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Resumen
|
Introduccion: el feedback es clave en la evaluacidon formativa, tanto por la informaciéon que

aporta como por su impacto emocional. En Educacioén Fisica, recientes trabajos resaltan su re-
lacién con la motivacion y la afectividad; sin embargo, se aprecia escasez de trabajos sobre ins-
trumentos y recursos para su estudio y su puesta en practica.

Objetivo: se persigue validar el cuestionario “Feedback Formativo y Afectivo Percibido en Edu-
cacion Fisica” (FFAPEF) para alumnado de Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO), analizando
la relaciéon entre el constructo, y las variables género, nivel educativo y tipo de centro.
Metodologia: se realizaron entrevistas a docentes y alumnado para afinar el cuestionario, que
se administrd a 259 estudiantes de 12 a 4 ESO (12-16 afios). Se realiz6 andlisis factorial explo-
ratorio y confirmatorio.

Resultados: se mostraron indices de ajuste adecuados (CFI =.982; TLI = .977; RMSEA = 0.097)
y una alta fiabilidad (w McDonald= 0.922, a Cronbach= 0.905). En relacién con el género y el
tipo de centro, no se observaron diferencias significativas. En cuanto al nivel, el alumnado de
3.2 ESO obtuvo puntuaciones significativamente mas altas que el de 1.2y 2.2 en el 90 % de los
items.

Discusién: los andlisis factoriales indican una estructura unidimensional, entendiendo el
feedback como un proceso donde los aspectos afectivos y técnicos se integran en una misma
experiencia de aprendizaje.

Conclusiones: se aporta un cuestionario valido y fiable para evaluar la percepcion del feedback
formativo y afectivo, siendo una herramienta util para investigacion y practica docente.
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Abstract

Introduction: Feedback is a key component of formative assessment, both, for the information
it provides and for its emotional impact. In Physical Education, recent studies highlight its im-
portant relationship to motivation and affectivity; however, there is a lack of research on in-
struments and resources for its study and implementation.

Objective: This study aims to validate the Perceived Formative and Affective Feedback in Phys-
ical Education (PFAFPE) questionnaire for secondary education students, analyzing the rela-
tionship between the construct and variables such as gender, educational level, and type of
school.

Methodology: Interviews with teachers and students were conducted to refine the question-
naire, which was administered to 259 students from 1st to 4th grade of secondary education
(ages 12-16) Exploratory and confirmatory factor analyses were performed.

Results: The results showed adequate fit indices (CFI =.982; TLI = .977; RMSEA = 0.097) and
high reliability (McDonald’s w = 0.922; Cronbach’s a = 0.905). No significant differences were
found in relation to gender or type of school. Regarding educational level, 3rd-grade students
scored significantly higher than those in 1st and 2nd grade on 90% of the items.

Discussion: Factor analyses indicated a unidimensional structure which conceptualizes feed-
back as a process in which affective and technical aspects are integrated into a single learning
experience.

Conclusions: This study provides a valid and reliable questionnaire to assess perceptions of
formative and affective feedback, serving as a useful tool for both, research and teaching prac-
tice.

Keywords

Affectivity; formative assessment; formative feedback; physical education; secondary educa-
tion.
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Introduccion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La evaluacion formativa se consolida en educaciéon como un enfoque que favorece aprendizajes profun-
dos mediante la recopilaciéon sistematica de informacién durante el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje. La evidencia encontrada consolida a nivel global la importancia de esta evaluacién para el apren-
dizaje (Webb & Galamba, 2026). Asimismo, esta evaluacion se reconoce como formativa cuando el alum-
nado utiliza el feedback para mejorar su rendimiento y el profesorado usa las evidencias para adaptarse
a las necesidades de quienes aprenden (Black, 2007; Winstone et al. 2022). Asi pues, dentro de ella, el
feedback resulta esencial para orientar al alumnado hacia la mejora, el ajuste a objetivos y un mayor
compromiso con la tarea (Hattie & Timperley, 2007; Lipnevich & Panadero 2021). Ademas, este
feedback entendido desde el constructivismo como un proceso, y no como meros comentarios puntuales
del docente, genera un importante apoyo al aprendizaje autorregulado (Molloy & Boud, 2013). Se des-
taca también la importancia de una dimensién afectiva en la practica de la evaluacién formativa (Xiang,
Yum & Lian, 2023) dado que, a partir de la seguridad y la confianza con el profesorado, se pueden gene-
rar entornos positivos que favorezcan la motivacion y el aprendizaje en el alumnado.

Centrandonos en la dimensidn afectiva del feedback, esta se define como el grado de seguridad, con-
fianza y motivacién que el mensaje genera en quien aprende; y se relaciona con el lenguaje, la comuni-
cacion dialogada, la escucha activa y el respeto. Desde un estado emocional de seguridad y confianza, el
alumnado desarrolla estrategias cognitivas para avanzar hacia los objetivos, toma conciencia de como
aprende y reajusta sus acciones. Los estados emocionales positivos facilitan el avance en el aprendizaje.
Sirvan de referencia las palabras de Mora (2017, p. 71) “sin emocién no hay aprendizaje”. Diversos es-
tudios han puesto de manifiesto que el feedback posee esta dimensidn afectiva, que influye significati-
vamente en variables como la motivacién (Hattie y Timperley, 2007), la percepciéon de competencia y el
bienestar emocional (Lipnevich y Smith, 2022). En la misma linea y segin Nicaise et al. (2007), el
feedback percibido como controlador puede generar respuestas emocionales negativas, mientras que el
feedback de apoyo se asocia con experiencias de aprendizaje mas adaptativas y autorreguladas. La efi-
cacia de este feedback, al que llamamos formativo y afectivo, por hallarse relacionado con la evaluacion
formativa, no s6lo depende de la calidad, precisién y grado de afectividad de la informacion proporcio-
nada, sino de su percepcidn por las y los estudiantes. Esta percepcion actiia como mediadora entre la
intencion docente y los efectos reales en el aprendizaje, la motivacion y la implicacion (Carless & Boud,
2018; Shute, 2008).

En la literatura se observan algunos modelos teéricos de feedback (e.g., Carless y Boud, 2018; Hattie y
Timperley, 2007; Lipnevich y Panadero, 2021). Hattie y Timperley (2007) resaltan la importancia del
feedback para avanzar desde el momento actual “como voy”, hasta el futuro “dénde quiero llegar”. Car-
less y Boud (2018) enfatizan la relacién docente-alumnado y el papel del didlogo como aspectos claves
del feedback. Lipnevich y Panadero (2021) refuerzan la idea sobre como el alumnado procesa el mensaje
y autorregula su propio aprendizaje. De estos modelos y la sélida base tedrica que los soporta, se des-
prende la determinacién de tres dimensiones relacionadas con el feedback. La primera es la instruccio-
nal y hace referencia a la transmisién de informacién sobre el aprendizaje, sobre los aciertos y los puntos
a mejorar. Mas alla de correcciones técnicas, el feedback permite dar el salto entre lo que el alumnado
hace por si solo y lo que puede lograr con ayuda, dando asi sentido a la zona de desarrollo proximo
defendida por Vigotsky (1978), en su teoria del aprendizaje. La segunda dimensidn es la interaccional;
la afectividad actia como una llave para que el alumnado integre el mensaje recibido sin defensas.
Cuando percibe el apoyo afectivo del feedback, el alumnado baja la guardia y se abre a escuchar
(Brookhart, 2008; Shute, 2008). A partir de esta base emocional se puede construir un vinculo pedagé-
gico y un didlogo que dan credibilidad y sentido a la evaluacién (Carless & Boud, 2018; Hattie & Timper-
ley, 2007).

Cuando este clima de confianza y seguridad esta presente, se puede avanzar hacia la autorregulacidn,
tomando conciencia de como consigue sus resultados y ajustando y dirigiendo su propio aprendizaje
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero, 2017), encontrandonos entonces en la tltima de las dimen-
siones: la autorregulatoria. Asi, el feedback no sélo informa sobre el desempefio, sino que, como sostie-
nen Carless y Boud (2018), modela la identidad y la capacidad de juicio del alumnado, siendo la vertiente
afectiva “la puerta de paso” hacia las tres dimensiones.
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En la misma linea, Panadero y Alonso-Tapia (2013) afirman que el feedback no es s6lo cognitivo, sino
que supone una respuesta afectiva en el estudiante, y esto es clave para la autorregulacion del aprendi-
zaje, siendo esta parte afectiva del feedback la que permite —o bloquea— el procesamiento de la infor-
macién recibida. En este sentido, Carless & Boud (2018) proponen el feedback literacy como la capaci-
dad del alumnado de apreciar, interpretar y utilizar el feedback a partir de la gestién de emociones, la
realizacion de juicios constructivos y la toma de acciones concretas. Esta alfabetizacion (literacy) se
desarrolla a partir de un feedback dialogado entre docentes y alumnado; esta es la dimensién interac-
cional. Desde el feedback literacy, se puede avanzar hacia la tercera de las dimensiones: la autorregula-
toria, tomando conciencia de cémo consigue sus resultados y ajustando y dirigiendo su propio aprendi-
zaje (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero, 2017).

En la misma linea, Panadero y Alonso-Tapia (2013) afirman que el feedback no es sé6lo cognitivo, sino
que supone una respuesta afectiva en el estudiante, y esto es clave para la autorregulacién del aprendi-
zaje.

En el contexto concreto de la Educacién Fisica (EF), el feedback ha evolucionado desde el enfoque con-
ductista de los afios 70-80 con énfasis en la frecuencia y precision de las correcciones del docente, hacia
los enfoques cognitivos y socioconstructivistas de los afios 90. Los trabajos clasicos de Siedentop et al.
(1986) y Pieron (1992) a través de la observacion y estudios cualitativos consideran al alumnado como
parte activa del aprendizaje. A partir de aqui, y de forma progresiva, se avanza hacia modelos de evalua-
cion formativa y compartida, donde autores como Lépez-Pastor (2009) defienden un feedback orien-
tado a la autonomia y la autorregulacién del aprendizaje. Recientemente, Treschman et al. (2024) arro-
jan que muchos de los estudios focalizados en el feedback con relacién a la EF utilizan como base teérica
la evaluacién para el aprendizaje y el modelo de aprendizaje autorregulado. Igualmente, sefialan que
tiene algo de presencia el modelo de feedback de Hattie y Timperley (2007), siendo este dltimo el inico
especifico detectado.

A diferencia de otras asignaturas, en EF el aprendizaje es motor y se manifiesta a través de la exposicion
publica de la persona y de su corporalidad ante docentes y estudiantes. En este contexto, la afectividad
del feedback puede ser altamente relevante, ya que mucho mas alla de una correccion técnica, el alum-
nado puede interpretar el mensaje como un juicio sobre su propia competencia y valia personal, acen-
tuando la vulnerabilidad propia de la etapa adolescente. Si bien el estudio de Garcia-Gonzalez et al.
(2021), demuestra el impacto de las estrategias pedagdgicas en EF sobre la motivacién del alumnado,
no profundizan en la naturaleza especifica de la interacciéon afectiva del feedback. Asimismo, cabe des-
tacar que Treschman et al. (2024) sefialan que la mayoria de los estudios en EF se limitan a medir la
frecuencia o el tipo de feedback (lo que el profesor hace), descuidando c6mo el alumno percibe y procesa
emocionalmente esa informacién. Prueba de ello es el reciente estudio de Bakali Hadyi et al. (2025) en
el que concluyen que “los contextos con feedback abundante se asocian con mayores percepciones de
progreso en el aprendizaje motor” (p., 109), sin precisar la receptividad emocional de esa retroalimen-
tacion.

En el contexto de la EF, un feedback percibido como excesivamente critico o controlador puede generar
una carga emocional negativa que bloquea los procesos de autoevaluacidon y reflexion (Cervell6 & San-
tos-Rosa, 2000).

En otro orden de cosas, y en relacion con la variable género, Nicaise et al. (2007) demuestran que los
docentes de EF suelen ofrecer un feedback mas técnico a los chicos, mientras que las alumnas reciben
mensajes de caracter mas organizativo. También, Castillo-Retamal y Saez-Gallego (2014) sefialan que
las chicas presentan una mayor sensibilidad al componente afectivo del feedback, siendo este un factor
determinante para su percepcion de competencia y motivacion intrinseca.

Por otra parte, en cuanto a los instrumentos que evaliian la percepcion del feedback por parte del alum-
nado, se constata la existencia del Perceptions of Teacher Feedback Questionnaire (PTF) (Koka & Hein,
2003). Esta centrado en tipologias de feedback, pero no incluye explicitamente la dimension afectiva ni
proporciona un patréon de referencia base. Kokay Hein (2005) disefiaron esta herramienta con intenciéon
de estudiar la motivacion intrinseca en EF, bajo el marco de la Teoria de la Autodeterminacion, y evi-
denciaron cémo el feedback positivo aumentaba la motivacion intrinseca del alumnado en las clases de
EF.
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Si bien el PFT ha contribuido al estudio del feedback y ha abierto una interesante linea de investigacion,
no se aprecia relacion con los niveles del feedback (tarea, proceso, autorregulacion y persona), que pro-
ponen en su modelo Hattie y Timperley (2007), ni se hace referencia al componente ciclico de la auto-
rregulacién (ajuste de metas y estrategias), propuesto por Panadero y Lipnevich (2022).

A pesar de que la importancia del feedback en el aprendizaje motor se expresa de forma sdélida en la
literatura, se revela un vacio en relacién con la escasez de instrumentos que analicen cémo el alumnado
percibe el feedback que recibe en las clases de EF, en un contexto de evaluacién formativa. No encontra-
mos en la actualidad instrumentos que nos permitan comprobar como el alumnado esta percibiendo el
feedback. Diferentes estudios mencionan la necesidad del profesorado de contar con recursos para va-
lorar, calibrar y reajustar su practica docente (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). Sin duda hay una
necesidad de investigacion en acometer no s6lo la conducta docente, sino también, y en su justa medida,
la percepcidén de quienes reciben este feedback.

Consecuentemente, el objetivo principal de este trabajo es validar el cuestionario FFAPEF mediante ana-
lisis factorial exploratorio (AFE) y confirmatorio (AFC). Al respecto, y de acuerdo con el marco teérico
expuesto, se plantea como hipétesis principal que el cuestionario presentara una estructura compuesta
por tres dimensiones (instruccional, interaccional y autorregulatoria), reflejando asi la complejidad del
feedback en el contexto motriz de las clases de EF. Asimismo, se hipotetiza que dicho constructo mos-
trara diferencias significativas en funcion del género, el curso y el tipo de centro.

Como objetivo secundario se pretende conocer como el alumnado interpreta y experimenta el feedback
recibido, planteando la hipétesis de que dicho constructo presentara diferencias en funcién del género,
el curso y el tipo de centro en el que se encuentre. En definitiva, el estudio, en su conjunto, intenta arrojar
luz sobre la complejidad de la recepcién del feedback en contextos motrices y en etapas de gran vulne-
rabilidad; asf como sentar bases para una futura herramienta de reflexiéon y autoevaluacion sobre el
propio disefio e imparticion del feedback docente.

Método
|

Participantes

Se utilizé un muestreo no probabilistico de caracter incidental, compuesto por 259 estudiantes de 1.2 a
4.2 de ESO de dos centros del norte de Espafia (Tabla 1). A pesar de la naturaleza de la muestra, la selec-
cion se realiz6 buscando una proximidad a los datos de género (53.6% chicos; 46.3% chicas) y tipo de
centro (58.9% publico;41.3% concertado) de la poblacién de Navarra (Departamento de Educacidn,
2024). Siguiendo las recomendaciones de la literatura para el desarrollo de escalas (Costello & Osborne,
2005; DeVellis, 2003; Hair et al., 2009; Stevens, 2002), se mantuvo una ratio de 20 participantes por
item. Este tamafio muestral asegura la robustez y estabilidad de las soluciones factoriales en la repre-
sentacion de la poblacién objetivo (Fabrigar et al.,, 1999).

Tabla 1. Descriptivo de la Muestra por Centro, Género y Nivel Educativo (n=259).

Variable Categoria % muestra N2 de estudiantes % chicos % chicas

Tipo de centro Publico 58,9 152 50 50
Concertado 41,3 107 59 41

Género Masculino 53,6 139 53,6 —
Femenino 46,3 120 — 46,3

1.2ESO 33,2 86 63 37

Grupo 2.2ESO 22,0 57 47 53
3.2ESO 21,6 56 59 41

4.2ESO 23,1 69 42 58

Total — 100 259 — —

Procedimiento

El estudio obtuvo la aprobacién del Comité de Etica del de la Universidad Publica de Navarra (PI-
011/24), en corresponsabilidad con la Universidad de Zaragoza (RAT 2024-186).
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En un primer momento se contacté con los equipos directivos y profesorado de cinco centros educativos
de la zona para realizar entrevistas sobre la idoneidad del cuestionario para el alumnado de la ESO (12-
16 afios). Se cont6 con la participacién de siete docentes y ocho estudiantes.

Tras los resultados de estas entrevistas se obtuvo el cuestionario definitivo, y se contacté con dos cen-
tros educativos para pasarlo a la muestra.

Los dos centros en los que se tomaron datos, enviaron consentimiento informado a progenitores/tuto-
res, detallando objetivos, voluntariedad y derecho a retirada del estudio en cualquier momento, que-
dando un total de 53 consentimientos sin entregar y por tanto fuera de la investigacion. El profesorado
organizo6 tareas alternativas para quienes no accedieron a participar.

El cuestionario FFAPEF digitalizado, se administré por los tutores y/o profesores de EF durante horario
lectivo (8-10 minutos), garantizando las condiciones de tranquilidad y anonimato. Justo antes de co-
menzar se proyectd un video sobre el significado del feedback con un ejemplo real de las clases de EF,
para facilitar la comprensién y asegurar que todo el alumnado recibiese una informacion inicial similar.
Los cursos del mismo centro no tenian un tnico docente de EF. La recogida de datos transcurri6 entre
octubre y diciembre de 2025.

Instrumento

El cuestionario propuesto en este estudio (FFAPEF) evalda la percepcion del feedback formativo y afec-
tivo mediante 10 items (escala Likert 1-5: Totalmente en desacuerdo a Totalmente de acuerdo), inicial-
mente distribuidos en tres dimensiones teéricas (ver Tabla 2): instruccional, interaccional y autorregu-
latoria.

El cuestionario se elaboro en cuatro fases. En la primera fase se realizé una busqueda en la literatura
para confeccionar una serie de items representativos del contenido del constructo.

En la segunda fase se validé el contenido de los mencionados items mediante el método Delphi con 14
jueces universitarios, expertos en EF (Red de Evaluacién Formativa; 43% mujeres) procedentes de cua-
tro comunidades auténomas. La competencia experta (K) se garantizé obteniendo niveles altos (57%, K
> 0.80) y medios (43%, K entre 0.50 y 0.80). Tras dos rondas de consulta, se aplicaron criterios de esta-
bilidad y consenso: media 4.2, coeficiente de variaciéon (CV) 30% y W de Kendall = 0.50 (p <.05). Los
resultados confirmaron un acuerdo moderado-alto en estos seis atributos finales: (1) “el feedback ha de
adaptarse al alumnado”; (2) “aportar informacién sobre el aprendizaje expresando aciertos y errores ”;
(3) ” fomentar el dialogo, la escucha activa, el apoyo mutuo, la cordialidad y el respeto”; (4) “integrarse
en estrategias de coevaluacion entre iguales”; (5) “incluirse en acciones de autoevaluacion”, y (6);
“orientarse hacia la mejora personal, promoviendo la autoconfianza y el compromiso. No se requirié
una tercera ronda, lo que dio lugar a un primer cuestionario de 12 items.

En la tercera fase el objetivo fue lograr la validez de contenido y la inteligibilidad de este cuestionario
para ser pasado a alumnado de EF de secundaria. Para ello se realizaron entrevistas a siete docentes de
ESO en activo (n=7), de los cuales cinco eran de EF y dos de Lengua Castellana;(57.1% hombres, edad
media 54.2). En la entrevista, los docentes valoraron en una escala 1-4 en qué medida los {tems eran
claros y comprensibles para el alumnado de 12-42 ESO y se asociaban con sus experiencias de clase. Se
trataba de adecuar lo mas posible el cuestionario a la etapa de vida del alumnado (12-16 afios) y a la
realidad de las sesiones de EF. También se les pregunt6 en qué medida ellos como profesionales de la
EF valoraban la pertinencia y relevancia de cada item con el atributo del feedback correspondiente.
Se pasaron entrevistas también a ocho estudiantes de 12 a 42 ESO (n=8), dos por cada curso (50% chi-
cas) realizando asi un muestreo intencional estratificado por curso y género. En la cuarta fase se realiz6
la validacién de constructo a través de un anadlisis factorial exploratorio (AFE) y confirmatorio (AFC).

Analisis de datos

Para asegurar la validez estructural, la muestra (n = 259) se dividi6 aleatoriamente en dos submuestras
independientes. La primera se destin6 al Analisis Factorial Exploratorio (n = 183), superando el criterio
de 10-15 sujetos por item (Henson & Roberts, 2006). La segunda (n = 76) se empled para el Andlisis
Factorial Confirmatorio.
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Aunque este tamano es ajustado, se considera admisible para modelos de baja complejidad y pocos pa-
rametros (10 items), priorizando la independencia de las muestras para evitar la circularidad estadistica
(Lloret-Segura et al., 2014).

Dada la naturaleza ordinal de los items, se utilizaron matrices de correlacién policérica y el método de
minimos cuadrados ponderados (WLSMV), el cual es robusto y eficiente en muestras pequefias con va-
riables asimétricas (Brown, 2015; Muthén & Muthén, 2017). La fiabilidad se analiz6 a partir del coefi-
ciente w de McDonald y el alfa de Cronbach (0.905). Debido a la naturaleza ordinal de los datos y la
ausencia de normalidad multivariante, se emplearon las pruebas no paramétricas U de Mann Whitney
para comparar las variables género y tipo de centro y Kruskal-Wallis (H) para la variable grupo, si-
guiendo las recomendaciones de Siegel y Castellan (1988).

Los datos fueron analizados mediante el programa estadistico Jasp (version 0.95.4.0).

Resultados
[

Validez de contenido, comprension e inteligibilidad

Los resultados cuantitativos de la entrevista a docentes (Tabla 2) mostraron un alto consenso y repre-
sentatividad del contenido, con puntuaciones medias elevadas (X = 2.93; mayoritariamente X > 3.50),
desviaciones estandar reducidas (0.13-0.42), y baja dispersion (todos los CV < 0.12).

Tabla 2. Resultados cuantitativos de la entrevista a docentes (n=7), versidn previa del cuestionario.

ftem Media Mediana DV CVv
1. Mi profesor/a me da indicaciones que se ajustan a mi nivel y a lo que necesito. 3.60 4 0.29 0.08
2. Mi profesor/a tiene en cuenta mis dificultades al darme feedback. 3.77 4 0.31 0.08
3. Mi profesor/a me explica con claridad qué hago bien y qué debo mejorar. 3.83 4 0.16 0.04
4. Mi profesor/a me explica y corrige con un lenguaje positivo y facil de entender. 3.83 4 0.23 0.06
5. Mi profesor/a escucha mis dudas y me responde con respeto. 3.86 4 0.15 0.04
6. Mi profesor/a escucha mis opiniones, las v?]l;)Srz y podemos dialogar sobre las actividades de 3.52 4 0.42 012
7. Mi profesor/a organiza actividades para que nos demos feedback entre compafieros/as. 3.81 4 0.25 0.07
8. El feedback de mis compafieros/as me ayuda a mejorar. 3.71 4 0.24 0.06
9. Mi profesor/a propone actividades para que valore mi propio aprendizaje y reflexione sobre ello. ~ 2.93 4 0.15 0.05
10. Cuando hacemos autoevaluacién me doy cuen_ta por mi mismo/a de mis aciertos y de lo que 381 4 015 0.04
debo mejorar.
11. El feedback que recibo de mi profesor/a me motiva a seguir esforzdndome y practicando. 3.90 4 0.13 0.03
12. El feedback que recibo de mi profesor/a me da seguridad y confianza en mi mismo/a para 3.90 4 013 0.03

intentarlo de nuevo.
Nota. DV = desviacion estandar; CV = coeficiente de variacion. Escala de respuestas: 1 = Muy en desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = Ni de
acuerdo ni en desacuerdo, 4 = De acuerdo, 5 = Muy de acuerdo.

De acuerdo con la literatura sobre validez de contenido, la combinacidn de puntuaciones medias eleva-
das y baja dispersidon es indicativa de un alto nivel de consenso entre expertos y respalda la adecuacion
de los items propuestos (DeVellis, 2017; Polit & Beck, 2006). En conjunto, estos resultados ponen de
manifiesto un elevado grado de consenso y representatividad del contenido del cuestionario, por lo que
no se considerd necesaria la eliminacidn de items por falta de relevancia o comprension.

No obstante, el analisis cualitativo de las entrevistas a los docentes sugirié que algunos items eran simi-
lares semanticamente y siguiendo su criterio profesional se decidid su unificacién. Los items 3 y 4 rela-
cionados conla claridad y positividad del mensaje y ambos con X = 3.83 se fusionaron ya que los expertos
consideraron estas dimensiones como inseparables en la comunicacién docente.
De igual modo, los items 11 y 12 relacionados con la motivacién y la seguridad y ambos con X = 3.90 ya
que los docentes consideraron que ambas respuestas emocionales podian evaluarse conjuntamente.

Estos ajustes dieron lugar a la version definitiva de 10 items (Tabla 3).

Respecto a las entrevistas al alumnado (1.2-4.2 de ESO), se registraron altos niveles de comprension
general. Sin embargo, se apreciaron dudas sobre el significado del término 'feedback’ lo que motivo la
creacion del recurso audiovisual descrito en el apartado de Procedimiento.
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Se asegurd asi la comprension del concepto por parte del alumnado y una mayor validez de las respues-
tas. Este procedimiento es coherente con las recomendaciones metodoldgicas que destacan la utilidad
de las entrevistas y del andlisis cualitativo para optimizar la claridad y adecuacién contextual de los
items (Boateng et al,, 2018).

Tabla 3. ftems del Cuestionario FFAPEF y relacién con atributos y dimensiones, versién definitiva.
Ttem Atributos Dimensién predominante
1. Mi profesor/a me da indicaciones que puedo entender y que necesito para
aprender y mejorar.

1. Adaptado al alumnado Instruccional

. . . - Instruccional
2. Mi profesor/a tiene en cuenta mis caracteristicas personales al darme feedback. 1. Adaptado al alumnado /

Interaccional
3. Mi profesor/a me explica qué hago bien y qué debo mejorar con un lenguaje 2. Informacion sobre aciertos Instruccional
respetuoso y facil de entender. y errores
. . . 3. Dialogo, escucha activa .
4. Mi profesor/a escucha mis dudas y peticiones, y me responde con respeto. & respeto y Interaccional
5. Mi profesor/a escucha mis opiniones, las tiene en cuenta y hay didlogo. 3 DlalOgo;eess;lelE(})la activay Interaccional
6. Mi profesor/a organiza actividades para que nos demos feedback entre 4. Estrategias de Interaccional /
nosotros/as, para que nos ayudemos dando nuestra opinién al compafiero/a. coevaluacion Autorregulatoria
7. Los comentarios y la informacién que me dan mis compafieros/as me ayudan a 4. Estrategias de .
; <2 Autorregulatoria
mejorar. coevaluacion
. Mi profesor/a propone activida ar. alore mi propio aprendizaje . Acciones de .
8 profesor/a propone yd des p a’quev o propio aprendizaje y 5. Acc es_’ Autorregulatoria
reflexione sobre como lo hago. autoevaluacion
9. Cuando hago autoevaluacién me doy cuenta de mis aciertos y de lo que debo 5. Acciones de .
. g Autorregulatoria
mejorar. autoevaluacion
10. El feedback que recibo de mi profesor/a me da seguridad y confianza, 6. Mejora personal y Interaccional /
motivandome a esforzarme y seguir practicando. compromiso Autorregulatoria

Validez de constructo y fiabilidad

El andlisis factorial exploratorio (AFE) (70 % de la muestra seleccionada de manera aleatoria) con co-
rrelaciones policoricas y extraccién por minimos cuadrados ponderados revel6 una estructura unifac-
torial que explico el 61% de la varianza total, con cargas factoriales entre altas y excelente (.65-.92),
todas muy por encima del criterio minimo (.40) (Tabla 4). Esto indica que todos los items contribuyen
a un mismo factor y no se identificd ningiin item problematico. La adecuacién de la muestra se evalué
mediante el indice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .927) y la prueba de esfericidad de Bartlett (y?(45) =
1392.002, p <.001), confirmando la idoneidad de los datos para la reduccidn factorial. Todas las cargas
son muy altas (entre .647 y .916) y se sitlian claramente por encima del criterio minimo recomendado
(-40). Esto indica que todos los items contribuyen de forma sélida al mismo factor y no se identifica
ningdn item débil ni problematico.

Tabla 4. Factores de la carga (AFE).

Factor 1 Uniqueness
10.- Seguridad, confianza y motivacién 0.916 0.162
4.- Escucha del docente, respuesta con respeto. 0.836 0.301
8.- Actividades de valoracién del propio aprendizaje 0.831 0.310
5.- Escucha del docente y didlogo sobre actividades 0.826 0.318
3.- Lenguaje respetuoso y facil de entender”. 0.816 0.334
1.- Recibo indicaciones 0.796 0.366
6.- Actividades feedback entre iguales 0.726 0.473
2. Caracteristicas personales 0.715 0.489
9.- Toma de conciencia de aciertos y errores a través de la autoevaluacién 0.657 0.568
7.- Ayuda del feedback de mis compafieros/as 0.647 0.581

Nota: el método de rotacién aplicado es oblimin.

El andlisis factorial confirmatorio (AFC) se realiz6 mediante el estimador WLSMV (Weight Least Squares
Mean and Variance adjusted), dada la naturaleza ordinal de los items (escala Likert de 5 puntos) y la
ausencia de normalidad multivariante. Este método es el mas robusto para variables categdricas ya que
emplea matrices de correlaciones policoricas, evitando los sesgos que produciria el uso de estimadores
basados en la normalidad (Finney & DiStefano, 2013; Flora & Curran, 2004). A partir de aqui, el AFC
corrobord esta estructura: (x%(35) = 85.32, x*/df = 2.44), con ajustes incrementales satisfactorios (todos
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superiores a.90): CFI1 =.982; TLI =.977; IF1 =.953), cargas factoriales significativas (.677-.884, p <.001),
y validez convergente adecuada (AVE =.559).

Aunque el valor del RMSEA fue .097, situdndose por encima del umbral de .08, este indice tiende a so-
breestimar el error en modelos con pocos grados de libertad (Kenny, Kaniskan & McCoach, 2015). Por
ello, el reporte se completo con el indice SRMR, que obtuvo un valor de .048, indicando un ajuste dptimo
(<.08). La interpretacion conjunta de estos indicadores, sumada a la fuerza y significacion de las cargas
factoriales (.677-.884), confirma la validez y robustez de la estructura factorial propuesta (Hu & Bentler,
1999).

En relacion con las cargas factoriales no estandarizadas que se muestran en el diagrama de senderos del
modelo (Figura 1), se aprecian valores entre 0.83 y 1.14, lo que indica una relacion sélida y positiva
entre el constructo latente (feedback formativo afectivo) y sus indicadores observados (10 {tems de
cuestionario).

La varianza del factor se estimé en .63, confirmando una dispersién adecuada del rasgo medido en la
muestra. En cuanto a las varianzas residuales (errores), estas se mantuvieron en niveles aceptables. El
item 1 (recibo indicaciones), destacé como el indicador mas preciso con el error méas bajo del modelo
(0.17). Por el contrario, los items 7 (feedback de los compafieros/as) y 9 (autoevaluacion) presentaron
los niveles mas altos de ruido o varianza no explicada (0.56), aunque siguen aportando significatividad
a la definicion del factor global. Asimismo, la escala muestra excelente fiabilidad interna, evidenciada
tanto por el coeficiente w de McDonald (0.922) como por el alfa de Cronbach (0.905), respaldando su
uso en alumnado de ESO similar.

En conjunto, los resultados respaldan la validez factorial y la consistencia interna del instrumento para
su uso en poblacién similar a la estudiada.

Figura 1. Diagrama de senderos (AFC).

0.37 0.49 0.32 0.29 0.30 0.47 0.56

Andlisis descriptivo

A partir de los descriptivos estadisticos de la puntuacion total del cuestionario, los resultados mostraron
que el alumnado tiene una percepcion del feedback formativo y afectivo altamente positiva, con medias
situadas en el rango superior de la escala (3.5 a 4.2). La minima distancia observada entre la media y el
primer cuartil (< 1 punto) reflejé que la gran mayoria de la muestra (> 75%) se situd en los niveles mas
altos del constructo (Tabla 5).

Segun Howell (2016), esta proximidad en el extremo superior de la distribucion refleja un fuerte con-
senso grupal y una baja variabilidad en la zona de insatisfaccion, confirmando que los 259 estudiantes
percibieron en gran medida y de forma positiva este feedback formativo y afectivo.
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Tabla 5. Estadisticos Descriptivos puntuaciones totales de cada item del cuestionario (1 a 10)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Valido 259 259 259 259 259 259 259 259 259 259
Ausente 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Moda 5.000 4.000 4.997 5.000 4.003 4.000 4.000 4.001 4.000 4.989
Media 4.127 3.761 4.085 4.212 3.826 3.548 3.591 3.761 4.108 3.892
Desviacidn tipica 0.958 1.040 1.027 0.955 1.112 1.152 1.122 1.084 0.934 1.112
Coeficiente de variacion 0.232 0.277 0.251 0.227 0.291 0.325 0.312 0.288 0.227 0.286
Primer cuartil 4.000 3.000 3.500 4.000 3.000 3.000 3.000 3.000 4.000 3.000
Segundo cuartil (mediana)  4.000 4.000 4.000 4.000 4.000 4.000 4.000 4.000 4.000 4.000
Tercer cuartil 5.000 4.500 5.000 5.000 5.000 4.000 4.000 5.000 5.000 5.000
Suma 1069 974.0 1058 1091 991.0 919.0 930.0 974.0 1064 1008

A continuacion, se opt6 por analizar la relacién entre las variables género, grupo y tipo de centro con la
puntuacién total del cuestionario (maximo 50 puntos), y con cada uno de los 10 items, para valorar la
posible existencia de relaciones significativas. Se aplicé la U de Mann-Whitney para comparar la pun-
tuacidn total y de cada item con el género y con el tipo de centro.

En relacion al género, no se apreciaron diferencias significativas con la puntuacién total (p = .691) ni
con cada uno de los items (p > .05 en todos ellos). En relacion al tipo de centro tampoco se detectaron
diferencias significativas con la puntuacién total (p =. 345) ni con cada uno de los items (p > .05 en todos
ellos). Por otra parte, en relacién con el grupo, y tras la aplicacién de Kruskal-Wallis, se aprecié la exis-
tencia de relaciones altamente significativas en la puntuacién total (p <.001) entre 32, 12y 22ESO. Las
comparaciones post-hoc de Dunn indicaron que el grupo de 32ESO obtuvo puntuaciones totales signifi-
cativamente mas altas que 12y que 22 (p <.05).

Al analizar la relacién entre el curso y cada uno de los {tems, los nimeros 1,3,4,7 y 10 mostraron dife-
rencias significativas (p <.05). Las comparaciones post-hoc de Dunn indicaron que el grupo de 32ESO
puntué significativamente mas alto que 19 en los items 1,3,4,5,6 y 9 (p Holm < .05) y significativamente
mas alto que 22 ESO en los items 3,7,8 y 10 (p Holm <.05) (Tabla 7).

Se concluye que el cuestionario funciona de forma estable independientemente del género del estu-
diante y del tipo de centro. No obstante existe un efecto significativo del curso académico, con el 90%
de los items mostrando diferencias significativas (p < .05) y tamafios del efecto entre pequefios y me-
dianos (0.01-0.08). Especificamente las puntuaciones en 32 ESO cuando son significativamente mas al-
tas en comparacion con los cursos inferiores (12 y 29), y en casi todos los items.

Tabla 6. Andlisis comparativo entre el curso y los items del Cuestionario FFAPEF (n=259)

ftem H gl p w? Z PHolm Cursos
1. Dar indicaciones que el alumnado puede entender y que necesita para aprender
y mejorar 1731 3 <001 0.06 347 .003 12-3¢
2. Tener en cuenta las caracteristicas personales del alumnado 5.42 3 102 0.01 1.87 .356 20-32
3. Expresarse en un lenguaje respetuf)so y facil de entend(.er para explicar al 1425 3 003 003 347 003 20.30
alumnado lo que hace bien y lo que debe mejorar
4. Fomentar el didlogo y el respeto 2134 3 <001 0.08 387 <001 19-3¢
4. Fomentar el didlogo y el respeto 2134 3 <001 0.08 418 <.001 20-3¢
5. Escuchar, tener en cuenta las opiniones del alumnado y dialogar sobre las 962 3 022 004 303 015 10.30

actividades de clase
6. Organizar actividades para que el alumnado se dé feedback entre iguales y se
ayuden dandose opiniones
7. Los comentarios e informacion que se dan los alumnos/as entre si les ayuda a
mejorar
8. Proponer actividades para que cada alumno/a valore su aprendizaje y reflexione
sobre como lo hace
9. Plantear actividades de autoevaluacién para que el alumnado se dé cuenta de sus
aciertos y de sus puntos a mejorar
10. Aportar seguridad, confianza y motivacién para esforzarse y seguir practicando 16.76 3 <.001 0.05 3.77 <.001 20-32
Nota: H = estadistico de Kruskal-Wallis; gl = grados de libertad; p Holm = valor p corregido por Holm; w? = tamafio del efecto.

9.08 3 .028 0.02 2.64 .049 10-3¢

1530 3 .002 005 3.79 <.001 10-3¢

1231 3 .006 0.03 2.88 .024 20-32

1286 3 .005 0.03 3.16 .010 10-3¢

Discusion
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Los resultados evidencian adecuados niveles de validez de contenido, de constructo y fiabilidad interna,
respaldando el uso del cuestionario en investigacidn y practica docente. La validez de contenido se
apoya en un proceso riguroso (estudio Delphi, entrevistas y revisiones) alineado con las necesidades de
validacion cognitiva y contextual (Boateng et al., 2018; DeVellis, 2017). Las valoraciones elevadas en
claridad y pertinencia confirman la adecuacién del instrumento al alumnado de 12 a 42 de ESO.

Desde el punto de vista psicométrico, los andlisis factoriales (AFE y AFC) sostienen una estructura uni-
dimensional sélida. Aunque el feedback se fundamenté teéricamente en tres dimensiones (instruccio-
nal, interaccional y autorregulatoria), los resultados obtenidos sugieren que la estructura interna del
constructo opera de forma unidimensional en la practica educativa, lo que puede obedecer a factores de
tipo cognitivo y contextual.

En primer lugar, es probable que el alumnado adolescente perciba el feedback como una experiencia
holistica e indiferenciada que explicaria la estructura unidimensional obtenida. Los estudiantes no dife-
rencian el qué me dicen vs. como me lo dicen, sino que lo interpretan de forma global, y posiblemente
emocional. Asi, las dimensiones instruccional y autorregulatoria quedan supeditadas al 'paraguas’ de la
dimensién interaccional, fundiéndose en una dnica percepcion; lo cognitivo y lo afectivo son insepara-
bles en la practica, y en esta etapa de vulnerabilidad. Estos resultados se alinean con el marco del
feedback literacy (Carless y Boud, 2018), que propone una serie de capacidades integradas en el
feedback que alumnado y docentes pueden desarrollar. Estas capacidades son la gestion emocional, la
emision de juicios y la propia apreciacioén del feedback. Desde esta perspectiva las tres dimensiones
inicialmente planteadas (instruccional, interaccional y autorregulatoria), se fusionan en una tnica di-
mension, y se interrelacionan, siendo la vertiente afectiva del mensaje, la clave para entender la estruc-
tura unidimensional del instrumento en este contexto especifico.

En segundo lugar, el contexto de la clase de EF puede ejercer un efecto de homogeneizacion en las res-
puestas. A diferencia de otras asignaturas mas teoricas, la EF se desarrolla en un entorno de alta inter-
accion social y motriz, donde el feedback suele ser inmediato, publico y vinculado a la accién motriz. En
este escenario, la instruccién técnica y el mensaje afectivo suelen ocurrir simultdneamente (e.g un gesto
de aprobacién mientras se corrige una postura), lo que refuerza la percepcién de una experiencia de
enseflanza-aprendizaje integrada e indivisible.

Se podria concluir que las dimensiones planteadas confluyen en una tnica. En este sentido, Boekaerts
(2011), propone que la activacion emocional precede y envuelve los procesos de autorregulacién del
aprendizaje.

Mas alla de sus propiedades psicométricas, una de las fortalezas mas destacadas del cuestionario es su
viabilidad a la hora de ponerlo en practica, Al estar compuesto por Unicamente 10 items, puede ser un
recurso de aplicacion directa a las clases. La brevedad del cuestionario permite su implementacién como
un instrumento de screening rapido sin interferir en la dinamica natural de las sesiones ni reducir el
tiempo de compromiso motor, tan necesario para el alumnado. Al requerir apenas unos minutos para
su cumplimentacion. el cuestionario también permite al docente obtener un feedback del feedback (Hat-
tie y Timperley, 2007) y ajustar sus estrategias, convirtiéndose en un recurso practico para mejorar la
interaccion docente-alumnado.

Respecto a las variables género, tipo de centro y curso, la ausencia de diferencias significativas en género
y tipo de centro aporta robustez al instrumento, facilitando su aplicacion sin baremaciones diferencia-
das. Por el contrario, la existencia de diferencias significativas por curso sugiere que el instrumento es
sensible a los cambios madurativos o de aprendizaje propios de la etapa (12-16 afios). El curso de 32
ESO (14-15 afios) muestra puntuaciones significativamente mas altas respecto a 12y 22, lo que puede
asociarse con el momento de mayor madurez y cambio en la etapa de la adolescencia. La edad parece
ser determinante en la percepcion de este tipo de feedback lo que parece describir una etapa especial-
mente sensible (14-15 afios) en el alumnado, para identificarlo y poder asi después autorregular su
aprendizaje.

Por otra parte, el cuestionario FFAPEF puede también plantearse como herramienta de autopercepcion
docente para reflexionar sobre la propia practica. Esta doble funcionalidad permite al profesorado to-
mar conciencia no sé6lo de qué se dice, sino de cdmo se dice (tono e intencionalidad), aspectos clave para
la educacién emocional.
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Como lineas futuras, se propone el disefio de acciones formativas para el profesorado y la elaboracién
de recursos pedagdgicos para un feedback méas consciente y motivador. A partir de los items del cues-
tionario validado se podria generar un instrumento de autochequeo y guia para los docentes en relacién
al feedback.

Por otro lado, la irrupcién actual de la Inteligencia Artificial (IA) generativa plantea una transformacién
profunda del feedback educativo, permitiendo una inmediatez y personalizacién sin precedentes (Me-
yer etal., 2026).

No obstante, el impacto de estas herramientas depende de su integracién con principios pedagégicos
que prioricen la dimensiéon humana. Un estudio reciente arroja que el feedback ofrecido por docentes
consigue mayores niveles de motivacidn intrinseca en practicantes de EF que el feedback automatizado.
Ademas, se posiciona como promotor de relacién social, y como de generador de compromiso proactivo;
sugiriendo esto que la interaccién humana resulta clave en la dimensién socio-colaborativa (Prieto An-
dreu & Lopes, 2025).

En este escenario, el cuestionario FFAPEF podria ser un instrumento para futuras lineas de investigacion
en torno a si el feedback automatizado, es capaz de emular la carga afectiva necesaria en EF, o si por el
contrario, genera desconexion emocional en los adolescentes. La investigacion futura podria combinar
el uso del FFAPEF con sistemas para monitorizar en tiempo real si el feedback de la 1A esta logrando el
impacto emocional positivo necesario para el aprendizaje formativo. Se abre asi un camino hacia mode-
los hibridos de feedback, donde la precision de la IA se combine con la empatia docente, preservando
siempre la conexion emocional como eje del aprendizaje motriz.

Conclusiones

|
El estudio aporta un instrumento valido y fiable fundamentado en un marco conceptual sé6lido. Los re-
sultados ponen de manifiesto que el alumnado percibe el feedback formativo y afectivo de forma integral
y que en los 10 items del cuestionario se entrelazan la dimensién mas instruccional con la interaccional
o afectiva y la autorregulatoria. Se puede decir que la unién del “qué decir”, el “cdmo decirlo” y el “para

qué” confiere solidez y eficacia a un feedback que busca mejorar el aprendizaje en un ambiente de segu-
ridad, afecto y motivacién.

La validacidon del cuestionario FFAPEF ofrece a los profesionales de la EF una herramienta operativa que
permite sin duda indagar sobre el clima del aula desde una perspectiva holistica.

El alumnado percibe el feedback como una experiencia unidimensional, y sin duda su aplicacién puede
plantear una reflexion en el profesorado sobre la unidad entre la dimensién instruccional y la interac-
cional, dado que parece que ambos procesos ocurren simultaneamente en la percepcion del adolescente.

Aunque el instrumento ha sido validado en al ambito de la EF, podria ser transferible a otras materias e
incluso a la iniciacion deportiva, ofreciendo a entrenadores un recurso para reflexionar sobre la impor-
tancia de este feedback formativo y afectivo en la comunicacién con sus deportistas y en la promocién
de su autorregulacion.

En cuanto a las limitaciones, el uso de un muestreo incidental en una tnica comunidad auténoma res-
tringe la generalizacion de los resultados, a pesar de su proximidad a los datos poblacionales. Asimismo,
el disefio transversal impide analizar la estabilidad temporal del instrumento. Estas restricciones orien-
tan futuras investigaciones hacia muestras mas amplias y diversificadas que permitan confirmar la es-
tabilidad de la estructura factorial del FFAPEF en distintos contextos y asegurar la generalizacion de los
hallazgos.

Ademas, se sugieren disefios longitudinales para evaluar la sensibilidad del cuestionario en diferentes
intervenciones didacticas en clase, y su capacidad para detectar diferencias por género o curso con ma-
yor potencia estadistica.
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