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Dificultadesen € usodel feedback en laformacién del profesorado de Educacion Fisica
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Resumen. En este estudio se exploran las dificultades que tienen los futuros docentes de educacion fisica con € uso del feedback en
Situaci ones simul adas de ensefianza-aprendizaje de expresi6n corporal . Durante dos afios se redlizaunainvestigaci 6n-accion desarrollada
enlaUniversidad de Valladolid y laUniversidad de Zaragoza. L os estudiantes, durante el proceso de retroalimentacion integrado en un
sistemade eval uacion formativa, toman concienciade su uso y progresan en latareade ensefiar y evaluar como parte del propio proceso
de aprendizaje. Se acomete unainvestigaci n-accion durante dos cursos académicosy serealizaun andlisisde contenido, con un proceso
de codificacion delainformacion, paradescubrir Ias dificultades comunicativas experimentadas. L as principal es observadas serelacionan
con la escasa presencia de feedback afectivo o motivador. Consideran importante la retroalimentacion afectiva; sin embargo, los datos
muestran que encuentran dificultades en su utilizacion aunque resulte fundamenta para la mejora de la comunicacion y € proceso
docente.
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Abstract. This study explores the difficulties that future physical education teachers have when using feedback in smulated teaching
situations on body expression. For two years, action research was carried out at the University of Valladolid and the University of
Zaragozain which students, during the feedback process integrated into aformative assessment system, become aware of their use of
feedback and progressin teaching and assessing tasks as a part of the learning processitself. Action research is carried out during two
academic years and an analysis of content with a coding information process is performed to discover communicative difficulties
experienced. Themain issuesobserved arerel ated to the scarce presence of affective or motivating feedback. Regarding affective feedback,
they consider it important, although data shows that they find it difficult to use it; being a fundamental part of the improvement of

communication and the teaching process.

Keywords: Feedback. Formative assessment. Initial training. Body expression. Physical Educetion.

Introduccién

Lafinaidad de este estudio es conocer |as dificultades
quetienen los estudiantes de formacién inicial del profeso-
rado de educacionfisicaparautilizar € feedback verbal y no
verbal durantelasintervencionesdocentessmuladasencla-
ses de expresién corpora que posteriormente recogen en
sus informes de autoeval uacién como parte del proceso de
evaduacionformativa

A fin de poder abordar la cuestion objeto de estudio en
esta introduccion se parte de la revision tedrica de los si-
guientes aspectos. € conocimiento de la retroalimentacion
en la formacién docente, su presencia en la evaluacion
formativay lasdificultades delosfuturos docentesen €l uso
delamisma

El conocimiento del feedback en la formacion docente

Una de |as necesidades basicas de la formacion inicia
paralos docentes de educacion fisica es desarrollar conoci-
miento pedagdgi co-didactico y, especialmente, ofrecer alos
estudiantes saberes sobre el manejo del feedback enlainter-
vencion docente; entendido este como una transmision de
informacion sobre el conocimiento de resultados (Simonet,
1985) y como un proceso de comunicacion integrado en un
sistema de evaluacion formativa que promueve € didogo
entre profesor y discente con € fin de mejorar y regular €
aprendizaje (Black & Wiliam, 1998; Higgins, Hartley &
Sekelton, 2002).

Ladiferenciaentrelosdocentes, en cuanto aintenciones
y contextos en los que desarrollan su labor, hace que sea
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atamente complg o homogeneizar enunaudnicaclasificacion
los distintos tipos de retroalimentacion existentesen lalite-
ratura. Relacionado con su efecto se puede diferenciar entre
varios tipos de feedback: uno de carécter positivo, aproba-
dor simple(genérico) o especifico (orientado alatarea); otro
de caracter negativo, reprobador simple (genérico) o
especifico(orientado hacialatarea); ademas de aquellosque
tienen un objetivo afectivoy motivador (orientado al propio
discentey no tanto alatared); y de tipo neutro o correctivo
(no ofrece una evaluacion positiva 0 negativa) (Moreno-
Murcia, Huéscar, Alarcon & Cervell6, 2013; Pieron, 1999).
Otros autores indican no solo € tipo, sino también € mo-
mento deotorgarlo: verba-termina (Marco, Garcia, Garcia&
Estevan, 2019).

Seguin Pieron (1999), este proceso de retroalimentacion
representa una ata complejidad para quien lo implementa,
pues no sol o requi ere de una buena capacidad de comunica
Ci6én sino también de excelente capacidad de observaciony
diagnostico (Cloes, Premuzac & Pieron, 1995). Sinembargo,
se debe destacar d beneficioso efecto que € feedback pue-
dellegar aprovocar en € progreso y laautorregulacion del
aprendizaje de los discentes (Contreras-Pérez & Zuguifia-
Goénzdez, 2017); esto justificalanecesidad deindagar sobre
aquello que los futuros docentes experimentan durante su
formacion con respecto alaimplementacion deretroalimen-
tacioén como parte inexcusable de su competencia docente.

Esta Ultima cuestion resulta interesante s se tiene en
cuenta que en € campo de la Educacion Fisica se valora
mucho € uso del feedback (Gallego-Ortega & Rodriguez-
Fuentes, 2018). Se defiende su doble efecto en los estudian-
tes, ya que ofrece unainformacion complementaria parala
mejora del aprendizaje a la vez que eleva su motivacion
(Pieron,1999). No obstante, numerosos expertos reconocen
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quevaorar laefectividad red delaretroaimentacién demodo
objetivo entrafiaunagran dificultad (Price, Handley, Millar
& O’Donovaan, 2010). Con respecto aesto interesa sefial ar
guelaliteraturacientificavadesgranando conocimiento. Ya
seevidenciaque € feedback resultamés efectivo cuando €
alumno comprende los comentarios recibidosy es capaz de
actuar sobre ello. También se reconoce que siempre esta
presente el impacto emocional que generalaretroaimenta
ciénen € estudiante (Layder, 1997). Asi mismo, queesim-
portante lainteligencia pedagégicay laexperienciade do-
centeal hacer uso del feedback (Hutchings, 2005; Maclellan,
2001). También esyaevidenciaque € feedback debe otor-
garse a los estudiantes tan pronto como sea posible y que
no es suficiente con informar sobre € error. ES necesario
explicar aquello que es preciso megjorar y sugerir cambios
parad trabgjofuturo, y sempreconsiderando qued lengua
je delos profesores no en todo momento es bien entendido
por losestudiantes. Se considerapor dlointeresantelaposi-
bilidad deincluir estrategias de eval uacion por paresduran-
telaformacion, yaque ayudaaque | os estudiantes se fami-
liaricen con los criterios sobrelos que se eval Ulan sus accio-
nes. La discusion entre tutores y estudiantes sobre las ex-
pectativas también puede ayudar, asi como un didlogo més
abierto entre tutores para evitar que los estudiantes reciban
consegjos contradictorios desde diferentes disciplinas
(Higgins, et a., 2002). Deiguad modo, seconsideraimportan-
te observar las repercusiones que este feedback gerce so-
bre los estudiantes y estimar su posible reaccion ante la
retroalimentacion de caraalosfuturos aprendizajes.

La presencia del feedback en la evaluacién formativa

Lavariedad detendenciasen lossistemasde evaluacion
de los estudiantes es una realidad en la universidad. Sin
embargo, estd siendo considerable € incremento de estu-
dios centrados en una evauacion formativa orientada &
aprendizaje que avalan sus incuestionables beneficios
(Carless, 2007; Hebles, Alonso-Dos-Santos, Yaniz &
Villardén-Gallego, 2017).

El disefio de nuevos sistemas de evaluacién continuay
formativa, centrados en € proceso, ha conseguido mejorar
los sistemas de eval uacion en las aul as de ensefianza supe-
rior. Peseadllo, prevalece e uso de précticas de evaluacion
de tipo convencional y es necesaria una mayor
profundizacion de los expertos einvestigadores en los dise-
fios de nuevos modelos y formas de evaluacion efectivas
(Canadas, Santos y Castejon, 2018; Panadero, Fraile,
Fernandez, Cadtilla-Estévez & Ruiz, 2018).

Unido aestetipo desisemasaternativos se conformala
ideade considerar e feedback como uno de suspilaresesen-
cides. Sin embargo, resultaevidente que este elemento cla-
ve delaevaluacién formativay compartida, esun territorio
gue, por e momento, tan solo se concibe como parcia mente
explorado en la investigacion (Agius & Wilkison, 2014;
Contreras-Pérez & Zufiga-Gonzalez, 2017); aunque, bienes
cierto que sereconoce como un elemento esencial ene pro-
ceso de gprendizaje (Weaver, 2006).

Tras considerar laimportancia de la retroalimentacion
para€el desarrollo delos procesos de ensefianza-aprendizaje
conviene revisar su presenciaen laevaluacion. Laretroali-
mentacion se consideraintegradaen laeval uacion formativa
ya que incita a un proceso de didlogo entre profesorado y
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alumnado con € fin de desarrollar competencias; por tanto,
resultaesencial tanto parapromover e aprendizaje deseado
por los profesores, como para que los estudiantes se man-
tengan motivadosintrinsecamente en su aprendizgje (Black
& Wiliam, 1998; Contreras-Pérez & ZUfiiga-Gonzaez, 2017;
Higgins, eta., 2002). Sinembargo, lasprécticasevauativas
de los docentes, en su conjunto convencionales, solo pare-
cen modificarse y acercarse a modelos formativos cuando
los vivenciaron en su formacién inicial o permanente
(Barrientos, L épez-Pastor, Pérez-Brunicardi, 2019)

Esnecesarioresaltar quelaliteraturasobrelaevaluacion
por paresy laautoeval uaci 6n estasiendo emergente (Dochy,
Segers& Sluijsman, 1999). Seabordan cuestionesrelaciona
das, no solo con laevaluacién compartidaen laque e estu-
diantetomaunrol activo (Boud & Mally, 2013; L épez-Pas-
tor, 2009), sino también en aguel lasque conllevan y promue-
ven una calificacién participativa; constatandose, de mo-
mento, su bgjo uso en d estudio de Cafiadas, Castejon y
Santos (2018).

Dificultades de los futuros docentes en € uso del fee-
dback

Huelgadecir que existen muchasy complejasbarrerasen
laimplementacion delaretroalimentacion paracuaquier do-
cente durante un proceso de ensefianza-aprendizaje, y, por
ende, paracuaquier estudiante que recibe formacion con la
intencion de convertirse en docente. Unade ellas podria ser
la carencia de formacién docente en competencia
comunicativa(Galego-Ortega& Rodriguez-Fuentes, 2018).
Otra, laevidentedesconexion delaformacidninicia docente
conlaredlidad profesiond (Carrefio, Diaz, Lépez & Martin,
2019). Pero lamésinquietante esladistinta percepcion que
docentesy discentes poseen enlaemisiony recepcién dela
retroalimentacion. Mientras los profesores piensan que los
estudiantes no aprovechan |l as oportunidades de mgjoraque
se ofrecen a partir del feedback por una baja motivacion o
implicacion (Higgins, et a., 2002), y dicen orientar sus co-
mentarioshacialacorreccion, € dogioy lameoraproyectiva
(Contreras-Pérez & ZUfiiga-Gonzdlez, 2017), losestudiantes
muestran su desencanto con la retroalimentacion ofrecida
por sus profesores. Consideran que los comentarios queles
hacen llegar no son suficientes para responder alo que se
lespidey noseorientan haciad aprendizaje (Higgins, Hartley,
& Skelton, 2001). Ademas, existedificultad enlosestudian-
tesparainterpretar dichos comentarios (Chanock, 2000) lle-
gando agunadelasapreciacionesaafectar asuego (Carless,
2006); lo quellevaaque, en muchas ocasiones, los profeso-
res utilicen la retroalimentacién tan solo parajustificar una
determinada calificacion (Hernandez, 2012; Hounsell,
McCune, Hounsell & Litjens, 2008).

Sobre los tipos de feedback que los estudiantes perci-
ben sereflgjaen los estudios unagran variabilidad en cuan-
to ala cantidad y cdidad de los mismos. En opinién de
Higgins, Hartley & Skelton (2002), sereciben desde comen-
tarios autoritarios, criticos y distantes, hasta empéticos y
muy personales; no obstante, destacan experiencias negati-
vas por encima de las positivas. Pero lo cierto es que los
estudiantestambién son diversosy por dlo perciben demodo
diferente la retroalimentacion. Desde € estudio de Reae &
Cochrane (2008) se sugiere que los estudiantes alos que se
dirige e feedback se ubican normamente en dos perfiles
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opuestos: por una parte, los estudiantes activos que utilizan
lainformacién recibida paraaprender y desarrollar su com-
petencia; por otra, |os estudiantes pasivos cuyo Unico obje-
tivo es obtener unacalificacién parasuperar lamateria.

Resulta obvio que la retroalimentacion es concebida y
percibida de manera diferente entre profesores y estudian-
tes; asi pues, da muestra de la complgjidad que entrafia su
aprendizaje como recurso pedagdgico durantelaformacion.
Existen muchas barreras que los propios profesionales se
encuentran a emitir su informacion alos estudiantesy que
no saben, o no pueden, gestionar de modo correcto durante
los compl g os procesos de ensefianza-aprendi zaje; también
lo perciben los estudiantes en su formacién docente.

Algunas obras genéricas sobreretroalimentacion proce-
den de autores anglosajones, pero también las hay en Espa
flacomo seevidenciacond estudio deGallego & Rodriguez
(2017), entreotros.

Enparticular, en el dambito delaeducaciénfisicaexisteun
amplio campo de investigacion que aborda la temética del
feedback. Son estudios de disefios mayoritariamente cuanti-
tativos centradosen laespecificidad o en € caracter adecua
dodelaretroaimentacion (Carlier, Radelet & Renard, 1991;
Pieron, 1999); también los hay centrados en la variabilidad
de implementacién por estudiantes en précticas, profesores
noveleso expertos(Cloes, et al.., 1995; Pieron, 1999); y, dgo
mas recientes, los enfocados a su relacion con € género
(Malina, Torres& Miranda, 2008; Nicaise, Cogerino, Bois&
Amoros 2006; Nicaise, Cogerino, Faircloug, Bois& Davis,
2007) o con los medios tecnoldgicos utilizados (Palao,
Herndndez, Guerreroy Ortega, 2011).

En cambio, se adolece de estudios cualitativos sobre e
feedback en e areadelaeducacion fisica. Son escasostam-
biénlosestudiossobred aprendizajedelaretrodimentacion
durante laformacion inicia del profesorado de Educacion
Fisicaapartir delaevauacion formativa; y son escasoslos
estudios sobre percepciones y dificultades de los futuros
docentes en € uso de retroaimentacidn en situaciones si-
mul adas de intervencion de expresion corporal.

A partir delafinalidad de este trabajo basado en explorar
los problemas con |os que se encuentran |os estudiantes en
susintervenciones practicas de expresién corporal d utilizar
¢ feedback, verba y no verbal, se plantean como objetivos
del estudio: a) explorar carencias en los procesos de
interaccion entre e estudiante que actta como profesor de
Educacion Fisicay los participantes; b) identificar € tipo de
carencias experimentadas por estos estudiantes.

Material y méodos

Participantes

Lainvestigaci 6n-accién seimplementadurante dos afios
con 250 estudiantes, pero latoma de datos se realiza Gnica-
mente durante € segundo afio entre 115 estudiantes que
cursanlosGradosUniversitariosen Educaci on Primaria(men-
cién Educacion Fisica) (n=45) y de CienciasdelaActividad
Fisicay del Deporte (n=70) delasUniversidadesdeVallado-
lidy Zaragozarespectivamente. Sus edades comprenden de
los 18 alos26 afios. El 36 % son mujeresy e 79 % hombres.
Para participar en € estudio accedieron a asistir de modo
regular alasclasesy ainvolucrarseen e sistemade evalua
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cién formativa ofrecido en las asignaturas. Todos tienen en
comun que en su futuro laboral podrian incorporarsea am-
bito de la docencia de la educacion fisica en la educacion
primariay secundaria.

Disefio

A partir de un disefio basado en lainvestigacion-accion
sepretendeinvestigar y mejorar de maneracontinuael pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de los docentes de Educa
ciénFisca(Bausda, 2004; Fraile, 1995). Estedisefio sejusti-
ficapor lacons deracion dequelainvestigacién participativa
provocaun gran impacto socia tanto por lareflexion delos
profesores sobre su propia préactica docente como por los
procesos de aprendizaje delos estudiantesdelauniversidad
y en su futurapractica profesional docente. Cuatro profeso-
res de universidad indagan y dialogan cada semana via
telemética sobre la forma de retroalimentar en evaduacion
formativaparaconseguir unmejor aprendizajedelosfuturos
docentes en € uso del feedback durante la intervencion
docente. Se establece un proceso ciclico que coincide con
los periodos de curso. Al inicio se proponen posibilidades,
después seimplementaen los centrosy a final de curso se
reflexionasobrelosresultados paraimplementar lameoraal
afo siguiente comenzando un nuevo ciclo. Se establecen
dosciclos. El primeroseiniciaend curso 2016-2017 conuna
propuesta de evaluacién formativa a partir de unainterven-
cién docente smulada donde los estudiantes que asumen
labores docentes reciben retroalimentacién de profesores,
comparieros y de la visualizacion através del video y del
audio de sus propias intervenciones. El segundo ciclo se
redizaduranted curso 2017-2018 conlaimplementaciondel
model o formativo definitivo donde se recopilanlosdatosde
los estudiantes, apartir de sus narraciones, sobre su percep-
ciény barrerasentorno a feedback. Laestructuradel infor-
me sugiere que expresen aspectos positivos, aspectos de
mejoray unaautovaloracion. Este proceso es planificado y
aplicado en lasaulas de ambas universidades, con lapartici-
pacion colaborativa de los cuatro profesores de las asigna
turas de Expresion Corpora y de Procesos de ensefianza-
aprendizaje enlaactividad fisicay del deporte.

Procedimiento

Durante € primer ciclo de investigacién-accién (curso
2016-2017) y, en su primera fase, se adapta una rdbrica a
partir delapropuestade Amado (2012) basadaen lasteorias
motivacionalesy las neces dades psicol égicas basi cas (Decy
& Ryan, 2000), y serealizaunavalidacion del contenido por
cuatro profesores con un elevado coeficiente de competen-
ciaexpertaen eva uacionformativa(K=0.8) (Cabero & Baro-
s0, 2013). Se decide que todos | os estudiantes realicen una
intervencion y seis observaciones. Seis estudiantes, con €
apoyo previo delosprofesores, asumen el rol de observado-
resy co-evaluadores durantela 1h y mediade sesion practi-
ca. Utilizan lardbricade observacion retroalimentando con
carécter inmediato alos otros seis compafieros. Estos redli-
zan laintervencién docente smuladadurante 10-15 minutos
cadaunoalolargo delasesion. Del mismo modo, el profesor
ofrece feedback a los estudiantes de modo individud; v,
finalmente, € propio alumno que simulaser profesor obser-
vay escuchalas grabaciones de video y audio de su propia
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intervencién. Con todo ello redacta un informe de
autoevaluacion en e que narra sus percepciones. En una
segundafase, se aplicad sistema elaborado de forma coor-
dinada por los profesores responsablesdel estudioy, en una
tercerafase, se analizan los datos obtenidos y se proponen
mejoras

End segundociclo (curso 2017-2018) seandizalaincor-
poracién delasmejorasdelaintervencidn docente smulada,
seimplementalaevaluacién formativaen ambasuniversida-
desy se recogen los informes de autoeval uacion sobre las
percepciones y barreras en torno a uso del feedback. Este
proceso ha supuesto 40 sesiones compartidas de aproxima-
damenteunahoradetrabgjoalolargodelosdosciclosdela
investigacidn-accién.

Se consideraqueladimension interpretativaestablecida
entre estudiantes les ayuda a revisar y valorar no solo las
acciones, sino también los significados de dichas acciones,
paraapartir deellas, y unavez capturadoslosregistros para
su continua consultay andlisis, establecer las orientaciones
didacticas de forma reflexivay compartida permitiéndoles
acercarse alafuncion docente.

Paraabordar losaspectosde credibilidad delainvestiga
cién (Guba, 1985), y afin de conservar € valor holistico de
lasrelaciones que configuran €l fendmeno objeto deinvesti-
gacion, se establece durante el proceso investigativo untra-
bajo prolongado en € tiempo y en un mismo lugar (aula
clase), haciendo uso de un mismo planteamiento
metodol égico, habituando alos participantes alapresencia
deinvestigadoresy observadores desde unamismadinami-
cade actuacion; delamismaforma, sefavorece laobserva
cién persistente de | os participantes e investigadores, afin
deidentificar las cualidades perseverantes o caracteristicas
atipicas del fendbmeno objeto deinvestigacion.

Andlisis de datos

Enrelacion d andisisdelainformacion obtenidasehace
uso del softwareAtlasti (version 8). Seredlizauntrabagode
andlisisde contenido con € fin dedesarrollar unaestrategia
de codificacion a partir de los datos basada en la Teoria
Fundamentada (Strauss & Corbin, 2002). Se establece una
red de codigosy grupos de cédigos que condensan lasigni-
ficacion detalesevidenciascon € finde comprender y rela
cionar mejor lossignificadosdeéstasen € contexto, afinde
generar conceptos y constructos a partir de los datos. El
proceso inductivo permite hacer emerger las categorias sin
gue exista una fundamentacion tedrica previa, S bien, des-
pués de la obtencion de los datos vy la realizacién del
microandisisy lacodificacién axia seredlizaunablsgueda
bibliogréfica que permite afinar € sistema de categorias
(Glaser, 1998). Parad establecimiento definitivo delared de
codigosy gruposde codigosy lacodificacién delainforma
cién se mide e grado de acuerdo entre dos codificadores a
partir del indice Kappa. El valor obtenido (.795) indicaun
grado de acuerdo satisfactorio seginlaescalade Fleiss. Las
categoriasdefinitivasfueron: interaccién, motivador, correc-
tivo y conducta téctil. Los datos se analizaron hasta que se
alcanz6 d grado de saturaci 6n adecuado determinado por €
agotamiento delariquezarepresentativadelosmismos (Flick,
2007).
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Resultados

En este apartado se muestran los datos obtenidos sobre
las dificultades que encuentran los futuros docentes en el
uso de la retroaimentacion durante sus intervenciones do-
centes simuladas. En ellos se aprecia que las dificultades
percibidas por los futuros docentes se vinculan a: aspectos
relativosalainteraccion con el aumnado en muchasocasio-
nes, en dgunamedidaalaemision dd feedback positivo y
motivador, asi como del tipo correctivo; y en determinados
momentos mencionan tener dificultades para e uso de la
conductatactil como medio deinteraccion con e alumnado

(Figural).
FEE-Conduct:
téctil; 3%
EE-Interaccion
FEE-Feedback umnado; 17%
correctivo; 6%
FEE-Feedbacl

motivador/posi
0; 6%

Figura 1: Dificultades de los estudiantes en la aplicacion de los diferentes tipos de feedback
durante |a préctica docente.

En detalle se apreciaquelainteraccién con e alumnado
(17%) es e momento que reconocen de mayor dificultad.
Losproblemasparacomunicarsecon el dumnadoen el aula
serelacionan con:; dificultades paramostrarse accesible, cer-
cano, interactivo, afectivoy preocupado por € desarrollo de
las tareas, también para gestionar incidencias que surgen
durante su desarrollo, tener la competencia de intervenir a
tiempoy garantizar losaprendizajes.

«Alahora de mantener contacto, tengo queinteractuar
mas, ser mascercanay aproximarmeaellos, crear confian-
Za, que siempre es mgjor para empezar una clase» (6:28.
DLALUNIZAR)

«cuando los alumnos se encontraban realizando la
actividad deberia haber estado algo mas cerca de €ellos
para que fueran conscientes de mi presencia y recibieran
loqueyolesibadiciendo» (6:126. D1:A1. UNIZAR)..

«me faltd interactuar con € grupo en ese inicio, pre-
guntando s habian comprendido la actividad o acercan-
domeadlos»(6:124. D1:A1. UNIZAR).

«Me falté un poco de afectividad con mis compafieros
por preocuparme un poco mas de ellos e interactuar para
ver si o habian entendido, si 1o hacian bien» (6:139. D1:A1.
UNIZAR).

También seperciben dificultades paraaplicar € feedback
de tipo positivo y motivador (6%), que permite animar a
grupoy mejorar € climagrupal evitando con ello ladistrac-
cion o lafrustracion durante e desarrollo de las taress; asi
como de tipo correctivo (6%), relacionado con las conduc-
tas, lastareasadesarrollar y lagecucién motriz.

L osestudiantes perciben barreras paraemitir un feedback
motivador y positivo condicionados por € tiempo de préacti-
cay porgue lamirada de un grupo de practicantes produce
unaciertaintimidacion.

«al principio empecé un poco acelerado para que mis
comparieros se pusieran rapidamente con la actividad y
para no tener la presion de que todo € grupo esta miran-
do. Esta presién hizo que al principio de la sesion tuviera
un tono de voz bajo y que no intentar& interactuar ni moti-
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var amiscomparieros» (6:92. D1:A1. UN).

| gualmente perciben dificultades paramantener € nivel
defeedback motivador y positivo alo largo detodalasitua-
cién de enseflanza-aprendizaje, y conlamismaintensidad a
pesar de considerarloindispensable parael climay € apren-
dizge

«la motivacion y animacion hacia los alumnos fue des-
cendiendo a lo largo de la practica y debe mantenerse
constante durante toda la intervencion para crear un me-
jor climay quenadiesesientafrustrado» (6:5. D1:A1.UN).

«partir de una postura y gesto mas alegre y de mayor
complicidad, interactuar de una mayor manera con todo €
grupo estando un poco mas cercano, quiza hilado a esto
Ultimo, intentar motivar con masenergia» (6:21. D1.:1-UN)

Los futuros docentes perciben dificultades de distinto
nivel para emitir un feedback correctivo. En algunos casos
los estudiantes son capaces de observar la situacién, pero
no pasan atomar la decision adecuada de emitir laretroali-
mentacién paracorregir.

«El grupo situado a la izquierda del video hace tram-
pas, no lo percibo en e momento, pero cuando meacerco a
élos lo veo, no doy un togue de atencion, simplemente
finalizo la tarea. Podria haberles comentado que no tiene
ninguin beneficio hacer trampas dado que no era una com-
peticion y lo interesante del juego era resolver € nudo de
forma cooperativa» (1:114. D1:AL. VA).

«al principio algunos alumnos hacian |os movimientos
con la pierna o mano contraria y no lo corregi» (6:117.
D1AL1 UN).

«podria haber realizado méas correcciones de las que
realicé, ya que muchas veces € paso no salia bieny nolo
corregia» (6:108.D1:A1. UN).

Mientras que otros creen que no son capaces de obser-
var correctamente todas las situaciones que se producen
por falta de capacidad de atencion atodoslos estudiantes o
por exceso de preocupacion en la implementacion de las
tareas, priorizando esto Ultimo ala observacion y toma de
decisién ante las acciones de |os discentes.

«hubo algin momento en el que no estuve pendiente de
los alumnos que estaban sentados ya que alguno estaba
sin hacer nada por lo que no se cumplia al 100% € objeti-
vodelaactividad» (1:71. D1:AL. VA).

«En muchas ocasiones estaba tan pendiente de reali-
zar los pasos correctamente que no me fijaba mucho en s
los participantes los estaban realizando correctamente o
no» (6:23.D1:A1. UN)

Otros estudiantes detectan que la dificultad para emitir
feedback correctivo proviene de mantenerse excesivamente
distante de las personas que aprenden

«estaba distante respecto al grupo y deberia de haber-
me paseado mas por las paregjas para corregirlos en caso
de que hiciesen mal la actividad, con lo que estoy total-
mente de acuerdo. Podia haber dado un feedback correcti-
vo sobre todo con aquellas personas que estaban realizan-
dolaactividad posturalmentemal» (1:129. D1:A1VA).

«doy indicaciones y animo a los grupos, pero no
interacto personal mente con cada uno ni les corrijo per-
sonalmentelosfallos» (6:63. D1:A1UN).

«estaba distante respecto al grupo y deberia haberme
paseado mas por las parejas para corregirlos en caso de
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que hiciesen mal la actividad, con lo que estoy totalmente
de acuerdo. Podia haber dado un feedback correctivo so-
bre todo con aquellas personas que estaban realizando la
actividad posturalmentemal» (1:129. D1:A1. VA)

Y, finAlmente, se observaunaausenciade conductatéctil
o feedback no verbal de caracter kinestésico (3%) entre do-
cente y dumnado. Se vincula a aspectos que lo dificultan
como & mantenimiento deladistanciainterpersonal, laexis-
tenciadeladistanciaemocional y lafatadecercania; loque
impide tradadar al alumnado unaimagen de proximidad y
confianza como docentes.

El feedback no verbal con componente kinestésico es
percibido por |os estudiantes como complegjo deredlizar de-
bido a factores personales:

«No hay comunicacién tactil: hago € amago, pero me
cuesta mucho tener conducta tactil, quiza relacionado con
la inseguridad. Sempre he sido timido y reservado, no de
tocar a la gente y siempre manteniendo un espacio con la
personaconlaquehablo» (1:140. D1:A1.VA).

No obstante, algunos estudiantes no parecen tener pro-
blema en redlizarlo, pero detectan que pueden mejorar au-
mentando la cantidad de estetipo de retroalimentacion para
mejorar € climay laconfianzadurantee aprendizaje:

«tengo que dar mas feedback positivos; yo mientras lo
hacia sentia que estaba dando suficientes pues cuando iba
alos grupos decia «bien hecho», «sigue asi»... pero al ver
e video y oir e audio, me doy cuenta de que no son sufi-
cientes, ya que en solo una ocasion (minuto 20.40) toco a
dos de mis comparieros para darles un feedback téctil; €
hecho de tener poco contacto tactil es mayormente lo que
no da sensacion de cercania y feedback a los alumnos»
(L119.D1:A1-VA).

«procuraré utilizar un feedback corporal hacia el
alumnado, detal forma que secreeun mgjor climadeaula,
relacionandome con todos/as mediante € contacto tactil,
proporcionandoles asi, un mayor nivel de confianza hacia
mi, gracias al contacto fisico (palmadas, caricias)» (1:7.
DLA1VA).

Discusién

Los resultados indican que los estudiantes, cuando ac-
tllan como docentesen susclases practicassimul adas, mues-
tran dificultades en los procesos de interaccion con su
alumnado en € uso 'y gestion del feedback correctivo, en €
positivo y motivador y, por Ultimo, en e uso y gestién del
feedback téctil de caracter kinestésico.

En cuanto a que los estudiantes manifiestan bastantes
dificultades en € momento de interactuar con los discentes
decir que resulta poco aentador, teniendo en cuenta que
esta estrategia docente es considerada como una de las ha-
bilidades pedagdgicas clave para la docencia de calidad
(Pieron, 1999). Unalineasmilar dedificultad laexpresantam-
bién Fernandez y Espada (2017) en su estudio, pues hallan
que los profesores de Educacion Fisica perciben dificulta
des en la intervencion por las actitudes y caracteristicas
heterogéneas de | os discentes. Por tanto, resulta fundamen-
tal considerar que & conocimiento y gestion de la retroali-
mentaciénenlaformaciéninicia del profesorado deeduca
ciénfisicadebeincidir sobrelameoradelacompetenciade
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los estudiantes en esta temética, pues tal y como sefiadan
también Suijsmans, Brand-Gruwe & Van Merrienboer (2002),
resultaimprescindible como competenciacomunicativaba
sica entre los estudiantes.

En los resultados ddl estudio se aprecia que los futuros
docentes muestran dificultades en algunas secuencias de
esta habilidad pedagdgica. Hoffman (1983) las concretaen:
primero, observar la diferencia entre lo redizado por los
discentes y lo deseable; segundo, tomar decisiones para
reaccionar; tercero, emitir la retroalimentacion adecuada;
cuarto, detectar larespuestaactivadel estudiantealaretroa
limentacion; y, por Ultimo, observar para identificar s el
discente hace el uso adecuado delainformacionrecibida En
concreto, en este estudio, manifiestan su dificultad en la
observacionentred nivel real derendimientoy € aprendiza-
je deseado, siendo esta cuestion, en opinién de Lizzio y
Wilson (2008), una de las claves de la retroalimentacion.
Muestran también dificultad en latoma de decisiones ala
hora de emitir o no feedback, asi como en la emisién de
feedback motivador.

En cuanto alaretroalimentaci 6n motivadora, laconside-
ran importante, a igual que encuentra Carless (2006) en su
estudio, por € efecto que provoca en los estudiantes; sin
embargo, |os datos muestran que estos evidencian algunas
dificultades en lafrecuencia de su uso.

En ningln caso aparecen percepciones referidas a la
cuartay quintafase, enlas que & docente observas existe
respuestaactivao pasivadel discenteantelarecepciéndela
retroalimentaciony compruebas € uso quehaced discente
del feedback es el adecuadoy |e permite progresar. Sin em-
bargo, para Drapper (2009) y Wiliam (2011) seriaesencial,
pues entienden que no se puede considerar que exista una
buena retroalimentacion mientras no se detecte un impacto
en lasiguiente accién del estudiante.

Laescasez de oportunidades formativas quellevan con-
sigo laposibilidad de experimentar funciones docentes du-
rantelaformacioninicia puede ser causadelaaparicion de
estas dificultades (Pieron, 1999). En este sentido se destaca
laconsideracién deAlonso, Gomez-Alonso, Pérez-Pueyo &
Gutiérrez-Garcia (2016) quedefienden lagran aportacion que
las précticas smuladas otorgan alaformacioninicia delos
estudiantes, ya que posibilitan una gradacion que permite
una mejor progresion a la intervencién docente red, ta y
como se ha pretendido en este estudio. Igualmente, a partir
del estudio de Gallego y Rodriguez (2018), se reconoce que
losfuturos maestros estén muy sensibilizados hacialanece-
sidad de saber gestionar bien la retroalimentacion, aunque
perciben que tienen carencias importantes a respecto. Esto
puedereferirse a desconocimiento tedrico y practico sobre
los sistemas de evaluacién en donde esta presente como
hacer uso del feedback formativo, cuya esencia exige un
mayor dominio de habilidades cognitivas superiores, yaque,
en ocasiones, los procesos de enseflanza-aprendizaje y de
evaluacion siguen estando apoyados en estudios de caréc-
ter memoristico (Fraile, Cataling, DeDiego & Aparicio, 2018).
Como alternativaes preciso modificar lapropiaacciény po-
sihilitar la alfabetizacién pedagdgica tanto de profesores
como de estudiantes; también provocar un cambio en las
propuestas curriculares para que tengan mayor presencia
lashabilidadescognitivassuperiores(Price, et d., 2010; Sadler,
2013; Shute, 2008). Se hace necesario, por tanto, desarrollar

- 90 - RETOS. Nuevas tendencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion

de un modo mas profundo la atencién del feedback en la
formacidninicial como herramientadocente.

No obstante, lo més inquietante de los resultados del
estudio es que algunos estudiantes, futuros docentes, ma-
nifiestan dificultades no solo paraobservar y tomar decisio-
nes sino también paracrear |as condi ciones éptimas previas
alainteraccién (confianza, cercania, empatia,...). Dichascon-
diciones son las que permitirian que los futuros docentes
pudieran velar por un paradigma socio-congtructivistadela
retroalimentaci 6n basado en comentarios, sugerenciasy dia
logo (Archer, 2010). Sin estas condiciones, lo mas probable
es que estos futuros profesional es acaben optando siempre,
durante su docencia, por un paradigma cognitivista centra-
dodemaneracas exclusivaenlacorreccion (Evans, 2013).

En este sentido, larealizacion de unaretroaimentacion
por pares, ta y como se ha planteado en el estudio, podria
ser unaexcelenteopcidn pedagdgicaa permitir unarelacion
dialégica entre iguales para elevar ese grado de confianza,
aungue en al gunos estudios también se ha detectado € gra-
do de incomodidad de ciertos estudiantes & vivenciar este
tipo deinteraccion (Evans, 2013).

En cuanto a que los futuros docentes se sienten menos
coémodos en la proximidad corpora y en la produccién de
retroalimentacion basadaen € contacto téctil seapreciaque
dicha situacion puede dificultar € posterior desarrollo per-
sona y profesiond delos estudiantes. Bien escierto queen
el estudio de Pieron y Demelle (1983) la cantidad de fee-
dback Kinestésico-tactil oscila solo entre un 3%y un 11%
delatotalidad delaretroalimentaci 6nimpartida, dependien-
do de la disciplina, mientras que € feedback verba oscila
entre un 48% y un 84%, aunque se considera atamente be-
neficioso parad climadeaprendizaje (Stamatis, 2011).

Conclusiones

L os estudiantes cuando actdian como docentes en Situa-
cionesde aprendi zaje de expresién corpora evidencian difi-
cultades en los procesos de interaccién con su alumnado,
en e uso y gestién del feedback correctivo y de caracter
positivoy motivador y, por Ultimo, reconocen tener algunas
dificultadesen € usoy gestion del feedback tactil de caréc-
ter kinestésico.

Entre los aspectos a mejorar por los estudiantes se en-
cuentran; saber establecer unamejor relacionentrelorediza
doy lo deseable, aprender atomar decisiones parareaccio-
nar, saber emitir unaretroaimentaci on adecuada.

Ademas, mostrar unamej or actitud hacialassituaciones
gue exigen proximidad corpora y aumentar € uso del fee-
dback basado en € contacto téctil, ya que se aprecia que
dicha situacion favorece € posterior desarrollo persona y
profesional de los estudiantes como futuros docentes.

El estudio muestralapotenciadel sistemadeevaluacion
formativa para reflexionar y promover competencias
cognitivas de orden superior enlos aprendizajesdelosfutu-
ros docentes en laretroalimentacién, aungque deberia seguir
explorandose otros modelos, otras universidades y otros
tipos de acciones motrices.

El conocimiento y gestion de laretroalimentacion en la
formaciéninicia del profesorado de educacién fisica debe
ser unacompetenciacomunicativabasi cadurante su forma-
ciéninicia y deberiapor ello ampliarse suinvestigacion.
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En resumen, alo largo de este estudio se hacen patentes
algunas de la razones por la que se necesita revisar este
objeto de estudio vinculado al buen uso delaretroaimenta-
cién, como parte esencia del proceso comunicativo profe-
sor-estudiantes; y de caraalainvestigacion futuracon obje-
to depoder ampliar y mejorar estacompetenciaenlaforma
ciéninicia y permanente, tal y como recogen Mattos, Pra-
dos& Padua(2013).
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