa 1/6 de la nota
mitjana de I'Avaluacio Continua (veure pla docemgr tant €s important seguir
treballant amb la resta de pac!!!

Per donar la resposta correcta després de lessjhar) pogut copsar dues formes
diferents de fer-ho que tot seqguit s’explicaran: pea banda la solucié (modalitat
simple, modalitat argumentada i modalitat possiblgdr una altra banda, el model de
resposta (modalitat simple i argumentada). Ambdioesies de donar la resposta
correcta estan basades en I'autoavaluacio deldiasts, és a dir, és responsabilitat de
I'estudiant comparar la solucié o la resposta maaeb el treball que ell ha fet per

identificar possibles errors.

En relacid al feedback després de les pac queop®ngiona a partir de les solucions,
cal diferenciar entre la solucié en la seva moatasiimple, en qué el docent només déna
a lI'estudiant la solucio especifica a allo quei $®lpreguntat. Un exemple el trobem a

la cita segient:

Exemple de cita de la categori&olucio” en el feedback després de les pac

d) Quin efecte es podria esperar d’'un augment de@®s en el preu ? (maxim 1
linea) Podem esperar una disminucié de 0,71 x @26 en les vendes

Un feedback més elaborat que I'anterior és el gapquciona la solucio acompanyada
d'un argument (categoria que hem anomenat “solacgumentada”), per tant, es
proporciona més informacié a l'estudiant que I'ajud entendre com es resolt
I'activitat. A diferencia que en el feedback durdiawvaluacié continuada en que la
solucié argumentada feia referencia, normalment) dubte, en aquest cas, la solucio
fa referencia a la demanda plantejada en la pa@xemple d’aquest tipus de feedback

es pot veure en la seglent cita:

Exemple de cita de la categori&olucié argumentada” en el feedback després dedgac

Per poder realitzar una diferenciacio en les difgeconcepcions trobem en el modul
2 tres eixos principals: la classificacio de leamds de I'Orientacio Professional
efectuada per Alvarez (1995) que ens permet feecorregut en el temps; el punt 2
“Definicié i dimensions de I'Orientacié Professidhaque permet extreure els
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Exemple de cita de la categori&olucio argumentada” en el feedback després dedeac
elements comuns i diferencials de concepcions ianger actuals; i 'annex 4 M2

“L’Orientaci0” de Sofia Isus que en realitza una roparativa en la manera
d’entendre un mateix concepte, per la via de laificacio.

Divergint respecte el feedback durant I'avaluaadtmuada, el feedback de “solucio
possible” té una baixa preséncia després de lesQuan ja s’ha explicat anteriorment
aquest feedback esta relacionat amb la respostalouen els estudiants als dubtes
plantejats a l'aula o bé a la naturalesa de la ddmgue es fa la qual pot suposar meés

d’'una resposta correcta.

Per una altra banda, a part del feedback de resmuostecta basada en la solucio
(modalitat simple, argumentada o possible), esppmporcionar la resposta correcta a
una pac en base a un model construit a partiragenients de les activitats lliurades pels
estudiants. Dins dels models, també s’ha identifieamodalitat simple, és a dir, el
docent penja el model construit a partir de fragsguoe ha seleccionat de les activitats
dels estudiants; i la modalitat argumentada, |d ope@rpora arguments que informen
als estudiants del perqué de la seleccio d’aquaiivitat. Tot i que I'argument que
justifica la seleccid del model de resposta, eresgcas, no esta massa elaborat, des de
la perspectiva de I'estudiant si que esta donastetenents per afavorir la regulacio de
I'aprenentatge. A continuacié mostrem dues cites, per exemplificar el feedback de
resposta model en la modalitat simple i, a contityael feedback de resposta model

argumentat.

Exemple de cita de la categorianodel construit a partir de les activitats delsestudiants” en el
feedback després de les pac.

A continuacio exposo diferents paragrafs dels thskde tres companys que us poden
ajudar en la vostra activitat. He destacat algurspectes amb comentaris al marge
gue permeten una relectura dels vostres suposits.

Estudiant 6-Estudiant 7-Estudiant 8

Destaquem:

Relacio d’assessorament de l'orientador/a amb efggsorat.

Analisi de la Informacio rellevant de la demanda:

"1Assessorament que implementava 'escola era infiiurnpuntual
"1Assessorament d’OP com procés educatiu

"IFins ara es feia al 4art ’ESO i a 2on de Batxidier

J1El claustre ha decidit: posar en marxa: un progranméegrat d’OP, a tots els
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Exemple de cita de la categorfanodel construit a partir de les activitats delsestudiants” en el
feedback després de les pac.

cursos i cicles
"1Podem revisar: PAT, PEC per en base a aquests daaisnsonfeccionar, el POAP

Els professors volen que estiguin tots represenias estudiar les necessitats del
centre conjuntament entre tots els professors.

Havent fet un estudi del suposit proposat, consitleque en aquest centre farem la
nostra intervencio a partir d’'un model col-laborat partir del context d’intervencio.

Justificacié de l'anterior eleccio, segons la LOG$5S politiques educatives (OCDE
1991) posen emfasi en la NECESSITAT de prestaciataenes institucions escolars,
en la dimensio afectiva i social de la formaciosdaelumnes i a I'educaci6 en valors
com ingredients basic d’aquest procés. Es fonarhegtee juntament amb la

comprensié de la realitat que els envolta, I'eduéaprepari per jutjar aquesta

realitat i implicar-s’hi activament, en aquesta @ecidé. (haurem consensuat
préviament amb els professionals del centre, aiorativament (1) , siné es
possible, aquest acord, llavors ens resta la vianggociacio, en la que tots els
integrants han de cedir terreny en les seus pasginicials per trobar un espai comu
on treballar per a que la comunicaci6 sigui poss)qR).

Exemple de cita de la categorfmodel construit a partir de les activitats dels studiants
argumentat” en el feedback després de les pac.

A continuacio comentem tres tipus de dissenys ftedbgoels companys dirigits a

diferents destinataris: el primer és un programarigli a dones en situacio

d’aconseguir una ocupacié, el segon es dirigeixoseg menors de 25 anys en
transicio a un lloc de treball, el tercer ens parde la formacio i orientaci6 amb

persones amb discapacitats psiquiques. En els s@sosits s’intervé en la

gualificacio a partir de 'orientaci6 i la formacidLa definicié de les caracteristiques
dels destinataris esta molt ben acotada i permesdéeuna idea molt aproximada del
tipus d’intervencions que es poden dur a terme

(.")32

En sintesi, doncs, després de les pac hem idetiflues formes diferents de
proporcionar la resposta correcta. Per una baedadlucions i per una altra els models
construits a partir de les activitat lliurades pedtudiants. Tot i que no é€s objectiu de
I'Estudi 2 de la recerca analitzar la influéncid tilgus de coneixement: conceptual o
procedimental, tal com ho era en I'Estudi 1, I'&iadlel contingut que hem realitzat,
ens permet inferir que el feedback de respostac@rcentrat en la solucid, podria estar
vinculat, de forma més clara, a les necessitatssidjaatures procedimentals les quals es

basen en coneixement de tipus aplicat i en I'aprge de tecniques i estratégies; en

%2 A continuacié vénen els fragments de les actiwitdels estudiants els quals no reproduim per no
estendre’ns excessivament en aquesta cita.
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canvi, el feedback de resposta correcta basatmodd| elaborat a partir de la correccio
de les aportacions dels estudiants, podria cornespoamb les necessitats de les
assignatures conceptuals, basades en la conttastdadees, fets i en el canvi

conceptual.

No obstant, com ja s’ha posat de manifest prévignaenbdues vies de proporcionar la
resposta correcta en un entorn virtual en lini@religades a un procés d’autoavaluacio

per part de I'estudiant.

La metodologia basada en l'autoavaluacio és unl@sienés comuns en els processos
d’ensenyament i aprenentatge en linia, i sovinfeetback hi va lligat. Des de la
literatura hi ha alguns autors que confirmen I'leqdesta practica avaluativa dins el
marc dels processos formatius en linia. Collis,Hder, i Slotman (2001) proposen el
model de resposta com una possible tipologia ddbteek. Tal com hem exposat en el
marc teoric del present treball, Collis i els seotlaboradors (Collis et al., 2001)
exposen la seva l'experiencia d’introduir una ptataa tecnologica a la seva
universitat i les consequéncies que aixo0 va corapoeh relacido al feedback en
I'aprenentatge. La practica docent qué s’explicagumest article sobre el feedback de
model de resposta és la mateixa que hem trobalimessan la observacio i que ha estat
categoritzada com a solucié o solucié argumentadaest tipus de feedback requereix
la comparacio entre I'activiat lliurada per I'esiaat i el model proporcionat pel docent
a l'aula. Macdonald, (2001), ens permet conéixerfatena més detallada en que
consisteix el procés de revisio que es desencatidfaedback de model de resposta a
partir de l'estudi que va desenvolupar amb una maosdtestudiants de la Open
University del Regne Unit. Igual que en la propaieCollis et al., en aquest cas també
es tractava d’'un model de resposta basat en laidajue es penjava a l'aula. Aquesta
accio, pero, anava acompanyada d’'altres acciomntades a discutir, reflexionar i

compartir la revisié que feien els estudiants detleh de resposta.

En aquesta linia la observacié que hem dut a thareermes evidenciar com un 13,4%
del feedback de resposta correcta (percentatgesgécte a la freqiiencia d’'aparicié de
les altres categories) després de les pac propaicigrecisament, informacio sobre
l'autoavaluacio. Es tracta de consignes molt skszisovint a tall de recordatori, que el

docent explicita a I'estudiant per tal que aqueshgari el seu treball amb la solucié o
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el model que se li proporciona i formuli preguntesdubtes a partir d’aquesta
comparaci6. Com es posara de manifest més endaegutesta darrera fase
d’explicitacio de dubtes un cop s’ha comparatedbail amb el model o la solucio, no es
fa efectiva de forma clara en les unitats de feekllamalitzades. En aquesta linia, els
resultats que hem obtingut evidencien com el doaaimha als estudiants a expressar
dubtes que puguin sorgir després del procés daalioacié perd no hi ha evidéncies
que es planifiquin accions de posada en comu, skstw revisié vinculades al procés

d’autoavaluaci6 tal com proposa Macdonald (2001).

Respecte al procés d'autoavaluacid de l'aprenemtatgs de la perspectiva dels
estudiants, les contribucions de Taras (2002, 2@@Rjuireixen una rellevancia a

considerar. Malgrat les seves aportacions no eexialitzen en els entorns en linia,
destaguem els resultats de la seva investigaciticadh al 2003 pel sentit que prenen
en la nostra recerca. La mostra d’aquesta recestavae formada per estudiants
universitaris d'un curs de traduccio i interprefa¢B9 estudiants van participar de
I'estudi). Les conclusions del seu treball posenreleeu que aquells estudiants que
desenvolupen un procés d’autoavaluacié que integréeedback per part del docent,
valoren més positivament el procés d’autoavalugueaquells estudiants que no reben
aquest feedback del docent. En aquest sentitofautoncloia que aquells estudiants
que no rebien feedback del docent en el procésta#aaluacio, normalment, no

identificaven tots els errors que havien comes.dpmstacions de Taras (2003), doncs,
donen llum a la consideracié de la importanciatguel feedback del docent en el marc

del procés d’autovaluacio de I'estudiant.

Reeves (2000) explicita la mancanca de formaciées@mes avaluatius comu entre el
professorat universitari. En aquest sentit, I'addoreferéncia a set principis definits per
Angelo i Cross (citats a Reeves, 2000) que haudemientar aquesta caréncia
manifestada en els docents de 'ensenyament SupBets set principis en destaquem
un que pels resultats del nostre estudi es cornveste el més rellevant. Segons els
autors, per millorar 'aprenentatge, els estudiaeisessiten feedback ajustat a les seves
necessitats i de forma continuada. En aquesta, léidaestudiants també necessiten
aprendre com autoavaluar el seu aprenentatge. Aquiesipi posa de manifest la
necessitat de formar als docents universitats neés@n promoure competencies sobre

com avaluar I'aprenentatge en un context en ligila) també en com proporcionar
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feedback per tal de promoure la construccid de igenmeent. Alhora han de ser
conscients de la necessitat d’ensenyar als estsdiaautoavaluar-se. Els resultats de la
nostra recerca ja expliciten algunes estrategiés adlient per orientar aguest procés
autoavaluatiu, tanmateix, semblen no ser suficipatsal d’ajudar a I'estudiant que esta
aprenent mitjancant una plataforma asincronica dritas a completar el procés

d’autoavaluacio.

A continuacié mostrem dos exemples de la informgcié dona el docent en relacié a

'autoavaluacio:

Exemple de cita de la categortarientacions per I'autoavaluacio” en el feedbackdesprés de les
pac.

Des d'avui dimarts 22 de mar¢c podeu descarregar-lossolucio de la pacl i
comprovar si heu o no encertat les respostes. demano que independenment de la
gualificacio obtinguda i de si heu lliurat o no f&ac li feu una ullada per acabar
d’aclarir qualsevol dubte que pogueu tenir. Per Igexol pregunta em teniu aqui
com sempre!!

Exemple de cita de la categortarientacions per I'autoavaluacio” en el feedbackdesprés de les
pac.

En els presents documents adjunto les orientacasesolucio per valorar els
suposits de les pac 2 i 3. Trobareu una breu intooib i tres dissenys de programes
elaborats per companys de l'assignatura. Els coaremt I'intercanvi amb els propis
treballs és I'aspecte que us aportara més coneirtsne

Una altra de les caracteristiques del feedbackréesie les pac que s’ha pogut observar
en l'analisi de la practica educativa en linia, lasinformacié sobre I'avaluacié
normativa. Proporcionar als estudiants informaeidegal sobre les activitats realitzades
per tots els companys de l'aula és una informatad des del punt de vista de la
regulacio ja que permet als estudiants situar lpsegrés en el procés d’aprenentatge
respecte de la resta de companys de l'aula. Ersagemtit s’esta promovent I'avaluacié
normativa, la qual, al contrari que l'avaluacioterial, no proposa uns referents als
quals s’ha d’arribar sind que proposa un procéefuatia en que el referent el marca el
nivell de coneixements que té el grup d’estudialtgiesta informacio relacionada amb
I'avaluacié normativa es podria proporcionar derfes ben diferents. Tanmateix, en
I'analisi que s’ha realitzat, s’ha evidenciat ursér&égia molt concreta a partir d’unes
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grafigues extretes amb els index de participaclési puntuacions obtingudes pels

estudiants en la pac.

Exemple de cita de la categorfavaluacié normativa” en el feedback després deek pac.
Des d'avui dijous, 31 de marg, ja podeu consuléar Yostres qualificacions. Si algu
vol donar-hi una ullada a les estadistiques dedaalificacions d’aquesta primera
prova us adjunto un arxiu excel amb la informacion:

|Estadistica Aplicada ITM |

PAC1 Distribucié de qualificacions
Consultora 1 Qualificacions %
A 69%
B 29%
% de Participacio PAC1 84,21% C+ 2%
C- 0%
D 0%
N 19%

Participaci6 PAC1

16%

|._,_/_ Qualificacions PAC1

80%
60%
40%
20%

0%

A mode de sintesi, la observacio de la practicza&da ens ha permes identificar que
el feedback de resposta correcta després de laatpgea, basicament, tant informacié
relacionada amb 'autoavaluacié com informaciddielaada amb I'avaluacio normativa
a més de les valoracions positives (felicitaciongjel recordatori dels objectius,

consignes i criteris de l'activitat sobre la quessa fent la devolucié.

3) Feedback de millora

Continuant amb la caracteritzacié del feedback mssge les pac, i posant ara la nostra

atencio en les informacions que incorpora el feekilea relacié a la millora de la tasca,
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la observacio ens ha permes evidenciar com aqgeedbdck, en la linia del feedback
qgue es dona durant lI'avaluacié continuada, es cdrecsobre tot en les informacions
sobre com procedir en I'aprenentatge. El tipusfdfimacions que es proporcionen,
pero, son de naturalesa diferent en el sentit quel deedback després de les pac es
demana als estudiants que, basicament, repasaim@déds continguts treballats a la pac,
és a dir, doncs, que les accions sobre com proeadiaprenentatge es concreten en el
repas o revisid de determinats continguts. A més, altra diferéncia respecte del
feedback durant I'avaluacio continuada és, que siqimus de feedback despreés de les
pac esta orientat a I'avaluacio final. Per targ, densignes que el docent dona sobre
com procedir en I'aprenentatge van encaminadessagdaracié de I'avaluacié final. A
continuacio exemplifiguem el feedback després depac que informa sobre com
procedir en I'aprenentatge atenent especialmees @dnsignes de revisid de cara a la

superaci6 de l'avaluacié final:

Exemple de cita de la categorilnformacions sobre com procedir en I'aprenentatge’en el
feedback després de les pac.

Repasseu l'analisi de correspondencies simple. Qamanenteu l'analisi també és
important no oblidar-se d'aquells criteris que rgia contribuint a cap factor.

Exemple de cita de la categoritnformacions sobre com procedir en I'aprenentatgé en el
feedback després de les pac.

Aquells que voleu validar la vostra qualificacié tescomano que comenceu ja a
preparar-vos la prova de validacio. | a aquells qareeu directament a examen poseu-
vos mans a la feina i repasseu tota la materia.

4) Feedback d’informacié d’aprofundiment

Finalment, per acabar amb la caracteritzacié ddifensié semantica del feedback
després del lliurament de les pac, ens aturem daedback que aporta informacio
d’aprofundiment per tal de donar opcions als eanidide completar la informacio en
relacié al contingut objecte d’estudi. En aquesttisel'observacio dels missatges
evidencia un baix percentatge d’informacié d’apnafiment si ho comparem amb el

feedback durant 'avaluacié continuada.
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Quant al tipus d'informacions, qualitat d'aquestégqiéncia d’aparicid, no es troben
especificitats que diferenciin el feedback d’aquigsts en ambdés moments (4,6% en

el feedback després de les pac, i 4,8 durant laeab continuada).

6.3.2.3. Després de I'avaluacio final

A continuacio ens detenim a caracteritzar el feekiloesprés de 'avaluacio final. Com
s’ha posat de manifest a la primera part dels tasulla presencia d’aquest feedback és
minima respecte del feedback durant I'avaluacidicoada i del feedback després de
les pac. Tanmateix aquest tipus de feedback nont nelacié estadisticament
significativa amb els resultats de I'aprenentatgeper aquests dos motius deixa de ser
menys important respecte la resta de processoxatbdck que es donen en els
contextos formatius en linia. En aquest sentiteaftipus de feedback respon a una
doble funcié, per una banda, a la valoracié global I'evolucié del procés
d’aprenentatge; per una altra banda, és el feedirazkregat d’orientar a I'estudiant en
la seva trajectoria formativa després de la finatitd de la matéria en questio obrint-li
nous reptes i/o noves oportunitats vinculades am&omrtingut apres (per exemple,
proporcionar-li bibliografia complementaria i esffiea sobre algun tema concret que

s’hagi treballat a les pac).

Per l'analisi del feedback després de I'avaluaitialfes fara una analisi conjunta de les
quatre subdimensions que conformen la dimensio raadel feedback, sense
separar-les en diferents apartats com hem fetiamtemt per facilitar al lector el

seguiment del nostre discurs.

En general, la semantica dels processos de feedleagkés de I'avaluacié final de les
assignatures regulatives es redueix al feedback&spmsta correcta, essent inexistent les
evidencies que emergeixen des de la practica edacah linia en relacié a la
informacio vinculada als errors, informacio vinaldaa la millora de la feina aixi com
informacio d’aprofundiment per aprofundir en el ttogut d’aprenentatge (vegeu taula
6.41). Considerant aquestes caracteristiques, tatijpes de feedback és el que menys

estrategies incorpora per promoure potencialmemgalacié de I'aprenentatge.
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Taula 6.41.UFB després de 'avaluacio final

Subdimensié Categoria N %
1) Identificacio/ IE_Identificacié error. Modalitat simple. 0
COITeCCIO errors IEA (Identificaci6 error argumentat 0
AN (Avaluacio normativa) 0
EAD Expressio d'acord/desacord. Modalitat simple 0
EADE (Expressié d'acord/desacord recolzat en, 0
I'experiéncia)
EADFE (Expressio d'acord/desacord recolzat en ung, 0
font externa)
F (Felicitacions). Modalitat simple. 14,3.
2) Resposta correcta FA (Felicitacions argumentades) 0
M (Model respostes estudiants). Modalitat simple 0
MA (Model respostes estudiants argumentat 0
OAA (Orientacions per I'autoavaluacio) 28,6
ROCC (Recordatori d'objectius, consignes, criteris 1 14,3
S_Solucié. Modalitat simple. 429
SA (Solucié argumentada) 0
SP (Solucié possible) Suggeriment. 0
IMF (Informaci6 sobre com millorar la feina feta) 0
3) Millora de latasca | |pPA (Informacié sobre com procedir en el pro bés 0
d’aprenentatge)
y AIC (Aportacio d’informacio d’aprofundiment) 0
4) Informacié
d’aprofundiment AICE (Aportacio d'informacio d’aprofundiment 0 0
mitjancant recursos externs)
Total - 7 100

N= nimero de fragments de missatges (cites)

Després de l'avaluacio final s’'identifiquen duesneras diferents d’oferir la resposta

correcta. Per una banda, un feedback que es camgrein comentari general valoratiu i

amb la posada en comu de les preguntes que s’manuléd a les proves. Incorpora

també informacio sobre el procediment d’autoavatugae han de seguir els estudiants

aixi com consignes per compartir dubtes que hagnemt el contingut de les proves

realitzades.

Exemple de cita de la categoriResposta correcta” en el feedback després de I'akecio final.

Tema: Validacions.

Data: 12:26:49 02/07/2005

De: Docent 3
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Exemple de cita de la categoriesposta correcta” en el feedback després de I'alumcio final.
A: Tauler Assignatura 3
Copia a:
Fitxers adjunts:
Hola!

En aguests moments ja s'han avaluat les validadgitesproves finals. Globalment el
treball fet s'ha notat en les avaluacions.

Dels tres torns de validacio es van demanar elsisety continguts:

- Parlar del concepte de competéncies treballaDabat. Esmentar algun autor de
referéncia.

-Exposar breument les caracteristiques del movirderdesenvolupament de carrera.
Esmentar autors i aplicacions a la pac 2.

- Comparar les definicions actuals de I'Orientaitbfessional amb alguna definicié
anterior treballades a la pac 2.

- Exposar breument les idees dels articles de RezulBalagué treballades a la pac
3.

- Justificar la relacié de I'Orientador/a amb ekbtistre de professors de la pac 2.
- Exposar els objectius generals del programa ocigrel treballat a la pac 3.

En general s'ha fet millor la part d'explicacio pt&ca que no pas la part relacionada
amb els fonaments teorics.

En aquests moments us demanaria que féssiu megglsacontinguts que us van
tocar i d'aquelles parts que encara han costat diéstendre.

Si voleu fer un comentari sera molt valués perts,to
Bon cap de setmana,
Docent 3

Per una altra banda, el feedback de resposta tardesprés de l'avaluacio final es
concreta en la solucid, en la seva modalitat singgase ser recolzada en arguments |,
per tant, en la modalitat d’autoavaluacio. Aqugsis de feedback, doncs, és igual que
el feedback que es dona després de les pac, elogmalja s’ha explicat anteriorment,

també es basa en I'autoavaluacio.

Ambdos tipus de feedback després de l'avaluacel Bstan basats en 'autoavaluacio.
En aquest sentit, ambdds incorporen informaciogyue als estudiants sobre com posar
en practica aquesta metodologia avaluativa. Tanm#stoavalacio comporta que
I'eficacia del feedback depengui, en bona part,estudiant qui ha de comparar el seu
treball amb el document de referéncia i pregurtargaie no entengui o li crei confusio.
En la seglent cita s’exemplifica aquest segon tigdes processos de feedback

caracteristics de 'avaluacio final.
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Exemple de cita de la categoriResposta correcta” en el feedback després de I'akecio final.

M35

Tema: Soluaci6 als examens
Data: 21:23:48 04/07/2005
De: Docent 2

A: Tauler assignatura 2
Copia a: Docent 2.1

Fitxers adjunts:

Hola a tothom,

des d'avui, dilluns 4 de juliol, podeu descarregas les solucions dels examens (no
de les proves de validacid) que s'han proposatesndates d'avaluacié 15/6/2005,
18/6/2005, i 25/6/2005.

Els arxius els trobareu a I'apartat de planificaadi@ I'aula, en el mateix calendari
d'on us descarregueu les pac. Cada solucié estjqagaren la data en que es va
realitzar I'examen (15/6/2005, 18/6/2005, i 25/@2D

Per a tots aquells que heu realitzat Examen, usspotir per comparar els resultats.
Per a tots els que no us heu presentat o no heeraupAvaluacié Continua, us pot
ser Gtil com a material per al proper curs o pegse preparant-vos l'assignatura. |
per a tots els que heu superat I'Avaluacié Contjrusapot servir per fer una darrera
ullada a tot el que heu assolit en l'assignatura.

Per qualsevol dubte que tingueu o qualsevol coasdimpre em teniu aqui!!!

Docent 2

6.3.3. Caracteritzacio de la dimensié estructural el feedback de les
assignatures regulatives a partir de lapractica educativa en
linia

Seguint la conceptualitzacié del feedback de I'apn¢éatge en els entorns formatius en

linia, a continuacid s’explica els resultats dd$ervacio en relacio a la seva dimensio

estructural. A tall de recordatori esmentem lesiabdes que defineixen aguesta
dimensio les quals han estat extretes a partia tieetatura sobre aquest tema i la propia
experiéncia com a docent dins els contextos fousadn linia. Aquestes variables son:

la font del feedback, és a dir, qui és I'emissordae@nitat de feedback: bé pot ser el
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docent o bé I'estudiant; espai de comunicacio6 airin qué es dona el feedback: tauler,
forum, debat, calendari de l'aula; si hi ha intewié del docent o no; si la resta de
companys de l'aula intervenen o no en la unitatfeedback; la composicié del

feedback: porta adjuntat un document o no, la teEnde la unitat del feedback, fent

referéncia a la quantitat de missatges que confotenanitat de feedback: menys de 5,
entre 6 i 10, entre 11 i 20 entre 21 i 25 0 mé25jda llargada de la unitat del feedback,
és a dir, el periode de temps que dura la unitéeiback (es dona dins el mateix dia o
el dia segiient, menys de 7 dies, entre 7 i 15 digse 16 i 30 dies, més de 30 dies 0 no
se sap) i finalment la distancia temporal que farémcia al temps que transcorre entre

el feedback i el seu referent previ (amb les mateopcions que la variable anterior).

Un cop descrites les caracteristiques de les UFRRIlani6 a la dimensié estructural, les
relacionem amb les caracteristiques semantiquelicad@s en els apartats anteriors,
obtenint, aixi, patrons o repeticions de sequendi@scions que es poden considerar

comunes en els entorns formatius en linia.

6.3.3.1. Durant I'avaluacié continuada

L’observacié de la interaccié entre docent i estntdi posa de manifest que durant el
procés de realitzacio de les pac les unitats didbeek tant poden ser promogudes pels
estudiants com pels docents. Les unitats de fekdbagades pel docent son les que
formen part de les activitats de debat, en aquetitsel docent proposa una consigna
de la qual es despren una llarga unitat de feedlgactkanvi, les seqiiéncies que inicien

els estudiants son per preguntar dubtes.

A més, I'observacié ens ha permes posar de mamiéest d’aquesta diferencia entre el
feedback promogut pel docent en el marc del deba, feedback que promou
I'estudiant quan pregunta un dubte, es desprenes skgiencies d’accions de feedback
diferents. A continuacio les expliquem amb mésIdeddans, pero, volem assenyalar
una caracteristica general d’aquest tipus de fesdh@resent en ambdoés tipus de
sequéncies) que és la baixa preséncia de documdintss en les unitats de feedback

durant l'avaluacié continuada. Aquesta caractedsttcom veurem més endavant, es
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manifesta de forma diferent en el feedback quebesa diesprés de les pac i després de

'avaluaci6 final.

Els processos de feedback que es donen duraniuierié continuada en el marc d’'una
activitat de debdtf, son d’'una densitat alta (més de 25 missatgeslprean en I'espai de
debat de l'aula, i s6n processos, en general, teatpent llargs: duren entre una i dues
setmanes. Tal com mostra la taula 6.41 que esmiees&s endavant, s’observa com la
participacio dels estudiants en aquests processdsediback és alta alhora que també

intervé el docent.

Considerant aquestes caracteristiques de I'esteudel feedback i relacionant-les amb
la dimensié semantica durant l'avaluacié contingadadentifica una seqiencia
d’accions vinculades al feedback que s’ inicia denttervencié del docent, seguit de
feedback entre els estudiants basats en I'expreé&sidrd o desacord (tant mitjancant
'experiencia com mitjancant una font externa) esdp les intervencions dels
companys. Finalment hi ha una darrera interven@b dbcent amb una valoracio
general de l'activitat, un recull de les idees nmportants que s’han discutit, i, en
determinats casos, amb informacié sobre com proeadé! procés d’aprenentatge

Per una altra banda, els processos de feedbacksqdesencadenen quan un estudiant
pregunta un dubte, sén de densitat baixa, és dirajoria estan compostos per menys
de 5 missatges (només una UFB conté entre 5 i $8atgies). Des del punt de vista
temporal, sén sequencies que succeeixen el matex el dia segient tenint en compte
el referent del feedback. De forma diferent queuesgats de feedback anteriors les
quals es donen a I'espai de debat, aquestes er daral forum de l'aula. En aquestes

unitats, participen tant els companys de l'aula ebaiocent.

Des del punt de vista de la dimensié semanticafeltiback de les assignatures
regulatives, aquestes unitats es concreten en déese sequencia d’accions: un

estudiant formula un dubte o una consulta, algenspanys responen amb una solucio
possible (és a dir, posant de manifest que no saiblenresposta que estan donant és

% Debat entés, en aquest cas, com la discussiésygenera al voltant d’un tema controvertit plariteja
pel docent

% ’excessiva extensié dels patrons d’'UFB durantdlaacié continuada en el marc d’un debat, fan que
sigui inviable la seva exemplificacio.
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correcta o no) i en darrer lloc, intervé el docaportant el component valoratiu que
permet als estudiants verificar la solucid que bHanat de manera que afavoreix la

construccio conjunta del procés d’aprenentatge.

A continuacié reproduim un exemple d’aquesta segjéétiaccions de feedback:

Exemple de seqiiencia d’accions de feedback duraravaluacié continuada(en resposta a un dubte
d’'un estudiant)

09046 UFB1

M102

Tema: dubte pregunta 1
Data: 12:53:26 27/05/2005
De: Estudiant 1

A: Forum assignatura 1
Copia a:

Fitxers adjunts:

Hola companys:

Tinc un dubte que no em deixa dormir de la paelda una mica absurd..pero ja fa
dies que no se si ho he fet be o malament. La ptadgy ens demana fer la consulta a
una BDD fixada pel consultor...jo exactament hecttjues usant termes escollits a
la pac 1 (dislexia, disgrafia) etc i combinant-lsb booleans AND OR NOT...etc.

La pregunta es...quants exemples cal fer? Cal tetsrels termes que vam usar a la
pacl?

Ajudeu-me porfal

Estudiantl

M103

Tema: Exercici 1

Data: 16:03:25 27/05/2005
De: Estudiant 2

A: Forum assignatura 1

Copia a:
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Exemple de seqiiencia d'accions de feedback durardvaluacié continuada(en resposta a un dubte
d’'un estudiant)

Fitxers adjunts:
Hola estudiant 1;

Crec que el criteri I'nas d'escollir tu mateix, pofer Us de tots els termes o
descriptors, o bé alguns d'ells que consideresajymmden donar resultats més bons
per fer la teva cerca, pots fer combinacions iguaiin

Son les meves opinions. Espere que et puguin ajudar

Estudiant 2

M104

Tema: Exercici 1

Data: 16:22:40 27/05/2005
De: Estudiant 3

A: Forum assignatura 1
Copia a:

Fitxers adjunts:

Per a cercar a la BBDD primer he cercat els terrdesla pacl al Thesaurus (el que
té la que jo faig servir) i aixi sé quins s6n ade¢pi quins no o en trobo d'altres que
afegeixo a la cerca.

Per cert, jo tenia problemes amb les cerques ifaig servir els termes en angles.
Aixi obtenc molts més resultats.

Estudiant 3

M105

Tema: Exerc. 1

Data: 17:20:42 27/05/2005
De: Estudiant 2

A: Forum assignatura 1
Copia a:

Fitxers adjunts:

Hola Estudiant 1, aixd que comenta I'Estudiant 3cest jo també vaig fer Us del
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Exemple de seqiiencia d'accions de feedback durardvaluacié continuada(en resposta a un dubte
d’'un estudiant)

Thesaurus.

Estudiant 2

M106

Tema: RE: Exercici 1
Data: 18:24:17 27/05/2005
De: Estudiant 4

A: Forum assignatura 1
Copia a:

Fitxers adjunts:

Hola estudiant 1:

Jo estic bastant d'acord amb les respostes dels ma@mpanys a la teva questio. Jo
parteixo dels termes claus que van sorgir a la page també faig I'exercici del
pedagog que busca informacié per nens amb disléxdagpenent dels resultats que
obtinc, actuo. Si trobo masses, acoto la cercarao pocs, trec alguns dels termes
ficats a la férmula de cerca per por de tenir massaoll documental i perdre
documents importants. Suposo que és com tot ada wha questio d'equilibri.

Continuo PACkeant ... vaja setmaneta que ens queda.

Estudiant 4

M110

Tema: RE: exercici 1
Data: 21:14:57 27/05/2005
De: Docent 1

A: Forum assignatura 1
Copia a:

Fitxers adjunts:

Hola a tots,

intento aclarir els dubtes que han sorgit en lesrei@s hores. Pel que fa a la
pregunta de I'Estudiant 1, tots els comentaris bage fet els companys son correctes.
No es tracta de fer una gran quantitat de cerques de que sigui correctes i
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Exemple de seqiiencia d'accions de feedback durardvaluacié continuada(en resposta a un dubte
d’'un estudiant)

coherents. Aixi, si en una practica veig que hiuma equacié com: dislexia AND

dificultats d'aprenentatge; una altra com dislexd\ND dificultats d'aprenentatge

AND children; i una altra com dislexia AND dificats d'aprenentatge OR children.
Per molts resultats que s'obtinguin i aparentenaglgquats jo valoraré negativament
el procés, ja que és contraductori. No pots usalaemateixa estrategia la segona i la
tercer equacions, ja que els resultats obtinguts gposats, t'interessa una o altra,
pero les dues no.

Pel que fa a la pregunta de I'Estudiant 4,, ERICaésessible des de diverses webs,
jo, pero, recomano que (ara) useu la que ofereibitdioteca de la UOC. Es per a
persones que comenceu la més clara.

De totes maneres si useu la que proposa la Julili i@ cap problema.

Anims-

En aquesta taula es mostren els resultats globatdarcié a I'analisi del contingut de

les UFB que pertanyen al feedback durant I'avatuaontinuada.
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Taula 6.42.UFB durant I'avaluacié continuada

Categories Subcategories N %
Emissor/promotor | Docent 7 59
de la UFB Estudiant 7 5,9
Tauler 0 0
Espai de Debat 8 6,8
comunicacio Forum 7 5.9
Calendari 0 0
Participa el docent St 12 10.1
No 3 2,6
Participen la resta | Si 12 10,1
de companys No 3 2.6
L Adjunt si 3 2,6
Composicio -
Adjunt no 12 10,1
Menys de 5 6 5
Entre 6i 10 1 0,9
Densitat Entre 111 20 1 0,9
Entre 21 25 2 1,7
Més de 26 5 4,3
g/lefgs(lexngla o dia 6 5
Menys de 7 dies 3 2,6
Llargada Entre 7i 15 4 3,4
Entre 16 i 30 0 0
Més de 30 1 0,9
No es sap 1 0,9
Z/Iezztiejziexn?ia o dia 13 11
Menys de 7 dies 1 0,9
Distancia temporal | Entre 71i 15 0 0
Entre 16 i 30 0 0
Més de 30 0 0
No se sap 1 0,9
Total 119 100

N= namero de fragments de missatgess(cit
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La observacié de la practica educativa emergetdsiaules virtuals de les assignatures
regulatives posa de manifest un paral-lelisme eekréeedback durant els procés
avaluatiu i les sequencies IRF (Inici-respostaiiee#/avaluacio) de Mercer (1995),
Edwards i Mercer (1987) explicades previament emaic teoric. Tanmateix com ja
apuntavem s’identifiquen algunes particularitateppgrs dels contextos formatius en

linia.

Les sequencies IRF proposades per Mercer i elscadiaboradors (Edward i Mercer,
1987; Mercer, 1995) sén iniciades pel docent. Tah enostra la taula 6.42, en el cas
dels processos de feedback durant I'avaluacié mwoadia, les seqtiéncies no només sén
el.licitades pel docent sin6 que també poden seiades per I'estudiant. Cal recordar
que la fase incial (I) de Mercer (1995) té com gdctiu recollir informacio sobre els
coneixements que tenen els estudiants. En lestsimieafeedback de les assignatures
regulatives durant I'avaluacié continuada, l'inge la sequéncia és, normalment, una
consulta que formula I'estudiant. Pel que fa adgosa fase (R), la observacié de la
interaccié que hem dut a terme ens ha permes fidantcom aquestes respostes han
estat codificades amb la categoria “SP_solucidipessperqué posen de manifest la
inseguretat que té I'estudiant de si la respost e@gta donant és correcta o no. La
tercera fase, el feedback avaluatiu (F), en elecdngén linia es produeix de forma
necessaria i sovint natural ja que els mateixasdesits reclamen l'ajut del docent per

coneixer la resposta correcta a la consulta plkaée]

Les evidencies recollides de la observacié delsgasns de feedback durant I'avaluacio
continuada de les assignatures regulatives es podesiderar que responen a la
conceptualitzacié dels processos d’ensenyamentnaptatge proposats per Vermunt i
Verloop (1999) els quals parlen d’'una construcce abneixement autoregulada,

defugint de la concepcié de coneixement com quelextern.

En aquesta linia, establint un pont entre aquesihsafeta des de la practica educativa
de les aules i les teories de I'educacié a distares pot afirmar que I'estructura que
prenen els processos de feedback de les assignatgalatives durant I'avaluacié

continuada responen, de forma clara, a la teorigadmnversa didactica guiada de
Holmberg (1989), i basada en la interaccié i comaeid entre docent i estudiants.

Aquesta teoria s’ha explicat en el capitol 2 d'ag@erecerca i precisament s’ha
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considerat una de les bases sobre les quals dassels models d’ensenyament i
aprenentatge regulatiu.

6.3.3.2. Després de les Proves d’Avaluacio Continde

A continuacié caracteritzem el feedback desprédlidehment de les pac des del punt
de vista de la dimensio6 estructural. En generalhservacio de la interaccié a l'aula ens
ha permes posar de manifest que els processosedbafek des del punt de vista
estructural son diferents quan comparem el feeddacnt I'avaluacié continuada i el
feedback després de les pac i després de l'avalfiaal, com veurem més endavant.
En el cas dels processos que tenen lloc desprdbudaient del pac, es caracteritzen
perqueé els inicia el docent sempre i els estud@daisula no hi participen. Es basen en
la correccié de les activitats per part del dodeld comunicacié dels resultats als
estudiants. Estan estretament relacionats amb gmosed’autoavalaucié en que
requereix que I'estudiant compari el seu trebalbdaresposta que se li proporciona a
l'aula. Després d’aquesta comparacio, el docennharls estudiants a explicitar els
dubtes que puguin tenir. Malgrat el docent incergié estudiants a compartir els
dubtes, en les assignatures analitzades no s'bbattevidéncies que demostrin que els

estudiants realment ho acabin fent.

Per altra banda, d’acord amb les caracteristiquestenen els processos de feedback
gue es donen després de les pac (sense presésastddiants), s’observa que aguests
processos tenen una baixa densitat de missatgesjdasia estan formats per menys de
cinc missatges. Aquesta practica identificada covai I'evidencia que el procés
d’autoavaluacié lligat al feedback de resposta rdtt elaborat a partir de les
activitats dels estudiants com a partir de la so)uro es realitza de forma completa ja
gue en cas que fos aixi, en aquestes unitats dédele després de les pac hi hauria

d’haver intervencions dels estudiants.

Les UFB que es donen després de les pac es donentamer de l'aula. En aquest
espai de comunicacié virtual només hi pot escralrdocent i els estudiants només
poden llegir-lo. Sovint, perd, sén processos ddlfaek distribuits en el sentit que tenen

lloc de forma simultania al tauler i al calendaeilthula. Aixo vol dir que el docent fa
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un missatge general al tauler pero penja el fiadjunt en el calendari de l'aula. Un
exemple d’aquest tipus d’'UFB distribuides es potreeen la seglent cita:

Exemple de UFB distribuida entre el forum i el caledari de I'aula en el feedback després de les
pac.

Tema: Soluci6 pacl

Data: 12:16:48 22/03/2005
De: Docent 2

A: Tauler Estadistica aplic....
Copia a: Docent 2.¥F

Fitxers adjunts:
Hola a tohom,

en primer lloc us felicito per la participacid emaesta primera pac i animar-vos a
seguir treballant en la propera.

Us recordo també que aquesta pacl tan sols repr@sEh67% de la qualificacid
final de I'Avaluacié Continua (veure pla docentQue vol dir aixd? Per aquells que
esteu interessats en seguir-la i millorar pas a fgasu encara tres pac per 83.34% de
la nota per determinar encara. Per aquells que rao HMiurat aquesta pacl no us
desanimeu, tot el contrari: MANS a la FEINA amipéc2!!!

Des d'avui dimarts 22 de mar¢ podeu descarregar-ia solucido de la pacl i
comprovar si heu o no encertat les respostes. dsmano que independentment de
la qualificacio obtinguda i de si heu lliurat o ha pac li feu una ullada per acabar
d’aclarir qualsevol dubte que pugueu tenir. Per Igeaol pregunta em teniu aqui
com sempre!!

Les qualificacions de la pacl les podreu consuétbproper dijous 31 de marg tal
com s'’indica en el pla docent.

Docent?2

A diferéncia del feedback que es dona durant liga@b continuada, les UFB després
de les pac incorporen un fitxer adjunt. En unaiandiés concreta de la informacioé que
contenen aquests fitxers adjunts, cal assenyatas@u documents llargs ja que es tracta
dels models o de les solucions que reben els esiigsdh partir de les quals han de fer la
comparacié amb el seu treball. Només hi ha dudatsrde feedback que no incorporen
fitxers adjunts, un d’ells és una devolucié en farde comentari general i fa referencia
als debats; I'altre és una unitat de feedback gumegespon amb el final de I'avaluacio

continuada i per tant, €s un comentari generaratiode tot el procés.

% El docent 2.1 és l'altre consultor de la mateissignatura.
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Des del punt de vista temporal, aquestes UFB s@difdtades o diferides en el temps
si les comparem amb el feedback durant I'avaluaocidtinuada, de manera que, un
6,5% d’aquestes es donen entre 7 i 15 dies dedpt&gu referent. Només un 2,6 % de
les UFB es donen el mateix dia o el dia seglient2,6% d’'UFB, es dona entre 16 i 30
dies després del seu referent. Aquesta sequemajzotal també determina la llargada
de les unitats de feedback, és a dir, la majomasggtiencies de feedback que entre el

inici i el final transcorre un periode d’'uns 15die

Laurillard (2002), explica que el feedback en l'eaktié Superior no té sentit si aquest
no esta en relacio a un referent previ. En el ealesl pac, el referent hi és, cal tenir en
compte, pero que si la distancia temporal que ¢@ns des de que I'estudiant ha lliurat
la pac fins que es ddéna el feedback és molt geasighificacié6 d’aquest feedback es
veura molt reduida perque la propia dinamica detés d’ensenyament i aprenentatge
en linia fa que I'estudiant ja estigui treballantuma altra activitat d’avaluacio. Tal com
hem expressat en la part teorica d’aquest treloahirha un consens unanime sobre la
bondat del feedback immediat o diferit (Mory, 2Q0%¢nint-ho en compte, estariem
d’acord amb la proposta de Cohen (1985) de comleinimedback immediat i el diferit
en funcio de la finalitat del feedback. Cal recordae malgrat la seva aportacio se
centra en els processos d’autoaprenentatge baséitsdinador i per tant no es tracta
de processos asincronics, subratlla la necesstaraporcionar feedback immediat en
aquells casos en que els estudiants no tenen,ea tem baix nivell de coneixements
previs sobre el contingut objecte d’estudi (sqyex,exemple, el cas del feedback durant
l'avaluacié continuada en que I'estudiant necessita resposta per poder continuar
desenvolupant I'activitat) i la necessitat de prommar feedback diferit quan es vol
consolidar un aprenentatge (seria el cas del fe&dtesprés de les pac i després de

I'avaluacié final).

No obstant, I'observacio realitzada ens ha permestificar un tipus de feedback que
tot i donar-se després de les pac i amb la finalg#aconsolidar coneixements, es déna
de forma immediata. Es tracta del feedback de gbkloqual es dona dins un periode
d'entre 7 i 15 dies després del lliurament de Natett. D’aquesta diferenciacio
estructural entre el feedback després de les paegjdona de forma immediata i el que

es déna entre 7 i 15 dies després del lliuramena gec, es deriven dues seqiiencies
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d’accions diferents vinculades al feedback despitésles pac caracteristic dels
processos d’ensenyament i aprenentatge erilinia

Per una banda aquell que s’ofereix de forma imni@di@ansisteix en, un cop I'estudiant
ha lliurat la pac, el docent penja la solucié agesguntes plantejades de manera que
I'estudiant pot iniciar, aixi, el procés d’autoavatid. Des del punt de vista del docent
permet tenir preparada la solucido abans d’iniclaprecediment de correccio de les
activitats. Posteriorment, després de la corredeides activitats, el docent envia un
comentari valoratiu a l'aula en el qual informa esdudiants de forma global sobre el
resultat de les activitat aixi com destaca elsremwés comuns que ha identificat.

D’altra banda, una altra seqiiencia d’accions debf@ek després de les pac es deriva de
les UFB dilatades en el temps. En aquest casedbéek parteix de la correccio de les
activitats dels estudiants, a partir de les quaklsora el model que posteriorment
(entre 7 i 15 dies després del lliurament de 13 pagenja a 'aula amb un comentari
valoratiu. Es llavors quan I'estudiant pot inicémrocés d’autoavaluacio que va lligat,

com en el cas de la sequiéncia d’accions anteramuast tipus de feedback.

En aquesta taula es mostren els resultats globalsl&cio a I'analisi del contingut de

les UFB que pertanyen al feedback després de tes pa

% Recordem que aquestes seqiiéncies d’'acci6 de fdeliisaidentifiquem a partir de la integracié de la
dimensié semantica amb la dimensi6 estructurafeselback.
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Taula 6.43.UFB després de les pac

Categories Subcategories N %
Emissor/promotor| Docent 9 11,7
de la UFB Estudiant 0 0

Tauler 9 11,7
Espai de Debat 0 0
comunicacio Forum 0 0
Calendari 4 5,2
. Si 9 11,7
Participa el docen
No 0 0
Participen la resta| Si 0 0
de companys No 9 11,7
. Adjunt si 7 9,1
Composicid -
Adjunt no 2 2,6
Menys de 5 9 11,7
Entre 6 10 0 0
Densitat Entre 11 20 0 0
Entre 21 25 0 0
Més de 26 0 0
Mateix dia o dia 1 1,3
seguent
Menys de 7 dies 1 13
Llargada Entre 71 15 5 6,5
Entre 16 i 30 2 2,6
Més de 30 0 0
No se sap 0 0
Mateix dia o dia 2 2,6
seguent
Menys de 7 dies 0 0
Distancia temporal Entre 7i 15 5 6,5
Entre 16 i 30 2 2,6
Més de 30 1 1,3
No se sap 0 0
Total 77 100

N= nimero de fragments de missatjess)
En sintesi, des del punt de vista estructural |8 Wesprés de les pac de les

assignatures mes regulatives manifesten un digsetggogic basat en una sequencia
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d’activitats d’avaluacié que es desenvolupen den&oicontinuada. Com préviament
hem evidenciat, hi ha diferents estrategies dequoignar el feedback després de les
pac, tanmateix, pel cas de les assignatures regedanalitzades, es tracta normalment
d’'un feedback que conté tant informacié de verdiGaom d’elaboracio, per tant, esta

oferint a I'estudiant orientacions i pautes pergug@ui autoregular el seu aprenentatge.

Encara en relacio al feedback després de les pmaesultats obtinguts posen de
manifest que sovint aquests processos de feedbapkmen a una sequencia d’accions
forca comuna i referida préviament per alguns augor les seves contribucions sobre
avaluacio dels aprenentatges (Chi, 1996; Yorke,3R0OBns interessa especialment
I'aportacio de Chi, qui centra la seva recercaesrsituacions de tutoria definides com:
“una porcid interactiva dins d’'un procés instrutiop. 33). Es una situacio entre tutor i
estudiant basada en la interaccié continuada esmtnbédos. Segons l'autora, les
situacions de tutoria consten de la seguent segléfaccions: el tutor formula una
pregunta inicial, I'estudiant déna una primera os$@, el tutor li déna feedback; el
tutor, orienta i pauta I'actuacié de I'estudianieatar-lo a la millora en I'elaboracié de
la resposta a partir de I'intercanvi interactiurergll i I'estudiant i finalment el docent

avalua el nivell de comprensié de I'estudiant.

Conscients que la situacio d’ensenyament i apratgsten linia no és igual que un
procés de tutoria, transferim aquesta seqiénciecidias a la practica educativa que
emergeix de les aules virtuals. Ens trobem queoetnt fa la demanda als estudiants
penjant I'activitat en un espai de comunicacié @elld; els estudiants responen a
aquesta activitat i el docent, proporciona feedbdeHl activitat. Ara bé, com ja s’ha
posat de manifest previament, l'intercanvi comutnicaue segons Chi (1996) es
donaria després del feedback, no es déna. Es uertpgr les caracteristiques dels
processos d’ensenyament i aprenentatge en lineaena possible que el docent
establis un dialeg amb cadascun dels estudiants,eggpodria donar un dialeg obert a
'aula en que participessin tant docent com estugiade forma conjunta contruissin
coneixement. La darrera accié que proposa Chidaasa I'avaluacio de la comprensio
del contingut per part de I'estudiant, també ldém en els processos avaluatius que es

donen en els entorns formatius en linia.
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En sintesi, doncs, la sequéncia d’accions que seaguresta autora defineixen una accio
de tutoria entesa com l'intercanvi comunicatiu erocent i estudiant, és similar a la
que ens trobem en els processos de feedback despiés pac, tanmateix, com es
despren dels resultats del nostre treball no fetesiccions que identifica 'autora han

estat presents en els processos de feedback quanaditnat.

6.3.3.3. Després de I'avaluacio final

Des del punt de vista estructural el feedback dssge I'avaluacié final és igual que el
feedback després del lliurament de les pac i, aet, diferent del feedback durant
I'avaluacié continuada. En aquest sentit, despeééastaluacio final també és el docent
qui inicia els processos de feedback i els estigliam hi participen. Com en el cas del
feedback després de les pac, tampoc hi ha evidgegaeels estudiants preguntin dubtes
després del procés d’autoavaluacié de les promassfiEn la linia del feedback després
de les pac, les UFB després de I'avaluacio final mdlt poc denses, de menys de 5

missatges.

Aquests tipus de feedback també és dilatat enngbdd es produeix entre 7 i 15 dies
després del darrer dia de realitzacio de les prokasllargada dels processos de
feedback, és a dir, des de que s'inicia el pro&$eddback fins que s’acaba, també

transcorren entre 7 i 15 dies.

A part d’aquestes caracteristiques generals ddb&exk després de I'avaluacio final, es
deriven dues sequeéncies d’accions de feedbackmaggeixen, igual que en feedback
durant l'avaluacio continuada i en el feedback despde l'avaluacié final, de la
integracio de la dimensié semantica i estructialaquest sentit, tal com s’ha explicat
previament en la descripcié de la dimensié semantddentifiguen dos tipus de
processos de feedback després de l'avaluacio furald’ells que es concreta en un
comentari general valoratiu. Des del punt de \estauctural, aquest missatge es dona al
tauler de l'aula i no incorpora un document adjirer altra banda, el segon tipus de
feedback identificat des de la dimensi6 semantEaaguell que es concreta en la
resposta correcta que es dona mitjancant la solgsibucturalment aquest feedback té

unes caracteristiques diferents que I'anteriordd&®a de forma simultania en el tauler i
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en el calendari de l'aula i incorpora un fitxer wdj amb la solucié a les proves
plantejades. A diferencia del feedback desprésedephc, perd, aquest feedback de
solucié no és immediat sin6 que, tal com es ded@igment, es dona entre 7 i 15 dies

després del darrer dia de realitzacio de les proves

En aquesta taula es mostren els resultats globaitdaxcié a I'analisi del contingut de

les UFB que pertanyen al feedback després de liags final.
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Taula 6.44.UFB després de I'avaluacio final

Categories Subcategories N %
Emissor/ Docent 2 11,8
promotordela | gtudiant 0 0

Tauler 2 11,8
Espai de Debat 0 0
comunicacion Forum 0 0

Calendari 1 59

- Si 2 11,8

Participa el docent
No 0 0
Participen la resta | Si 0 0
de companys No 2 11,8
L Adjunt si 1 5,9
Composicio -
Adjunt no 1 5,9
Menys de 5 2 11,8
Entre 6i 10 0 0
Densitat Entre 111 20 0 0
Entre 211 25 0 0
Més de 26 0 0
g/leaggéxngla o dia 0 0
Menys de 7 dies 0 0
Llargada Entre 71 15 2 11.8
Entre 16 i 30 0
Més de 30 0
No se sap 0
g/leagg(lexngla o dia 0 0
Menys de 7 dies 0 0
Distancia temporal| Entre 7115 2 11,8
Entre 16 i 30 0 0
Més de 30 0
No se sap 0
Total - 17 100

N= ndmero de fragments de missafjess)
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La observacio ens ha permés evidenciar dues fodmg@soporcionar feedback després
de l'avaluacié final en les assignatures regulatiaealitzades: un comentari valoratiu i
la solucié a la prova final plantejada. Semanticames tracta d’'un feedback de
verificacio centrat en proporcionar a l'estudiaatrésposta correcta. En aquest sentit,
dona poques orientacions a l'estudiant per promolaatoregulacié del seu
aprenentatge. Com ja s’ha argumentat previament,goe podria semblar que no és
necessari promoure la regulacio un cop finalitzairecés d’aprenentatge, la condicid
de feedback lligat a I'avaluacio final fa que ladiant necessiti coneixer no nomes el
resultat d'aquesta avaluacio siné també estrat@giesbtenir informacié al voltant dels
errors o de la millora de les respostes que hatdolaprova i fins i tot informacié per
aprofundir en el contingut estudiat en I'assigratuEn aquest sentit, I'analisi de les
assignatures regulatives que hem realitzat evidegoe és necessari millorar aquest
feedback després de I'avaluacio final fent-lo mésglet i proporcionant a I'estudiant

més informacié per orientar-lo en la seva trajeatfmrmativa futura.

Com préviament hem apuntat en el marc teoric dedarca, Mauri i Barbera (2007),
proposen cinc tipus d’activitats diferents en riélaa procés avaluatiu en una situacio
d’ensenyament i aprenentatge fomal. Si recordemesigs autores assenyalen que hi ha
les activitats de preparacioprevies al moment d’aplicar I'instrument d’avalifa les
activitats d’avaluacidropiament dites que es correspondria amb el mbesgecific i
amb unes condiciones determinadesatdwvitats de correcciddefinides per les autores
com aquelles que tenen l'objectiu de corregir ilifjoar les tasques d’avaluacié
mitjancant uns criteris predefinits. Lastivitats de comunicacique son aquelles que
tenen com a objectiu comunicar a I'estudiant aelltats del seu aprenentatge. Hi ha un
darrer tipus d’activitats les quals adquireixen umportancia especial des del punt de
vista de l'avaluacié formativa i de l'autoregulacie I'aprenentatge que son les
activitats d’aprofitamentles quals es caracteritzen, en paraules de le=x®s autores
per “explotar didacticament els resultats de I'maald —errors i encerts- en el marc de

noves tasques” (Mauri i Barbera, 2007, pp. 489).

La proposta de les autores es contextualitza eantorn presencial, per tant, cada tipus
d’activitats té els seus ajustaments segons lesteaistiques dels contextos aincronics i
escrits. Les activitats de preparacio normalmemoideixen amb les activitats que es

dénen al principi de I'activitat educativa amb Iaafitat de recollir els coneixements
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previs dels estudiants. Les activitats d’avaluaegdonen de forma continuada durant
tota l'activitat educativa per recollir evidéncielel progrés de I'aprenentatge dels
estudiants. Les activitats de correccid, normalns@m responsabilitat del docent. La
comunicacio de resultats, normalment, es donauéal’'ae forma general i es basa en un
procés d’autoavaluacié, el qual, hauria de domardl les activitat d’aprofitament. Dels

resultats que hem obtingut en l'analisi de lesgasdures regulatives, es posa de
manifest que malgrat els docents animen als esiisde revisar les seves activitats
comparant-les amb les activitats models que es adgipen a l'aula i a explicitar-ne

dubtes i preguntes que deriven de la comparag&stldiants no ho acaben fent i per
tant, no tenim evidéncies que s’acabin produintatpudarrera fase d’aprofitament de

forma conjunta i compartida entre tots els estudiart’aula virtual.

El model d’'avaluaci6 de la UOC, contempla dos tiples proves diferents com a
avaluacio final. Per una banda I'examen, en el ¢jaatudiant ha de respondre a un
conjunt de preguntes que se li formulen en relatstobjectius i continguts del curs i
per una altra banda les proves de validacié que, leem explicat en la part referent al
context de la recerca (capitol 5, apartat 5.4e2)eth com a objectiu la comprovacié de
la identitat de I'estudiant aixi com la comprovaaé I'assoliment dels objectius
d’aprenentatge. En aquest sentit, la prova condtmes preguntes estretament
relacionades amb el desenvolupament de les atdividiavaluacidé que se li han
proposat a l'estudiant durant l'assignatura. Carsidt, doncs, les caracteristiques
d'aquesta prova, pensem que €s una oportunitatppmnoure |'aprofitament de
I'aprenentatge ja que I'estudiant ha de revisaasadna de les activitats que ha realitzat

per anar preparat i validar la prova.

Per tant, recollint tant les aportacions de ChB@)®xposades en I'apartat anterior com
les aportacions meés recents de Mauri i Barbera7(R€fbre la seqiiéncia comunicativa i
avaluativa que s’estableix per construir coneixemam el procés d’ensenyament i
aprenentatge, els resultats obtinguts evidenciemadaca evidencies per part dels
estudiants en relacié a les accions d’aprofitandehfeedback tant durant el procés de
realitzacié de les activitats d’'avaluaci6 com déspi’aquestes activitats com després

de I'avaluacio final.
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6.3.4. Sintesi global: processos feedback de les sigsatures

regulatives en els entorns formatius dmia

A continuacio presentem un quadre amb la sintekd daracteritzacio del feedback tant
des de la dimensié semantica com estructural daslsEignatures regulatives segons els

tres moments del procés d’ensenyament i aprenentatg
Amb aquesta sintesi, es dona per finalitzat eltochgé resultats i discussio de la recerca

i es procedeix a I'explicacié de les conclusiorss deials recullen de forma global els
resultats d’ambdés estudis que conformen aquédstitre
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Taula 6.45.Sintesi caracteritzacié del feedback a les assigegmtegulatives

Moments Durant I'avaluacié continuada Després del lliurament de les pac | Després de I'avaluacio final
Dimensions
Feedback d’identificaci6 d’errors sense
argumentar  (modalitat  simple) |i
Conté informacio sobre els errors sobargumentats. Tot i que la identificagio
tot en les activitats de debat, perderrors és major que el feedback durgnt
basicament i en general és un feedback ldevaluaci6 continuada, la proporcjé
resposta correcta basat en [I'expressidnformacié és menor respecte la resta
d'acord i desacord (modalitat simpled’informacié que conforma aquest tipus
argumentat en l'experiencia o en fontde feedback.
externes) i en donar la solucié possible o Feedback centrat exclusivament en la
la soluci6 argumentada afavorint (l&quest tipus de feedback també es hassposta correcta que potencialment
construccio de coneixement. en la resposta correcta que esta formaolat ~ desencadenar  un procés
per: recordatori d'objectius, consignes d’autoavaluacié. Es concreta en un
Semantica No és un feedback que incorpomriteris; per promoure Il'autoavaluacidcomentari valoratiu general o
informacié sobre com millorar la feinancorporar evidencies d’'avaluacidnitiancant la soluci6 (modalitat

gue s'esta fent pero si que incorp
informacions sobre com anar avancant
el procés d’aprenentatge.

Proporciona informacié d'aprofundime
per aprofundir en els contingu
d’aprenentatge. Aquesta informacio
proporciona tant dins de l'aula cq
mitjancant recursos externs.

Drormativa i per incloure felicitacion
gobre la qualitat de les pac lliurades ¢
estudiants.

nAquest feedback incorpora informacio
tsobre com progressar en l'aprenents
dsasat en el repas i en la preparacié
nfestudiant de cara a I'avaluacio final.

Té un baix component d'informac
d’aprofundiment.

ssimple).
els

ns
itge
de
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Taula 6.45.Sintesi caracteritzacié del feedback a les assigemtegulatives

Moments Durant I'avaluacié continuada Després del lliurament de les pac | Després de I'avaluacio final

Dimensions

Son UFB iniciades pel docent en les que

els estudiants no participen. Incorporen|86n UFB iniciades pel docent en les

ngr%s;(er adjunt, sovint son distribuides entrque els estudiants no participen.
iferents espais de l'aula i tenen ynBenen una densitat de missatges baixa

densitat de missatges baixa (menys de(rBenys de 5 missatges)..

missatges).

O

Son UFB iniciades tant pels docents ¢
pels estudiants. No incorporen docume

Estructural .
adjunts.

Sequencia d’accions-debabasades epSequéncia d'accions- feedback immediaé L . .
) o . - L : - equeéencia d’accions-comentari
I'expressio d’acord i desacord. Son UFFBeedback que proporciona la solucié pér : . S
. . : , P ; eneral no incorpora fitxer adjunt i és
_ _ , llargues i denses (més de 25 missatges) promoure I'autoavaluacié i posteriorment - ss al taul

Sequeéncies d'accions s’envia un missatge valoratiu a |'aula ona nomes at tauler
Dimensié semantica + | Seqliéncia d’accions -resposta dubtes egiiencia daccions-solucions
estructural basades en la solucié possible. S6n UFRquéncia d'accions- feedback dilat q , : o
tncorpora fitxer adjunt i és distribuit

curtes i poc denses (menys de| féedback elaborat a partir de la correccig . ; ,
: . entre el tauler i el calendari de l'aula
missatges) dels estudiants

D
U

3" El nom de les seqiiéncies d’acci6 s’ha definitréipde I'element que en cada cas desencadenaaaiord’aquella seqiiéncia d’accions concreta.
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7. Conclusions

L’objectiu d’aquest treball de recerca ha estattlidi de I'activitat educativa en linea
centrant I'atencié en els processos de feedback a@momotors de la construccié de
coneixement i I'avaluacié formativa encaminada &elgulacié de I'aprenentatge. Dins
aquest marc, hem construit una primera part tedlésade la qual hem fonamentat la
resta del treball. Mitjancant les aportacions de tkories de I'aprenentatge i de les
teories de I'educacio6 a distancia, s’han defing dwdels d’ensenyament i aprenentatge
gue representarien dos enfocaments teoricamemeénidiats. Per una banda, els models
transmissius i per una altra banda els models atgal Com que entenem que
I'activitat educativa és el resultat d’'un procésstouctiu basat en la interaccié entre
docent i estudiants, els models d’ensenyamentangntatge regulatiu serien els que
millor encaixarien amb les caracteristiques deteras formatius en linia (Hung i Der
Thang, 2001) i, per aquest motiu, la pregunta deroa que ens proposavem respondre
en aquest treball pretenia recollir la caractecitzalel feedback en el marc d’aquests

models.
Per tant, el feedback de les assignatures regesakia estat I'objecte especific d’estudi

que ha orientat el desenvolupament d’aquesta Bmi. poder donar-hi resposta,

inicialment, ens hem proposat descriure el feedloEckiferents disciplines i tipus de
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coneixement considerant el moment en que es donalaod al procés d’ensenyament
i aprenentatge i, de forma complementaria, s’hadést la relacié del feedback amb el
rendiment i la satisfaccid. L'assoliment d’aquedts objectius ens ha facilitat una
panoramica general del feedback a les aules \sraralitzades, a partir de la qual s’han
seleccionat les assignatures més regulatives equiess’ha analitzat el seu feedback

considerant la practica formativa en linia.

Els resultats obtinguts ens permeten apuntar gu®, e€ra d’esperar per la propia
selecci6 de les assignatures de la mostra, la moesale feedback a les aules
analitzades, en general, es pot considerar algugaes déna en els tres moments
identificats dins el procés d’ensenyament i apraiga. Per tant, es pot considerar que,
des del punt de vista de la preséncia del feedbsiektan donant les condicions
minimes optimes per a qué l'estudiant pugui apreggadel contingut d’aprenentatge.
Quant al contingut i el grau de regulacioé que prorebfeedback, es pot considerar que
és un feedback molt lligat a la resolucié de lesvidats i no tant orientat a com
'estudiant pot avancar en l'assoliment dels oljscproposats ja que, en general,
predomina el component de verificacid6 del feedbaek sobre del component
d’elaboraci6.

Quant a les assignatures regulatives, dels resujia¢ s’han extret, en general ens
permeten concloure que es tracta d'un tipus debfesd que ajuda i promou els
processos d’autoregulaciéo de I'aprenentatge. Sipe®m les principals fases d’'un
procés d’autoregulacio, definicié d’objectiunpnitoring control i reflexié (Pintrich,
2000, Zimmerman, 2000), s’observa com unes es fas svidents que d’altres.
D’aquesta manera, sembla que el feedback permetdeaacles fites i els objectius
d’aprenentatge que cal assolir; mitjiancant proced&utoavaluacio, el feedback també
proposa estrategies de guiatge o control de ldaeigude I'aprenentatge. En canvi no

s’observen estrategies de com el feedback prop@ma@setrategies per a la reflexio.

Aquestes fases, pero, es donarien en un pla pateésia dir, el feedback actuaria des
de la regulaci6é externa proporcionant aquesteategies als estudiants, perd dependra
d’ells que el procés d’autoregulacié s’acabi codswoit. Més endavant, es tornara a fer

referencia a aquest aspecte.
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Centrant I'atencio, encara, sobre en processodatagg) i posant-los en relacié amb un
altres dels eixos principals de la nostra recdecgresencia de feedback, els resultats
gue hem obtingut ens han permés corroborar quetj\efment, tal com es proposa des
de la literatura, per a que el feedback pugui dautra la regulacié de I'aprenentatge és
necessaria la seva preseéencia tant durant el pdeéigsenvolupament de les activitats
d’avaluacid, com després del seu lliurament, coaps de I'avaluacio final. En el cas
del feedback després de l'avaluacio6 final, el deaangreséncia respecte la resta, és el
gue menys promou la regulacié de I'aprenentatgeta®é podriem dir que la manca de
feedback en un dels tres moments (almenys en eldehdeedback després de
l'avaluacié final), comportaria potencialment menpsocessos de regulacié de

I'aprenentatge en els estudiants.

Com s’ha evidenciat al llarg dels capitols, I'eemiporal explicatiu de la recerca ha
respectat els tres moments del procés d’ensenyaraprénentatge en que és necessaria
la preséncia de feedback per afavorir processaggidacioé. Per mantenir la mateixa
estructura, a continuacio es presenten les coondsigier cadascun d’aquests moments i
considerant els objectius generals que han dedelst dos estudis que conformen el
nostre treball. Per estructurar les diferents aporhs, inicialment es presenten les que
fan referéncia al feedback globalment, en segoo, l&s presenten les aportacions
considerant els resultats obtinguts de la relaelbfeedback amb els rendiment i la
satisfaccio, a continuacio, es presenten les apons a nivell especific, és a dir,
centrant I'atencio en les assignatures identifisastga els models regulatius i, en darrer

lloc, es tracten a les diferencies entre les aasigas conceptuals i procedimentals.

= Les primera conclusié fa referéncia al feedbacladufavaluacié continuada
De la descripcio general del feedback a partiradeelrcepcio dels estudiants, es
conclou que aquest tipus de feedback es dona testaules virtuals com a la
bustia personal dels estudiants. Es el feedbackéjuea major preséncia si el
comparem amb el feedback després de les pac iédedpr'avaluacio final.
Semanticament, aquest feedback se centra en I#fiichsio i correccid dels

% Recordem que tal com s’exposa en el capitol 6r@pa.1.5), en el cas del feedback durant I'avcitua
continuada, la gran majoria dels estudiants vaorinér haver rebut feedback després de formular una
consulta (97,4%) i, per aquest motiu, no va sesside establir dos grups diferenciant entre els
estudiants que havien rebut feedback i els queAgoesta impossibilitat d’establir grups entre els
receptors de feedback i els que no, no ens va permpeder analitzar la relacié entre aquest tipais d
feedback i els resultats de I'aprenentatge: rendirngatisfaccio.
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errors i en la millora de la tasca. D'acord a atuetescripcid, el nivell de
regulacié potencial d’aquest tipus de feedback gtgmoper complir amb la
funcié regulativa assignada al feedback ja que édant informacio de
verificacio com informacio d’elaboracié. Concretareel feedback promou un
tipus de regulacié interactiva, és a dir, integragla el mateix procés

d’ensenyament i aprenentatge.

Una analisi detallada de la practica educativairda ens ha permes concloure
gue les accions que predominen a I'hora de propoaci feedback durant

l'avaluacié continuada en les assignatures regesti es concentren

fonamentalment en donar la resposta correcta esgatasmitjancant I'acord i el

desacord amb les aportacions dels estudiantsg@ixitambé en proporcionar la
solucié a preguntes i dubtes plantejats. Alhorabtamlestaca informacié sobre
com procedir en el procés d’'aprenentatge. Des uld gee vista estructural, en
general, aquest feedback respon a una sequéencianmativa en forma de

dialeg o conversa asincronica. Aquesta particutdruetura que adopten els
processos de feedback durant I'avaluacié continesdpodria tenir en compte
des del moment que es dissenya 'assignatura jal’qgeesta manera es podria
promoure i dinamitzar el dialeg entre els mateiestudiants. En un entorn
asincron aquest intercanvi comunicatiu permet, ype&x banda, a l'estudiant
avancar en el procés d’aprenentatge i, per ure altdocent, recollir evidéncies
de les dificultats que tenen els estudiants duehrprocés d’ensenyament i
aprenentatge i de com va progressant en relaci@ssoliment dels objectius

plantejats. Per tant, en conjunt, les caractevisticd’aquest tipus de feedback
sembla que aporten elements per promoure els paxate regulacié en un

entorn formatius en linia en el marc del procésatestruccio de coneixement.

Per dltim, atés que no s’estableixen diferénciesreerles assignatures
conceptuals i procedimentals en relacié a la praem tampoc al nivell de
regulacié potencial que promou el feedback, esdiotque, en general, el
feedback durant l'avaluacio continuada és similar anbdods tipologies
d’assignatures. Tanmateix cal assenyalar el casebde la dimensiéo semantica
del feedback. Malgrat el component de verificac& $milar tant en les
assignatures conceptuals com en les procedimestads) identificat diferéncies
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entre ambdues tipologies en relacio al feedbadahieacié. Aquesta diferencia
ens fa pensar que els estudiants de les assigagitoeedimentals valoren més
positivament la resolucié de dubtes concrets detegoder donar resposta als
problemes plantejats; en canvi, els estudiantsedeassignatures conceptuals,
per la propia naturalesa declarativa d’aquest tgmisoneixement, valoren tant
la resolucié de dubtes mitjancant la confirmacigiificacio per part del docent
com coneéixer altres formes de resolucio o altregsfa’informaciéo que els
permetin aprofundir en una tematica. Més enllaukstes diferéncies en relacio
al feedback d’elaboracié, es pot dir que el feeklthaant la realitzacié de les
activitats d'avaluacié continuada, compleix ambgeg proposen autors com
Kulhavy i Stock (1989), Mory (1992) i Mason i Brumgi (2001) els qui
assenyalen la necessitat que el feedback, per jpoderoure la construccié de

coneixements hauria de contenir tant informacigetdicacié com 'elaboracio.

En relacié al feedback després del lliurament de peoves d’avaluacio

continuada, els resultats obtinguts a la recersa pammeten concloure que,
globalment, es tracta d’'un tipus de feedback quibaa sobretot a I'aula virtual

i no tant a la bustia personal dels estudiants.deepunt de vista de la dimensio
semantica, es caracteritza, principalment, periceeya la resposta correcta,
tanmateix, aquest feedback també integra informsmide la millora de la tasca
i informacié d’aprofundiment sobre el contingut etie d’estudi. D’aquesta
manera, doncs, el nivell de regulacié potencial fdetlback és optim ja que,
igual que en el feedback durant I'avaluacio corgda) més de la meitat dels
estudiants han estat d’acord en que el feedbacut rébsprés de les pac

integrava tant informacio de verificacié com d’ed&dcio.

La relacio entre aquest tipus de feedback i elalteds de I'aprenentatge és
positiva, tant en l'indicador de rendiment com dnde satisfacci6 amb el

desenvolupament global de I'assignatura. Per l@aimportancia percebuda pels
estudiants d’aquest feedback després de les pels @nocessos d’ensenyament
I aprenentatge en linia, és cabdal. Malgrat éseedlidfack que I'estudiant rep a
l'aula de manera grupal, el percep positivamemticador que ens fa pensar que
tot i tractar-se d’'un feedback enviat en un espdilip és prou ajustat a les

necessitats dels estudiants.
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Com ja es comentava amb anterioritat, les tressgfases que componen el
procés d’autoregulacid de I'aprenentatge, definitabjectius, control i guiatge

i reflexio, es veuen reflectides en l'analisi qubasfet de les assignatures
regulatives. En aquest sentit, d’entrada i en ir@lada primera fase, es posa de
manifest la necessitat de recordar els objecti@eprdhentatge a I'hora de
proporcionar el feedback en un entorn en linia. Bek punt de vista de

I'estudiant, coneixer el referent, les finalitatseqorienten i donen sentit al
procés d’apropiacié d’'un determinat contingut,utgra a cercar i seleccionar
les estratégies a partir de les quals assolirdlgsctius proposats. En el cas
concret d’'un entorn formatiu en linia, es pot d&padels objectius que regeixen
I'activitat d’aprenentatge o avaluacio quan es gsiten ja que es troben en
format digital, penjats a l'aula i son de facil és@er quan es requereixin. No
obstant, sembla que és necessari que el docentddna el feedback després de
les pac, refresqui aquests objectius, és a dir, equéaci referencia, que els

recuperi i que els recordi als estudiants un copfimalitzat I'activitat.

En relacié a la segona fase, menitoring o guiatge del procés d’aprenentatge,
I'estudi concret del feedback després de les pdegdassignatures regulatives a
partir de I'analisi de la practica educativa enajrens permet evidenciar dues
estrategies diferents. En primer lloc, 'autoaveiGade I'aprenentatge i, en
segon lloc, com comentarem més endavant, estratagiacionades amb

'avaluacié normativa.

Respecte a I'autoavaluacio, cal assenyalar que Zmman (2000), la situa com
una de les estratégies dins la fase de reflexicoldétant, des del nostre punt de
vista aguesta modalitat avaluativa seria més pidgpia fase de guiatge i control
que no de la fase de reflexi6. ElI motiu ve justifipel propi disseny dels
processos d’ensenyament i aprenentatge en liniguells estan basats en la
realitzacid6 de proves d’avaluacié continuada, ecmament és al finalitzar
cadascuna d’aquestes proves quan es dbéna el pfecdsavaluacié. Per tant,
aquest exercici d’autovaloracio de I'activitat atpad’'una resposta model (en
forma de solucié o a partir de les respostes dalsdmnts) es déna durant el
procés d’aprenentatge i per aixo es considera nofepa la fase de guiatge que

no a la de reflexi6. D’aquesta manera, permet ifiest tant aspectes que ha
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resolt correctament i altres que necessita mill@iaf com les estrategies que ha

d’'implementar per conduir aquesta millora.

Aquest procés d'autoavaluacidé ens ha permés evatergue les etapes
posteriors a la comparacié del treball propi ammetiel, no es donen tot i que
el docent incentivi als estudiants a fer-ho. D’agaemanera, no es troben
evidencies que permetin al docent conéixer I'apanfent que I'estudiant ha fet
del feedback. Per tant, podem concloure que unm&ode proporcionar
feedback després de les pac identificada a legradares regulatives es basa en
I'autoavaluacid perd que cal vetllar perque aquestés d’autoavaluacié per

part de I'estudiant es palesi de forma completa.

Més enlla dels resultats, considerem que es pogrgporcionar estratégies per
a que els estudiants poguessin consolidar aquestd d'autoavaluacié, aixi
com proporcionar estratégies al docent perqué oredllir evidencies de tot
el procés d’autoavaluacio realitzat per I'estudiéhés de la comparacié del
treball del propi estudiant amb el model fins asgass activitats d’aprofitament
del feedback que evidenciessin que realment I'emtticse n’ha apropiat). En
definitiva, doncs, tot i que des del disseny tepadagogic, mitjancant
'autoavaluacid s’esta proposant estrategies mdenitoring i control de
I'aprenentatge, i, per tant, podriem considerar gjastan promovent el procés
autoregulatiu de I'estudiant, en la practica realsthan trobat evidéncies que
manifestin que aquest procés d’autoavaluacié aesdent efectuat per part de

I'estudiant durant el procés d’ensenyament i aprtge.

Com ja s’avancava, una altra de les accions qua gdsat de manifest en
I'estudi detallat del feedback després de les gales assignatures regulatives,
esta relacionat amb les estrategies d’avaluaciaiiva, €s a dir, aquella que
situa el progrés de l'aprenentatge d'un estudiamt relacio a la resta

d’estudiants. Aquest tipus d’avaluacio, util pdteatudiant que ha d’autoregular
el seu procés d’aprenentatge també s’ha identifieat els processos

d’ensenyament i aprenentatge en linia en formaraiécg que es publiquen en
un espai public de l'aula posant-se a I'abast de ¢ts estudiants. En aquest

sentit, doncs, es pot concloure que les diferéramiesspai i temps entre docent i
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estudiants que vénen marcades pels entorns epriingiposen un inconvenient
a I'hora de plantejar accions vinculades a l'aveilanormativa. Al contrari, a
I'hora de planificar aquestes accions en que laant pot situar el seu proceés
d’aprenentatge respecte del de la resta de commbnyaula, es podria treure
avantatge del fet que [lactivitat educativa es ddéem una comunitat
d’aprenentatge i, per tant, es podrien afavorircgssos d’ajuda entre els
estudiants més experts i els menys (Lave i Werltg91; Rogoff 1990). En
I'analisi que hem fet s’han trobat evidencies qgeestes accions relacionades
amb l'avaluacié normativa es donen durant el pratéprenentatge, pero, per
les propies caracteristiques de l'activitat edweatn linia, es recomanaria
planificar aquestes acciones i comunicar-les degeda als estudiants per

assegurar la finalitat de regulativa per la qual éstat dissenyades.

La darrera fase del procés d’autoregulacio, la teseeflexid, sembla la menys
evident a partir de I'analisi que hem dut a terid@questa manera, s'apunta
aquesta fase com un dels aspectes que caldriargenpar atorgar-li la

importancia que es mereix al ser una de les fase¥é& necessaria per
consolidar el procés d’autoregulacié de l'aprentgetaA nivell temptatiu, i

d’acord als resultats d'altres recerqgiieaquest baix nivell de reflexié sobre el
procés d’ensenyament i aprenentatge podria, deafaramjunta, amb altres
aspectes, explicar el modest nivell cognitiu pdlesa els processos

d’aprenentatge en linia.

Des del punt de vista de la seva estructura, testel feedback després de les
pac de les assignatures regulatives ens ha perdegdgificar dos patrons

diferents segons el tipus de feedback que donaaind. Per una banda hem

% Projecte: Interaccién e influencia educativa: dastrucciéon del conocimiento en entornos electamic
de ensefianza-aprendizaje. Periode 2000-2003. Binget MCYT. Projecte coordinat Grintie-Edus,
Investigadors principals: Grintie (Investigadormnuipal: César Coll) - Edus (Investigadora principal
Elena Barbera ).

Projecte: Ayudar a aprender en redes electrone@eunhunicacion asincrona escrita: la presenciandece
y las funciones del profesor en los procesos destnmtion de conocimiento. Financat pel MCYT.
Periode 2004-2007.Projecte coordinat Grintie-Edusiestigadors principals: Grintie (Investigador
principal: César Coll) - Edus (Investigadora pniai Elena Barbera ).
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identificat un tipus de feedback que consisteiprporcionar als estudiants la
solucié a lactivitat i per tant, temporalment, fe'eix de forma immediata
després que l'estudiant hagi lliurat I'activitaerRuna altra banda, un tipus de
feedback elaborat a partir de la correccié de désitats dels estudiants, el qual,
es dona de forma diferida en el temps. En ambdsisscas promou un tipus de
regulacio retroactiva, és a dir, en funcid delsotiis d’aprenentatge es valora
el seu grau d’assoliment. D’acord als resultat$at&lisi general del feedback
després de les pac, incorpora informacié enfocddardllora de la tasca i a com
procedir en el procés d'aprenentatge, de maneraebgaracter formatiu del
feedback hi és present, tot i que en una proponeidor respecte a la informacié
gue es dobna als estudiant sobre la resposta Goréegpiiesta evidencia ens porta
a considerar que malgrat es tracta del feedbackeguddna en el marc de les
assignatures identificades dins els models regslagl caracter formatiu que
s’esperaria trobar en la practica avaluativa d’atggeassignatures, no es prou

manifest.

Finalment, podem concloure que pel feedback degpeées pac, el tipus de
coneixement que es genera en el marc d'una assignatonceptual o
procedimental, en general, en la majoria delsrgigue hem considerat per la
descripcio, influeix en el tipus de feedback quel@sa. Respecte a la presencia,
podem concloure que s’ofereix més feedback a lggretures conceptuals que
a les procedimentals. En relacié a la semanticel igue en el cas del feedback
durant l'avaluacio continuada, podem afirmar quefesldback d’elaboracid
afavoreix les assignatures conceptuals per sobkesdaocedimentals. Quant al
nivell de regulacio potencial del feedback, ambdipsis d’assignatures es
comporten similar ja que no s’observen diferenceegre ambdds tipus
d’assignatures.

Per les caracteristiques que s’apunten fins el monem relacidé a les
assignatures conceptuals i procedimentals, esgdirigue la propia naturalesa
del coneixement conceptual, més declarativa i lzasac| coneixement del que,
sembla que faci necessaria la major presencia aelbéek durant el
desenvolupament de I'activitat educativa, necdssii@, per les particularitats

del coneixement procedimental, axiologic i basatleemealitzacié i resolucio
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d’exercicis i en sequéncies d’'accions mecanitzgdeslerson, 1996) no es fa
tan evident. Aquestes caracteristiques del con@reprocedimental, també ens
permetria explicar perque el feedback d’aguestsgetures, en general, esta
meés centrat en el component de verificacio, és,a&dicorroborar la correccio o

no d’una resposta, que en el d’elaboracio.

Per ultim, de I'associacio positiva que s’establemtre el feedback després de
les pac i la naturalesa del coneixement, concepiuptocedimental, que es
genera el marc de cada assignatura, podem conclpuee es concentra
fonamentalment en les assignatures procedimeRtaidant, podem afirmar que
els processos de feedback generats després delméuat de les pac son
essencialment necessaris en les assignatures eudés es genera contingut
procedimental i, per tant, basat en el desenvolepainexercitacio d’habilitats
practiques, que en les conceptuals en les queasataorientant i guiant durant
el procés. En canvi, la satisfacci6 és més evidentels estudiants de les
assignatures conceptuals que en els de les proeetdils. D’aguesta manera, es
pot considerar que tot i la necessitat que presenes assignatures
procedimentals d’obtenir feedback després de les grabablement el fet que
sigui un feedback centrat, sobretot, en proporciom@rmacié de verificacio,

no satisfa prou als estudiants.

El feedback després de I'avaluacio final és el rmgmesent a les aules virtuals
que s’han analitzat en comparaci6 amb el feedbagkantl I'avaluacio

continuada i després de les pac. En el moment @egjuan recollir les dades, el
sistema avaluatiu de la UOC no contemplava quéutisnt pogués demanar la
revisié de la propia prova avaluativa, per tantcatrari del qué mostren els
resultats, seria d’esperar una major presenciaud&dipus de feedback per tal
de garantir que I'estudiant obté informacié argutaéa del resultat obtingut en

'avaluaci6 final.

El tipus de feedback esta fortament centrat eroteeccié dels errors i en la
resposta correcta, tot i que, igual que en el feeklldesprés de les pac, també
conté, pero en una proporcié molt inferior, infooidad’elaboracié (de millora
de la prova final i d’'informacié d’aprofundimenf)’acord a aquests resultats,
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pel cas del feedback després de I'avaluacio fedatjvell de regulacio potencial
gue promou és molt baix. En ser al final de la nadermativa, sembla que se i
dona una importancia secundaria en comparacigesia de feedbacks. Com ja
hem anat manifestant en els resultats i discussila decerca, aquest feedback
també podria promoure la regulacié de I'apreneptagég aquest cas proactiva,
és a dir, proporcionant a l'estudiant estrategiesndllora que li facilitin

I'activitat academica o professional posterior.

D’acord a les funcions de l'avaluacié sumativa (ptementaria a I'avaluacio

formativa en un ensenyament reglat com ho sondsgraatures de la UOC),
s’esperaria que el feedback després de l'avalufwa respongués a dues
necessitats que es fan evidents des del punt de des I'estudiant. Per una
banda, permetre a I'estudiant coneixer els errerscerts de la prova final aixi
com les estrategies de millora a partir de leculifats identificades. En aquest
sentit, doncs, el feedback es relacionaria ambpleses d’avaluacié final

realitzades pels estudiants. Per una altra bandaesa feedback podria
respondre a la necessitat de valoracio globalasignatura que té I'estudiant.
Es a dir, en funci6 dels objectius d’aprenentatgd’assignatura podria obtenir
informacio en relacio a tot el procés d’'aprenemtalg forma que, des de la
perspectiva de l'autoregulacio, I'estudiant pogtersr consciencia de quina ha
estat la seva evolucid. Agquesta doble funcié quéi storgaria al feedback

després de l'avaluacio final, sembla desatesa i ipgaortant a partir dels

resultats obtinguts, de manera que es podria cmasidque el procés
d’ensenyament i aprenentatge no acaba de compketdegudament i de la

forma esperada.

Per aquest tipus de feedback no es dona una rekgmificativa amb el
rendiment, aquesta absencia de relacié era esppeadiet que aquest feedback
es ddna al final de l'activitat educativa i perttadificilment pot fer variar la
nota que ha obtingut I'estudiant. Com déiem, laid’'aquest feedback al final
del procés no seria influir en la nota final, spréporcionar-li a I'estudiant una
valoracio global del seu procés d’aprenentatggppder introduir-hi millores de
cara al seu desenvolupament academic futur. Tamnateque es dona relacio
entre aquest feedback i la satisfaccio dels esitgjiandicador que ens evidencia
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el sentit i la necessitat que té aquest tipus ddbiack al final de I'activitat

educativa.

El feedback després de l'avaluacié final de ledgassures regulatives ens
permet coneixer les accions que fa el docent gaailith aquest tipus de
feedback als estudiants. Basicament el docentinfetdeedback mitjancant la
solucio, per tant, és un tipus de feedback, igual ¢ feedback després de les
proves d’'avaluacio continuada, vinculat estretanaeumy procés d’autoavaluacio
de les proves finals. Un altre tipus de feedback gina donat després de
I'avaluaci6 final ha estat en forma de comentaloraiu global. Malgrat sigui
un tipus de feedback dirigit a tots els estudiasésia més ajustat per donar
resposta a la segona necessitat que es manifestaledéa perspectiva de
I'estudiant la qual, com hem comentat, fa refergmcia valoracio global de tota

I'assignatura.

El tipus de coneixement conceptual i procedimenual es construeix en el marc
de cada assignatura, influeix en la presencia eldbfeck. D’aguesta manera en
les assignatures conceptuals es déna més feedbapkéd de I'avaluacio final
que en les procedimentals. En relacié a la dimessiantica, el tipus de
feedback d’ambdds tipus d’'assignatures és simiidrcam també el nivell de

regulacio potencial que promou.

No hi ha diferencies entre els estudiants que Bbuatrfeedback i els que no en
reben, després de I'avaluacio final, ni per lesgassures conceptuals ni per les
procedimentals, en canvi si que hi ha una assogmsitiva entre els estudiants
gue han rebut feedback després de I'avaluacié filzakatisfaccié en relacio al
desenvolupament global de les assignatures proeetas. Per tant, els
estudiants de les assignatures procedimentalsevalogés positivament que els
de les assignatures conceptuals obtenir feedbackfinal del procés
d’ensenyament i aprenentatge. Aquesta evidénciaperta a pensar que els
estudiants de les assignatures procedimentalsevajmositivament aquest tipus
de feedback malgrat estar fortament centrat eoraponent de verificacio. Cal

tenir en compte, pero, que aquesta valoracié pasitio es dona valoracioé
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positiva en el cas del feedback després de lespdes mateixes assignatures

procedimentals).

Un cop s’han presentat les conclusions respectddscun dels moments del procés

d’ensenyament i aprenentatge, a continuacié egmess les conclusions generals que

es desprenen de la recerca en relacido als aspegesimportants que s’han anat

tractant.

Els tres grans apartats de conclusions explicasigment ens han permes
interpretar de manera explotaroria el feedback adascun dels diferents
moments del procés d’ensenyament i aprenentatged¢éaforma global com a
partir de les accions concretes de les assignatitestificades com a
regulatives. En general, podem afirmar que la pida&de feedback en els tres
moments, tot i que amb proporcions diferents, dmmtixen a facilitar els
processos d’autoregulacio de I'aprenentatge deubint. No obstant, aixi com
el feedback durant la realitzaci6 de les provewallecido continuada esta
compost de forma equilibrada tant d’'informacio eeficacié com d’informacié
d’elaboracié, el feedback després de les pac irdsgte I'avaluacio final esta
molt centrat en la resposta correcta i per tantiaeinformacié de verificacio.
Aquesta proporcio superior d’informacié de verifida per sobre de la
d’elaboracié és necessaria tenint en compte quelsgrocessos d’ensenyament
i aprenentatge en linia, una de les poques magaeeté I'estudiant d’obtenir la
correccio del resultat del seu aprenentatge eamgant el feedback del docent
(eventualment pot obtenir aquesta informacid, peengple, mitjancant la
tecnologia o els materials d’aprenentatge). Tanmatger complir amb el
caracter formatiu que es desprén del sistema dutaiudel procés de regulacio
de l'aprenentatge, és igual d’important i necespamporcionar a |'estudiant
informacio d’elaboracio en forma d’estratégies ientacions que li facilitin la
progressidé en l'assoliment dels objectius i d'unjonayrau d’autonomia en
'aprenentatge. A més, dels resultats obtinguts bémma que en ambdds
components dels feedback, de verificacio i d’elabir, s’utilitzen estrategies

instruccionals diversificades.
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Precisament aquest component d’elaboracio, és elysneresent a les
assignatures analitzades. Aquest aspecte ens $arpem la possible necessitat
d’introduir canvis en el disseny i planificacio s accions de feedback en el
marc d’'una assignatura. En relacié a aixo, conihja posat de manifest en la
discussio teodrica de la recerca, des de la litexajue defineix les funcions del
docent en un entorn formatiu en linia es posa defest la necessitat de formar
als docents sobre aspectes avaluatius i, sobestotelacio a les decisions i
criteris que caldria considerar en relacié al feetba I'hora de plantejar el
disseny tecno-pedagogic d’una assignatura (Alvaf@aasch i Espasa, en
premsa, Egan i Akdere, 2005; Goodyear, Salmon, t8pesteeples, i Tickner,
2001; Williams, 2003).

Les conclusions en relaci6 a la descripcié del Haek en cadascun dels
moments del procés d’ensenyament i aprenentatgedensn llum a una
conclusié general de la recerca relacionada ambalescteristiques dels models
d’ensenyament i aprenentatge transmissius i regslah un entorn formatiu en
linia. En aquest sentit, com es despren de lesteaistiques exposades en les
conclusions anteriors, les assignatures que s’Hassificat com a més
regulatives, es trobarien, efectivament, més pesgpals models regulatius que
als transmissius, no obstant, en general, no esepodonsiderar plenament
regulatives, ja que, com es posa de manifest eneslidtats de la recerca, el
component formatiu, és a dir, enfocat a la millarae li permet a I'estudiant
facilitar el procés d’autoregulacié de I'aprenegéatencara podria fer-se molt
meés present i evident en determinats moments deléprd’ensenyament i

aprenentatge (Nicol i Macfarlane-Dick, 2006).

Respecte als processos regulatius en linia, d'aalsrdipus de regulacio que
proposa Allal (1979, 1988): a partir de les evidémaecollides en ambdos
estudis de la recerca es pot concloure que laaeiguinteractiva i retroactiva
son les que es fan més evidents en els processosedyament i aprenentatge
en linia que s’han analitzat. Malgrat al final tectivitat educativa s’esperaria
un tipus de regulacio proactiva, com ja S’apuntpv@viament, orientada a
proporcionar a l'estudiant estrategies de milloex Pactivitat académica o
professional futura, aquesta és poc present, essést clara la regulacié
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retroactiva. D’aquesta manera, tant el feedbaclprdesde les pac com el
feedback després de l'avaluacié final promouen ipust de regulacio
retroactiva, per tant, lligada a un tipus d’avaiGapuntual i en funcié dels

objectius d’aprenentatge que es pretenen assolir.

En relacio a la influencia del tipus de coneixemeal considerar que el tipus de
coneixement que es construeix en el marc d'unagrasira influira en el tipus

de feedback que es donara. Per tant, caldra tentompte si el coneixement
gue es promou és conceptual, i per tant, basdbprehentatge de fets i idees
gue prenen sentit en un context concret o és uerixament procedimental,

basat en I'aprenentatge de sequéncies d’accion®cdeues i de resolucio de
problemes (vegeu les taules 6.36 i 6.37 per recdedaliferencies identificades

entre ambdos tipus d’assignatures).

Des de la vessant metodologica, podem conclouréaduritat de FeedBack pot
ser considerada una unitat valida per analitzapedsessos de feedback en el
context de l'activitat educativa en linia tenint emmpte la seva dimensio de
millora progressiva. Les UFB ens han permés recdliportacio que
conceptualment consideravem rellevant sobre elbfegd com a procés. Cal
tenir en compte aquesta aportacio a I'’hora de yssdes accions de feedback
gue es donaran en el marc d’'un procés formatiurea, lja que sovint no és
necessari concentrar el feedback en un sol misségégaonic, o en un espai de
comunicacié virtual especific, sin0 que en relaaidun mateix contingut
d’aprenentatge, es pot donar-se feedback de difefenmes i en diferents

espais de manera distribuida.
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8. Limitacions i linies futures de recerca

A continuacié exposem les limitacions de la presenerca, tant en relacié a la part
teorica com en relacié a la part empirica. Aquelat@sacions ens permetran identificar
alguns aspectes sobre els quals caldria aprofemdel seu estudi de manera que es

converteixen, potencialment, en futures liniesedenrca.

Teoricament, s’ha pres la decisio de conceptualitzeecerca, principalment, en base a
les aportacions contextualitzades en els proce&Bsnsenyament i aprenentatge en linia
(especificament basats en plataformes tecnologigaesroniques i mediades per la
comunicacio i el llenguatge escrit). No obstarg,dentribucions tedriques, especifiques
sobre el feedback en el marc de l'avaluacio i tpl@cido de I'aprenentatge, en aquests
contextos, malgrat cada cop van adquirint més itapora, son encara incipients o fins
i tot poc freqiients. Es per aquest motiu que herorregut als resultats de recerques
desenvolupades en processos educatius basats mindaor ¢omputer-assisted
learning o computer assisted instructipriot i que les caracteristiques del disseny
tecnopedagogic no son exactament les mateixesnbé&as’han tingut en compte els

resultats de recerques desenvolupades en contpsésencials sempre i quan s’ha
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comptat amb un argument consistent que ha permasjdiesta transferencia. En aquest
sentit, les poques recerques que hi ha sobre latitndel feedback i la regulacié de
I'aprenentatge en els contextos educatius entiéndoé es basen en les seves propostes
en estudis desenvolupats en contextos formatiusepecgls. D’aquesta manera,
s’apunten les recerques centrades en I'estudipdetessos regulatius de I'aprenentatge
desenvolupats en diferents plataformes de natarasiscronica, com una futura linia

d’investigacio en la que caldria continuar recetcan

En relacio a 'estratégia empirica de la recerabgestacar algunes dificultats d’accés a
les dades. Tot i que es tingués accés a un volumidarable de dades, com s’ha
explicat préviament, la normativa de la Universifdterta de Catalunya en el moment
d’administrar el questionari als estudiants denlms aules que conformen la recerca, no
va permetre enviar un questionari a la bustia paisde cada estudiant de manera
directa. Per tant, el questionari va ser admirtistngjancant un missatge que els

docents, amb orientacions proporcionades per patadnvestigadora, van penjar al

tauler de les aules. Tanmateix, no es va podedacada totalitat de missatges que el
docent havia enviat a la bustia personal dels esited Tot i que aquests missatges no
eren objecte d’analisi de la recerca, haver-lognght hagués permes major detall en
I'estudi que s’ha fet de la practica docent eralini

Respecte el concepte de feedback, la nostra péxspdta estat molt concreta i
delimitada, centrada en el feedback com a agen¢rrexenfocat a promoure,
fonamentalment, la dimensié més cognitiva i metaitog del procés d’aprenentatge.
En aquest sentit, I'estudi del feedback enfocah adva vessant més social, com a
promotor de la motivacié de I'estudiant en els ps3ps d’ensenyament i aprenentatge

en linia, també es converteix en centre d’'integdytures linies de recerca.

Finalment, el nostre estudi ha considerat la imibie2 de la naturalesa del tipus de
coneixement conceptual i procedimental que es gesreles assignatures. S’entén que
segons el tipus de coneixement que es construeil emarc d’'una assignatura, les
activitats d'aprenentatge i d’avaluacié seran @ifiés. L’'objectiu que ens vam proposar
per aquest treball, pretenia identificar la inflodén o no de la naturalesa del
coneixement en el tipus de feedback que s’ofefaxo no pretenia aprofundir en la

caracteritzacio d’aquestes diferéncies (el presstadi descriu a nivell general el
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feedback de les assignatures conceptuals i proeedats). A part, doncs, del tipus de
coneixement i d’activitats que es proposen per @prese d'un contingut

d’aprenentatge concret, des de la literatura S'gsden altres factors que influeixen en
el tipus de feedback que es dona (per exemplaeped d’'avaluacio, el context, els
coneixements previs dels estudiants, etc). L'estlidguests factors en un entorn

formatiu en linia, es dibuixa com objecte d'intedesfutures recerques.
Malgrat les limitacions que s’apunten en l'iniciadquest capitol, el nostre treball ha

donat llum a algunes evidéncies que es poden traduimplicacions per la practica

docent en linia. En fem referéncia, breument, gager i darrer capitol de la tesi.
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9. Implicacions educatives

Per la propia naturalesa i tematica d’aquestadtasioral, considerem que seria encertat
finalitzar-la explicant les implicacions educativese es relacionen amb les conclusions
obtingudes. Amb aix0 pretenem identificar algursisagegies, recomanacions, aspectes
interessants que afavoreixin la reflexio i, siébsas, la millora de la practica docent en

els processos d’ensenyament i aprenentatge en linia

Partint d’'una analisi del feedback en la seva ditatbael focus de la present recerca ha
estat els processos de feedback de les assignatgprdatives. En les conclusions del
nostre treball s’ha evidenciat com les assignatgres s’han identificat com a més
regulatives, no ho acaben essent tant com s’espefavaquest sentit, les implicacions
educatives que es presenten s’orienten, fonamestélna promoure processos de

regulacio en els entorns formatius en linia.

= En primer lloc, per tal d’afavorir la regulacié Haprenentatge, es recomanaria
incrementar la presencia de feedback un cop acdlzadduacio final. Aquest
feedback hauria tant de proporcionar una valoraigo les proves finals
realitzades, com una valoracio global del procéapmnentatge donant-i

orientacions sobre com continuar aprenent. D’aquestnera, com préviament
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hem expressat s’estaria afavorint la regulacio qingea preparant a I'estudiant

per futures accions formatives.

Les conclusions obtingudes des de la practica dogerinia, han posat de
manifest que la modalitat de l'autoavaluacié és tmmmu a I'hora de

proporcionar feedback en un entorn en linia. A reéé|g evidenciat que aquest
procés d’autoavaluacié no s’acaba completant esela totalitat. Per aquest
motiu, es considera que seria recomanable dissepgasibles accions

encaminades a completar el procés d’autoavaluaicestudiant. Els resultats
obtinguts, han posat de manifest que algunes d&egiaccions, les que podrien
ser considerades més simples, ja es donen. Séliesqgee es proporcionen
previament a l'inici del procés d’autoavaluacidueqorienten a l'estudiant en
com fer aquest procés d’autoavaluacio, fins a le&&s momplexes, que es
donarien posteriorment al procés d’autoavaluaciqué permetrien recollir

evidéencies de qué el procés s’ha dut a terme peded’estudiant. Per exemple,
es podrien plantejar I's d’'unes guies o pautesdaliexio en les quals es

requeris a I'estudiant la comparacio de la sevyaosta amb la resposta model o

la soluci6.

Una altra implicacio educativa que es despren sledaclusions de la recerca fa
referéncia al contingut que transmet el feedbacknddsio semantica).
D’aquesta manera, es considera que, aixi com epaonemt de verificacio del
feedback es fa plenament evident en el feedbadkzatas’hauria de donar més
importancia i dedicar més esforcos en el dissehgataponent d’elaboracio del
feedback, és a dir, el component que ajuda a Hesttia avancar en el progrés
d’aprenentatge i que l'orienta en Il'assoliment delgectius proposats. Les
estrategies per afavorir aquest tipus de feedbathtiezarien el sentit formatiu
de l'avaluacié ja que permetria a I'estudiant creeiquines accions podria
desenvolupar durant el seu procés d’aprenentatgéalpde poder millorar-lo.
Aquestes accions es traduirien en estratégies emscr (comentaris,
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recomanacions) que poguessin ajudar a Il'estudiamttraduir millores en

I'aprenentatge.

Respecte a la dimensié estructural del feedbaskieslltats obtinguts posen de
manifest, al contrari del que era esperat, que inbahdiferéncies entre el

feedback després de les proves d’avaluacié comtanual feedback després de
I'avaluacié6 final. Per tant, el component formadiel I'avaluacio, és poc evident
en el cas del feedback després de les pac, camvegtien un feedback més
sumatiu que no formatiu. Per millorar aquesta praavaluativa en que moltes
universitats es poden veure immerses actualmeng sku que el feedback
després de les pac s’encadenés amb la seglentasctie manera que no
s’estengués excessivament en el temps i permégstuadiant introduir millores

en I'aprenentatge durant el proceés.

En relaci6 al procés d’autoregulacio de I'aprenigetaes conclou que la fase de
reflexio, la darrera del proceés, es fa poc evidenels processos de feedback de
les assignatures identificades com a més regusatiéaquesta manera, es
recomana proposar possibles accions encaminadgwagia reflexio del procés
d’aprenentatge. Aquesta fase de reflexio es podoaar, entre d’altres
moments, en I'avaluacio final, concretament, erpleses de validacié les quals
estan estretament vinculades a les activitats biaged continuada i podria
requerir a l'estudiant la revisi6 i autoreflexié bse el propi procés
d’aprenentatge. Tanmateix cal assenyalar que 8ptim que aquest procés de
reflexio es donés durant el desenvolupament déuitat educativa i només al
final del procés d’ensenyament i aprenentatge, tapt, seria recomanable
proposar activitats d’autoreflexié un cop lliurades activitats d’avaluacio.

En els anteriors punts hem destacat els aspectesagpa el nostre punt de vista, poden

ajudar a millorar els processos de feedback qumesn a les aules de les assignatures

gue hem analitzat. Tanmateix, cal assenyalar gs€le€ue es va iniciar la recerca fins

I'actualitat, fruit de la reflexié de diferents fessionals i d’alguns treballs que s’han
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desenvolupat en el marc dels Estfftjig universitat ja ha anat avancant en la proposta
d’estratégies per afavorir processos de feedbachkneinats a promoure la regulacié de

I'aprenentatge en el marc de la construccié dexdieneent en un entorn en linia.

.40 Grup de Treball sobre avaluacié. Estudis de Pwjgal i Ciéncies de I'EducaciéBuidatge
documentacié avaluacié dels aprenentatges a 'EEES.

- Grup de Treball sobre avaluacié. Estudis de Pgigalo Ciéncies de I'Educaciol’avaluacio dels
aprenentages a 'EEES.
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Anna Espasa. Universitat Oberta de Catalunya

CRITERIS per la SELECCIO d’ASSIGNATURES:

Per tal de poder recollir dades per realitzar laartesi doctoral sobre el feedback en el
procés d’aprenentatge en entorns educatius virtaaia a Directora del Programa de
XXXXXXXXXXX et demano, si us plau, si poguessies®@bnardues assignaturedel teu
programa (o dels teus Estudis) que compleixindgsisnts condicions:

= Una assignatura de naturalesaonceptual i una altra de naturalesa
procedimental

» Les dues assignatures siguin del campus catala.
= Nombre d’estudiants mig (entre 25 i 35).

» S’ofereixi feedback:que I'entenem com la informacié valorativa proponada
per un agent educatiu (professors, estudiantsolagia) amb |'objectiude
reduir I'espai entre el nivell de coneixements attdels alumnes i la meta o
finalitat instruccional proposadaAquesta definicid general es concreta per
exemple en el feedback que fa el consultor despeées proves d’avaluacio
continuada o quan un estudiant o consultor respaulide de contingut d’'un
altre estudiant.

= Una assignatura on hi hagiteraccio entre consultor i estudiants i entre els
mateixos estudiants, és a dir, on el consultorigiairi intervingui notoriament
durant el semestre.

= Es preferible que sigui una assignaturanoms contempli el treball en grup com
a objectiu d’aprenentatge.

= No cal considerar la variable tipus d’assignatwiaés optativa, obligatoria o
troncal.

= No cal considerar la variable debat com a actidtataluacié continuada.

En sintesi, els criteris que cal tenir en comptesgéeccionar les dues assignatures del
teu programa son les seguents:

Tipus assignatura] 1 conceptual i 1 procedimental

Idioma Catala
Nombre estudiantsEntre 25 i 35
Feedback Si
Intervencio Si

consultor

Treball en grup No

Naturalesa de No cal tenir en compte aquest criteri.
I'assignatura
Debat No cal tenir en compte aquest criteri.
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Per seleccionar les assignatures conceptuals i peatmental tingues en compte
la seguent informacié que es va elaborar per I'infane ADAN. Aquest informe
va ser elaborat per I'antic operatiu d’lberoamérica de la UOC a I'any 2002.
Segons la proposta d’aquest estudi, les assignatares poden classificar, entre
d’altres aspectes. en funcié dels objectius genesald’aprenentatge. Segons
aquest criteri ens trobem amb:

a. Assignatures conceptualselacionades amb el coneixement teoric del
saber d’una area. Pot implicar:

» Adquisicié d’informacié: aprenentatge d’informacierbal o
incorporaciéo de fets i dades a la memoria sense tigggein
necessariament significat.

= Comprensié d’informacié: aprenentatge i comprensié
conceptes que permeten atribuir significat als, feetterpretant-
los en un marc conceptual. Implica traduir o adaininformacio
nova a coneixements previs.

= Canvi conceptual: reestructuracio dels coneixempresis amb
la finalitat de construir noves estructures congaist que
permetin interpretar aquests coneixements anteaoits la nova
informacio presentada.

En aquests dos ultims tipus, és habitual fer s€analisi i el contrast, de manera
que la contraposicio i analisis de continguts ereixji amplia els coneixements
d’'una forma més global.

b. Assignatures procedimentalelacionades amb el coneixement practic,
aplicat i tecnic del saber d’'una area.

= Adquisicié de técniques: aprenentatge de tecnigussqliencies
d’accions realitzades de forma rutinaria amb laalfiat
d’automatitzar-les o consolidar-les.

» Adquisicié d’estrategies i metodologia: aprenerdatgstrategies
per planificar, prendre decisions i controlar lieptié de les
tecniques per adaptar-les a les necessitats eagpesifde cada
tasca. Les estrategies s'adquireixen per processes
reestructuracié de la propia practica, productena’veflexio i
presa de consciéncia sobre el que fem i com ho Rarmet la
generalitzacio o transferencia del coneixement.
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ANNEX 2. DEFINICIO | CONCEPTUALITZACIO DEL
CONEIXEMENT CONCEPTUAL | PROCEDIEMENTAL
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DEFINICIO | CONCEPTUALITZACIO DEL CONEIXEMENT CONCE PTUAL
| PROCEDIMENTAL

Novak (1998) parteix de la premissa que tot comeesd és de naturalesa conceptual-
proposicional i considera que la diferenciacié entoneixement conceptual i
procedimental, sovint és arbitraria. Rittle-Johnstiegler i Wagner Alibali (2001) en la
part tedrica de la seva recerca sobre I'aprenentdégles fraccions decimals en nens i
nenes d’Educacié Primaria, parlen d’'un continu esrr coneixement conceptual i el
procedimental entenent que aquests no poden egiarass, pero que cada tipus de

coneixement es situa en un pol diferent.

Parafrasejant a aquests autors, defineixen el xxement conceptual com la comprensio
implicita o explicita dels principis que governehndemini i quines interrelacions
s’estableixen entre les unitats de coneixementdoshini. Diuen els autors que per
avaluar aquest tipus de coneixement els investrgdda servir tasques 0 processos que
sén nous per als infants. ElI coneixement concegsialefinit per aquests autors com
I'habilitat d’executar sequencies d’accions pepolgi®e problemes. Per avaluar aquest
tipus de coneixement els investigadors, en genéaal,servir normalment tasques
rutinaries o problemes basats en aritmeética peaigiieels infants poden, préviament de

forma progressiva aprendre el procediment de regotiel problema.

Un pas més enlla van els autors Byrnes i WasikiL8% quals consideren necessaria
la diferenciacié entre ambdds tipus de coneixenustificant la seva aportacié amb tres
arguments: el primer apel-la “a les proves logigyues demostren com el coneixement
procedimental no es redueix a coneixement conciptih segon argument esta
relacionat amb les diferents funcions cognitivelesaquals responen el coneixement
conceptual (organitzacio i ordenacié d’experiendigsocedimental (funcid especifica i
per assolir una finalitat concreta). El tercer rrdaargument esta relacionat amb la
necessitat empirica d’explicar perque algunes pessotenen un alt nivell de
coneixement conceptual i baix nivell de coneixem@ntedimental o al contrari, i, per
explicar, perqué algunes vegades la interferéncia ¢asca produeix efectes només en
un dels dos tipus de coneixement (per exempleraelamoria semantica pero no a la

memoria procedimental).
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Aquests autors fan referéncia al coneixement cdnagépal coneixement procedimental

de la segiient manera:

“El coneixement conceptual que consisteix en el idome conceptes
claus i la seva interrelacio (és a dir, coneixemagit qué), ha estat
caracteritzat utilitzant diversos i diferents couastes, incloent models
mentals | xarxes jerarquiques i semantiques. EIl eizement
procedimental, per una altra banda, consisteixcenéixer el com” o en
el coneixement de les fases requerides per aski@ients objectius. Els
procediments han estat caracteritzats 1 inter@tstzutilitzant tant
constructes com habilitats, estrategies, produsciofByrnes. i
Wasik,1991: 777).
Des d’'una perspectiva cognitiva, Pozo (1996), esela obra publicada per primer cop
a l'any 1996 i reeditada nombroses vegades en @qdasrers anys defineix quatre
tipus de contingut o resultats d’aprenentatge éemtgm alld que volem que algu
aprengui). Son: aprenentatge de fets i conduct@&nantatge social; aprenentatge
verbal i conceptual i aprenentatge de procedimdins. interessa parar I'atencié en
aquests dos darrers. Segons l'autor l'aprenentagbal i conceptual inclou la
incorporacio de fets, informacions verbals i dadifiades, és a dir, sense estar dotades
d’'un sentit o significat i que s’han aprés per agsgO 0 per repeticid; també inclou
I'aprenentatge i la comprensio de conceptes alss@els dona un significat dins un
marc contextual més ampli. No es fa referéncia mel aprenentatge per repeticié de
conceptes sind que esta basat en la comprensidaiiategracio del coneixement nou
per la persona amb el coneixements previs. Pem,ltambé forma part de
I'aprenentatge verbal i conceptual el que anomeaavi conceptual i que fa referéncia
a la reestructuracio de coneixements previs i@dacio d’estructures de coneixement

noves.

En relacio a [l'aprenentatge procedimental, Pozo9§l9fa referencia tant a
I'aprenentatge de tecniques enteses com la se@i@iacicions repetides, mecanitzades,
gue et porten a assolir un objectiu (sempre elimjate 'aprenentatge d’'estratégies, per
tant a la capacitat de planificar i de decidir lid&plicacié de les técniques; es tracta,
per tant, d’'una aprenentatge basat en la reestaggiui finalment dins I'aprenentatge
de procediments es troba l'aprenentatge de lestegies d’aprenentatge entes com
'adequacio de cadascun d'aquests tipus d’apretggnta la demanda cognitiva

sol-licitada. Des d’aquesta mateixa perspectivalefgon (1996), entén I'aprenentatge
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procedimental com l'aprenentatge basat en la pdesalecisions, la resolucio de

problemes matematics, la programacio informatitageneracioé de llenguatge.

Les assignatures que hem anomenat conceptualsgsétiea en les que els objectius
d’aprenentatge i el contingut s’emmarquen dinseteixement declaratiu i conceptual.
Es important diferenciar entre informacié arbitaadom fets i dades basades en la
memoria i repeticio i aprenentatge de concepteatban la comprensiod i la integracio
de coneixement nou (Pozo, 1996). Amb aquesta tataliel disseny pedagogic
d’assignatures conceptuals inclou activitats d’'epament i aprenentatge basades en

I'elaboraci6 de definicions, debats o resolucicdsos.

Considerant les aportacions d’aquests autors hessifitat les assignatures de la
mostra segons si el coneixement que es constrodiaativitat educativa és més proper
a les caracteristiques de Il'aprenentatge conceptuah les de [I'aprenentatge
procedimental. El tipus de coneixement ja va sedefs criteris que es tenir en compte
a I'hora de seleccionar les assignatures de larendSe |i va demanar al director del
programa que seleccionés una assignatura de contings procedimental i una de
contingut més conceptual. A partir d’'aquest crjtgrdsteriorment, s’ha procedit a
revisar el pla docent de les assignatures (enalgjexpliciten els objectius i continguts
d’aprenentatge) i s’han revisat tots els missatgescanviats entre docent i estudiants a

les aules per poder dur a terme el procés d’assigfiaal.

D’aquesta manera, de les nou assignatures seladesnles assignatures conceptuals

7

son:

Orientaci6 professional

Interculturalitat i educacio

Representacio i processament del coneixement

Les assignatures procedimentals sén:

» Estadistica aplicada
* Introduccio a la macroeconomia
» Teoria d’Automates i Llenguatges Verbals Il

* Logica
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« Fonaments de cerca i processament del coneixement.
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ANNEX 3. INSTRUMENT DE RECOLLIDA DE DADES:
QUESTIONARI DELS ESTUDIANTS
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QUESTIONARI FEEDBACK EN L'APRENENTATGE

Moltes gracies per la teva col-laboracid. Sensteless respostes no es podria dur a
terme aquesta investigacio. No tardaras meés dertsren respondre. En cada
pregunta hauras d’escollir la resposta que méssiia la teva experiéncia a
I'assignatura XXXXXXXXXXX. Has de tenir en compteig no hi ha respostes
correctes ni incorrectes sin6 que interessa red¢alteva experiencia a I'assignatura:
XXXXXXXXXXX. Totes les respostes del questionarrda referéncia Unica i
exclusivament a aquesta assignatura. Les respestdbdes d'aguest quiestionari
ajudaran a informar sobre el tipus de feedbackddguma el consultor durant el procés
d'ensenyament-aprenentatge. Les dades obtingudesénimes, confidencialitats i es
faran servir exclusivament amb finalitats de reaerc

PREGUNTA 1

Es la primera vegada que t'has matriculat a agasstgnatura?
a) Si, és la primera vegada
b) No, m’he matriculat més d’una vegada

PREGUNTA 2

Quants semestres fa que estudies a la UOC contptahé aquest semestre?
a) Es el primer semestre que estudio a la UOC
b) Fa dos 0 més semestres que séc estudiant daCa U

PREGUNTA 3

Has plantejat al consultor algun dubte o preguatart el procés d’ensenyament i
aprenentatge?. Es considera dubte de contingutuquaoncepte no s’entén, o quan no
saps com realitzar un exercici. Els dubtes de ogutifan referencia al moduls
didactics o al desenvolupament de les activitats.

a) No, mai he plantejat un dubte sobre el contidgutassignatura a la bustia personal
del consultor
b) Si, n'he plantejat algun/a

PREGUNTA 4

Independentment de si has optat o no per l'avawaitinuada, has realitzat alguna
activitat d'avaluacié continuada (PACs) durantdigeatura?

a) No, no he realitzat cap PAC
b)Si, he realitzat una o més PACs
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PREGUNTA 5

Després d'haver realitzar la prova de validacigaeen d'aguesta assignatura, has rebut
algun tipus de feedback per part del teu consutbr2<br> [En aquest cas, entenem

per feedback la comunicacio dels resultats dedegpde validacio o examen] <br><br>
En general...

a) No, no he rebut feedback del consultor

b) Si, he rebut feedback perdo només a la bustsopal

c) Si, he rebut feedback pero només a l'aula

d) Si, he rebut feedback a la bustia personal béaal'aula

Feedback durant el procés d'avaluacié continuada

PREGUNTA 6

Com gque ens has informat de que has plantejat algbte de contigut a la bustia
personal del consultor, si us plau, ara voldriemeoar el tipus de resposta que has
rebut del consultor. En general, has rebut respmtteonsultor?

No, no he rebut resposta del consultor

Si, he rebut resposta pero només a la bustia pdrson
Si, he rebut resposta pero només a l'aula

Si, he rebut resposta a la bustia personal i tariiaéila

PREGUNTA 7

Com que ens has informat que has rebut algun tipussposta després d'haver
plantejat un dubte de contingut a la bustia pelstelaconsultor, si us plau, ara
voldriem conéixer com ha estat aquesta respostgeiaral...

totalment desacord ni acord ni d'acord totalment
desacord desacord d'acord

M'ha
proporcionat
informacié
sobre els errors

M'ha
proporcionat
informacié
sobre la
resposta
correcta

M'ha explicat
com puc
millorar la
feina feta

M'ha
proporcionat
recursos per
aprendre més
sobre aquell
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tema |

PREGUNTA 8

Per acabar amb el feedback durant el procés d\garsent i aprenentatge, en general,
quin és el teu grau de satisfacci6?

molt insatisfet/a ni satisfet/a ni | satisfet/a molt satisfet/a
insatisfet/a insatisfet/a

Feedback després del lliurament de les proves d’almcio continuada

PREGUNTA 9

Com gque ens has informat de que has realitzat algativitat d'avaluacié continuada
(pac) durant la assignatura, si us plau, ara \edidoneixer el tipus de feedback que
has rebut. [Quan et demanem per el feedback rebsitieferim a qualsevol tipus de
comunicacié obtinguda per part del consultor penwaicar-te els resultats de

I'activitat] En general, després d’haver lliurat fac, has rebut feedback del consultor?

No, no he rebut feedback del consultor

Si, he rebut feedback perd nomeés a la bustia palrson
Si, he rebut feedback pero només a l'aula

Si, he rebut feedback a la bustia personal i taantztila

PREGUNTA 10

Com gue ens has informat que has rebut algun tipdsedback després d'haver lliurat
les pac, si us plau, ara voldriem conéixer comsitet @aquest feedback. En general...

totalment desacord ni acord ni d'acord totalment
desacord desacord d'acord

M'ha
proporcionat
informacio
sobre els errors

M'ha
proporcionat
informacié
sobre la
resposta
correcta

M'ha explicat
com puc
millorar la
feina feta

M'ha
proporcionat
recursos per
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aprendre més
sobre aquell
tema

PREGUNTA 11

Per acabar amb el feedback després de les PA@snenal, quin és el teu grau de
satisfaccio amb el feedback que has rebut despries ghac?

molt
insatisfet/a

insatisfet/a

ni satisfet/a ni
insatisfet/a

satisfet/a

molt satisfet/a

Feedback després del lliurament de les proves deliacio o examens

PREGUNTA 12

Com gue ens has informat que has rebut algun tipdsedback després de la prova de
validacié o examen, si us plau, ara voldriem carebom ha estat aquest feedback. En

general...
totalment desacord ni acord ni d'acord totalment
desacord desacord d'acord
M'ha
proporcionat
informacio

sobre els errors

M'ha
proporcionat
informacio
sobre la
resposta
correcta

M'ha explicat
com puc
millorar la
feina feta

M'ha
proporcionat
recursos per
aprendre més
sobre aquell
tema
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PREGUNTA 13

Per acabar amb el feedback després de la provalidacié o examen, en general, quin
és el teu grau de satisfacciéo amb el feedback ?Pebut

molt insatisfet/a ni satisfet/a ni| satisfet/a molt satisfet/a
insatisfet/a insatisfet/a

Satisfaccié general

PREGUNTA 14

Finalment, quin és el teu grau de satisfaccio dlabldarg de tota la activitat en
l'assignatura?

molt satisfet/a ni insatisfet/a molt
satisfet/a satisfet/a insatisfet/a
ni
insatisfet/a

Feedback rebut
del consultor/a
durant
I'assignatura
globalment

Funcionament
general de
l'assignatura

PREGUNTA 15
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Per ultim, en cas de que tinguis qualsevol comergtacionat amb el feedback del
consultor en aquesta assignatura, si us plauefes gl segiient espai de resposta
oberta
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ANNEX 4: INSTRUMENT DE RECOLLIDA DE DADES:
QUESTIONARI DEL DOCENT
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QUESTIONARI DOCENCIA EN ENTORNS VIRTUALS
D'ENSENYAMENT | APRENENTATGE

Moltes gracies per la teva col-laboracid. Sensteless respostes no podria dur a terme

aguesta recerca. Esta previst que tardis entld3rinuts en respondre I'enquesta. En
cada pregunta hauras d’escollir la resposta qusideris més pertinent tenint en
compte com entens la docencia en entorns virthal$i ha respostes correctes ni
incorrectes sinO que ens interessa recollir la tgpmio. Les dades obtingudes sén
anonimes, confidencials i es faran servir exclusimat amb finalitats de recerca.

PREGUNTA 1

Has fet docéncia en una altra universitat?
1 No, no n'he fet

2 Si, n'he fet perd actualment no en faig
3 Si, n'he fet i actualment en faig

PREGUNTA 2

Quants semestres fa que ets consultor de la UOC?
1 Es el primer semestre

2 Entre 2 i 5 semestres

3 Més de 5 semestres

PREGUNTA 3

Actualment de quantes aules ets consultor?
1 Només d'una aula

2 De dues aules

3 De tres 0 més aules

PREGUNTA 4

Has tingut o tens alguna altra funcié a la UOCra g la de consultor? (Pots marcar
més d'una opcid)

1Cap

2 Com a tutor

3 Com a autor

4 Com a estudiant

0 (texto de Otros)Altres
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Docencia en entorns virtuals d’ensenyament i aprenéatge

Docencia en entorns virtuals d'ensenyament-apratgent

PREGUNTA 5

Expressa el grau d'acord o desacord respectegésrgs afirmacions tenint en compte
les teves concepcions sobre la docéncia virtuahezntorn d'ensenyament i

aprenentatge com la UOC:

Totalment
d'acord

D'acord

En
desacord

Totalment
en
desacord

L'éxit d’'un procés
d’ensenyament-aprenentatge
virtual esta fonamentalment
relacionat amb la qualitat
dels materials didactics.

El campus virtual m’ofereix
prou potencialitats
tecnologiques que em
permeten fer la docéncia de
manera optima.

La millor manera d’avaluar
I'aprenentatge dels
estudiants és mitjancant
I'avaluacié continuada.

El principal responsable del
procés d’aprenentatge és el
consultor/a.

La nota és l'indicador
fonamental del progrés en
I'aprenentatge de I'estudiant.

Els recursos pedagogics de
que disposa el campus virtua
no em permeten fer la
docéncia de manera optima.

Les respostes dels
consultors/es son
determinants per aclarir els
dubtes que puguin tenir els
estudiants.
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Tot i les decisions que s’han
pres en el pla docent el/la
consultor/a ha d’ajustar-se a
les necessitats d’aprenentatg
dels estudiants.

D

La disponibilitat de totes les
pacs a l'inici de l'assignatura
no és indispensable per I'exit
en la mateixa.

Els recursos tecnics del
campus virtual no faciliten el
treball col-laboratiu entre els
estudiants de l'aula.

El més important per
I'estudiant és coneixer la
demanda de l'activitat (saber
que ha de fer).

Una bona planificacio
consisteix en prendre totes
les decisions sobre
I'assignatura abans de
comencar la docencia.

L’aprenentatge virtual es
basa fonamentalment en el
treball individual dels
estudiants.

Els recursos complementaris
als materials didactics de
I'assignatura no sén
necessaris pel bon
desenvolupament de la
mateixa.

Es necessaria la coordinacio
amb la resta de consultors/es
per garantir un bon
funcionament de
I'assignatura.

El retorn de les pac només ha
d’informar als estudiants de
la soluci6 correcta.
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L’estudiant d’un entorn
virtual és suficientment
autonom com per regular el
seu propi aprenentatge.

El model d’ensenyament
virtual requereix una
interaccio freqlient entre
consultor/a i estudiants.

En un ensenyament virtual
I'ajuda del professor no és
tant necessaria com en un
ensenyament presencial.

Avaluant als estudiants al
final del procés
d'ensenyament-aprenentatge
ja és suficient per saber si
han apres.

Satisfacci6 general

Tenint en compte aquesta assignatura durant asgieststre (febrer-juliol 2005)
expressa el teu grau de satisfaccio respecte:

Molt
insatisfet/a

Insatisfet/a

Satisfet/a

Molt
satisfet/a

La dinamica que s’ha
creat a l'aula

El sistema d’avaluacio de
la teva assignatura

Els resultats obtinguts
pels teus estudiants
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ANNEX 5. CRITERIS PER LA SELECCIO DE LES
ASSIGNATURES REGULATIVES
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ANNEX: CRITERIS DE SELECCIO DE LES ASSIGNATURES REGATIVES.
En aquest annex es recull informacié adicional sjba considerat en la seleccio6 de les
assignatures més regulatives.

CRITERI 1: PRESENCIA FEEDBACK PER ASSIGNATURA

Els grafics que es presenten a continuaci6 mosienmesultats obtinguts seguint la
mateixa estructura que s’ha seguit en aquest trebaluncié dels diferents moments
dins el procés d’ensenyament i aprenentatge em lini

Criteri 1** Preséncia de feedback durant I'avaluacié continuaa

100% -

90% -

80% -

70% ~

60% - Si: estudiants que han
50% - W si rb(i]t)sltjitaf?)?e?g:r?;?/cl)aa
40% - Eno Illlaz)u:istudiants que no
30% - han rebut feedback
20% -

10% -

0% - | | | I I l ' '
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Criteri 1_Presencia de feedback després de les pes/d’avaluacié continuada

100% -~
90% -
80% -
70% -
60% -
50% - s
40% T .no
30% -
Si: estudiants que han
20% - rebut feedback a la
bustia personal i/o a
10% - laula
No: estudiants que no
0% T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9

han rebut feedback

Criteri 1_Presencia de feedback després de I'avalus final

! Per interpretar la taula cal considerar que lassignatura Introduccié a la macroeconomia; 2 és
Interculturalitat i educacié 3 és Orientacio prefesal, 4 és Talf Il, 5 és Logica, 6 és Represéhtiac
processament del coneixement; 7 és Fonaments ci iaeccuperacio de la informacié; 8 és Analisi de
dades en psicologia Il i 9 és Estadistica aplicada
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100% -
90% -
80% -
70% ~
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -
0% - T T | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7 8 9

M si

Hno

CRITERI 2

Si: estudiants que han
rebut feedback a la
bustia personal i/o a
l'aula

No: estudiants que no
han rebut feedback

En relacio al criteri 2, el que fa referéncia landnsié semantica del feedback, es
presenten unes taules en que s'observa la proporitjana d’'acord dels estudiants
respecte cadascuna de les subdimensions que cemfdendimensiéo semantica del

feedback.

Criteri 2_Valoracio dels estudiants respecte la diensié semantica del feedback
durant I'avaluacié continuada

Assignatura Identifica- Resposta| Millorar Info.
(codi) cio errors correcta la feina | Aprofund.

Introducci6 a la Mitjana 4,00 4,00 3,71 3,71

macroeconomia (01079) (Std. Dev.) (0,894) (0,577) (1,113) (0,756)

Interculturalitat i educacié Mitjana 3,22 3,22 3,78 4,20

(02118)| (Std. Dev.) (1,302) (1,202) (0,667) (0.789)

Orientacio professional Mitjana 4,33 4,20 4,75 4,50

(02079)| (Std. Dev.) (0,816) (0,837) (0,463) (0,756)

Talf Il Mitjana 3,18 2,73 2,64 2,09

(05016)| (Std. Dev.) (0,982) (1,348) (1,286) (1,044)

Logica Mitjana 4,50 4,50 4,00 4,50

(05056)|  (Std. Dev.) (0,707) (0,707) (1,414) (0,707)

Representacio i processamen Mitjana 4,00 2,67 4,00 4,00

del coneixement (09006) (Std. Dev.) (0,816) (1,528) (0,707) (0,816)

Fonaments de cerca Mitjana 4,75 3,88 4,50 4,13

recuperaci6 de la informacio| (Std. Dev.) (0,463) (1,458) (0,535) (0,641)
(09046)

Analisi de dades Mitjana 3,71 3,07 3,71 3,71

en psicologia Il (10015)| (Std. Dev.) (1,139 (1,385) (0,994) (0,914)

Estadistica aplicada Mitjana 4,00 3,50 3,67 4,50
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(14003)| (Std. Dev.)|  (1,549) (1,643) (1,751 (0,548
TOTAL Mitjana 3,83 3,38 3,79 3,77
(Std. Dev.)|  (1,117) (1,319) (1,141) (1,106)
N 66 65 70 70

Criteri 2_Valoracié dels estudiants respecte la
després de les proves d’avaluacié continuada

dimnsid semantica del feedback

Assignatura Identifica- Resposta| Millorar Info.

(codi) ci6 errors correcta la feina | Aprofund.

Introducci6 a la Mitjana 3,00 3,71 2,57 2,71

macroeconomia (01079) (Std. Dev.) (1,309) (1,604) (0,976) (1,113)

Interculturalitat i educacio Mitjana 3,59 3,88 3,35 3,61

(02118)| (Std. Dev.) (0,870) (0,857) (0,862) (0,916)

Orientacio professional Mitjana 4,00 4,15 4,18 4,17

(02079)| (Std. Dev.) (1,024) (0,671) (0,664) (0,834)

Talf Il Mitjana 2,71 3,85 2,38 2,46

(05016)| (Std. Dev.) (1,383) (0,801) (1,193) (1,330)

Logica Mitjana 4,14 3,96 3,43 2,67

(05056)|  (Std. Dev.) (1,069) (1,069) (1,397) (0,816)

Representacio i processament Mitjana 3,78 4,22 3,00 2,71

del coneixement (09006) (Std. Dev.) (0,943) (3,732) (1,033) (0,849)

Fonaments de cerca Mitjana 4,77 4,54 4,33 3,77

recuperaci6 de la informacio| (Std. Dev.) (0,439) (0,660) (0,651) (0,927)
(09046)

Analisi de dades Mitjana 3,97 4,34 3,28 3,50

en psicologia Il (10015)| (Std. Dev.) (1,108) (0,909) (1,085) (1,956)

Estadistica aplicada Mitjana 4,00 4,44 3,89 3,89

(14003)| (Std. Dev.) (1,323) (1,014) (1,054) (0,601)

TOTAL Mitjana 3,81 4,17 3,42 3,49

(Std. Dev.) (1,152) (0,891) (1,122) (1,099)

N 144 142 139 142

Criteri 2_Valoracié dels estudiants respecte la

després de I'avaluacio final

dimnsid semantica del feedback

Assignatura Identifica- Resposta| Millorar Info.

(codi) cio errors correcta la feina | Aprofund.

Introducci6 a la Mitjana 2,75 3,25 2,75 2,75
macroeconomia (01079) (Std. Dev.) (0,957) (0,957) (0,500) (0,500)
Interculturalitat i educacié Mitjana 2,67 3,00 2,73 2,87
(02118)| (Std. Dev.) (0,900) (11,34) (r0,884) (0,990)

Orientacio professional Mitjana 3,44 3,56 3,45 3,83
(02079)| (Std. Dev.) (1,338) (1,097) (0,945) (0,924)
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Talf Il Mitjana 3,00 4,00 4,00 3,00

(05016)| (Std. Dev.) (1,732) (0,00) (0,000) (1,732)

Logica Mitjana 2,67 3,00 2,50 2,17

(05056)| (Std. Dev.) (1,033) (1,265) (0,837) (0,983)

Representacio i processament Mitjana 3,00 3,333 2,69 2,50

del coneixement (09006) (Std. Dev.) (1,118) (1,188) (1,078) (0,966)

Fonaments de cerca Mitjana 2,67 2,63 2,63 2,63

recuperacio6 de la informacié| (Std. Dev.) (1,598) (1,598) (1,598) (1,598)
(09046)

Analisi de dades Mitjana 3,56 3,63 3,31 3,44

en psicologia Il (10015)| (Std. Dev.) (1,153) (1,360) (1,014) (1,094)

Estadistica aplicada Mitjana 3,75 4,25 3,338 3,63

(14003)| (Std. Dev.) (1,282) (0,463) (1,302) (1,188)

TOTAL Mitjana 3,13 3,38 3,03 3,09

(Std. Dev.) (1,223) (1,204) (1,076) (1,170)

N 95 95 95 94

CRITERI 3

El criteri 3 és el que fa referencia al nivell amulacio potencial del feedback. Per
I'estudi d’aquest criteri hem etiquetat al feedbalek verificaci6 com a feedback de
“Nivell 1" i al feedback d’elaboracio com a feedlkiade “Nivell II”. Considerant les
respostes dels estudiants al questionari, elstagsudbtinguts ens informen de si el
feedback només aporta informacio d’'un dels dosstjpnomenat a les taules “nomeés un
nivell”), si aporta informacio tant de verificacd®m d’elaboracié (anomenat a les taules
“nivell 1+nivell Il) o si de cap d’aquests tipusidformacié (anomenat a les taules
“cap”)*?, entenent que per a queé el feedback promogui awéprd’aprenentatge eficac
hauria de contenir els dos tipus d’informacié: @etverificacié com d’elaboracio.

Criteri 3“® Nivell de regulacié potencial del feedback durantl'avaluacié
continuada

42 Aquesta opci6 recull la resposta dels estudiamshagn expressat molt desacord, desacord o ni atord
desacord a les preguntes plantejades en rela@é guatre subdimensions semantiques del feedback:
identificacié i correcci6 d’errors, respost corggahillora de la tasca i informacié d’aprofundiment

3 per interpretar la taula cal considerar que lassignatura Introduccié a la macroeconomia; 2 és
Interculturalitat i educacié 3 és Orientacio prefesal, 4 és Talf Il, 5 és Logica, 6 és Represéhtiac
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100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

M tipus | + tipus Il
H nomeés un tipus

M cap

Tipus I+Tipus II=
component de
verificacio i
d’elaboracié
Només un tipus:
només component
de verificacio o
només d’elaboracio
Cap=cap els dos
components

Criteri 3_Nivell de regulaci6 potencial del feedbak després de les proves

d’avaluacié continuada

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

M tipus | + tipus Il
H nomeés un tipus

M cap

Tipus I+Tipus II=
component de
verificacio i
d’elaboracié
Només un tipus:
només component
de verificaci6 o
només d’elaboracio
Cap=cap els dos
components

Criteri 3_Nivell de regulacio potencial del feedbak després de I'avaluacio final

processament del coneixement; 7 és Fonaments ¢k iaeccuperacio de la informacié; 8 és Analisi de

dades en psicologia Il i 9 és Estadistica aplicada
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100% -~
90% -
80% -
70% -
60% -
0% A Etipus |+ tipus Il Tipus HTipus ll=
B només un tipus | componentde
40% - verificacio i
d’elaboracio
30% - " cap Només un tipus:
només component
20% - de verificacié o
només d’elaboracio
10% - Cap=cap els dos
0% components
-
1 2 3 4 5 6 7 8 9
T
CRITERI 4

El criteri 4 fa referéncia a la satisfacci¢ deladmnts vers el feedback que han rebut a
I'assignatura (se’ls va demanar que valoressireeditfack en conjunt). En el segient
grafic queda representat els resultats obtingutsgmascuna de les assignatures.

Criteri 4_Satisfacci6 dels estudiants vers el feetllyebut durant I'assignatidfa

“ Per interpretar la taula cal considerar que laésignatura Introduccié a la macroeconomia; 2 és
Interculturalitat i educacié 3 és Orientaci6 prefenal, 4 és Talf Il, 5 és Logica, 6 és Represéhtiac
processament del coneixement; 7 és Fonaments ci iaeccuperacio de la informacié; 8 és Analisi de
dades en psicologia Il i 9 és Estadistica aplicada
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ANNEX 6. EXEMPLE D’'UNITAT DE FEEDBACK (UFB)
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UNITAT DE FEEDBACK 14003_UFB12
ASSIGNATURA ESTADISTICA APLICADA

M16

Tema: Qualificacions PAC2

Data: 17:26:17 21/04/2005

De: Docent 1

A: Tauler Estadistica aplic....

Copia a: Docent 1.1

Fitxers adjunts: Estadistica_AC.xIs (14003_tawddjunt5_M16)
Hola a tothom,

En primer lloc permeteu-me felicitar-vos altre ¢apt per la participacié com pels resultats
obtinguts en aquesta segona PAC. Totes les vasth@sions segueixen sent d'una alta qualitat i
les qualificions han estat altes.

Des d'ahir dimecres, 20 d'abril, podeu consulawrtestres qualificacions. Si algu vol donar-hi
una ullada a les estadistiques de les qualificaditaquesta primera prova us adjunto un arxiu
excel amb la informacio.

Us recordo que aquesta PAC2, a l'igual que la PAdBilsols representa 1/6 de la nota mitjana
de I'Avaluacio Continua (veure pla docent), pet gmimportant seguir treballant amb la resta
de PACs!!!

Anims, doncs, per aquesta tercera PAC!!!

Anna

M17

Tema: PAC2 - Comentaris generals
Data: 17:51:56 21/04/2005

De: Docent 1

A: Tauler Estadistica aplic....

Copia a: Docent 1.1

Fitxers adjunts:
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Hola a tothom,

Respecte la solucio de la PAC2 us recomano que dessicarregueu i dediqueu un petit temps a
donar-li una ullada. Us servira per fer una rep@gd;, anar més segur a les altres PACs i estar
una mica més preparats per la prova de validacio.

Com ja he comentat les vostres solucions de la RakCestat molt bones. Només us comento
un parell de coses que alguns de vosaltres heu sfma importants:

. Molts de vosaltres heu errat en la pregunta da geegunta P2. Els clusters no sén
equidistants entre si. Com podeu comprovar enlleisda resposta correcta la trobareu en
l'output on ens ddna la distancia entre els cergsadkls tres Clusters: Distance Between
Cluster Centroids.

. En una analisi cluster, utilitzeu el Minitab ira quin cluster pertany cadascuna de les
ciutats. Amb les intruccions es pot crear una n@aréble on es guarda el numero de cluster al
que correspon cada component. Les instruccionshdimitab sén (un cop dins 'analisi cluster):
Show dendogram, entrar a Storage i escriure etecloembership column: C8. En la columna
C8 de les dades us apareixera una columna queioari el cluster al que pertany cada
component. Aquesta classificacio ha de coincidip tarmateixa que heu deduit per aquell
nombre de clusters del dendograma.

. Algun despitat s'ha oblidat d'afegir els outplgbMinitab. Recordeu d'afegir-los en les
vostres respostes, sobretot si I'enunciat ho ateplic

. Molts de vosaltres heu errat la resposta dertaipe) de la pregunta P1. Us recomano
que us llegiu atentament el cas practic per agei@séguntes.

Per qualsevol dubte com sempre em teniu aqui!!!

Anna

ADJUNT5_m16
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ANNEX 7. MOSTRA DE L’ANA‘LISI DE CONTINGUT DE
LA DIMENSIO SEMANTICA DEL FEEDBACK

(Aquest annex s’adjuntara en el cd que es lliurar&n el
moment de la impressio)
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ANNEX 8. MOSTRA DE L’ANALISI DE CONTINGUT DE
LA DIMENSIO ESTRUCTURAL DEL FEEDBACK

(Aquest annex s'adjuntara en el cd que es lliurar&n el
moment de la impres
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