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L’EXPRESSION LINGUISTI-
CO-DISCURSIVE DE L’ÉVA-
LUATION DANS LA RÉTROAC-
TION CORRECTIVE ÉCRITE. 
ÉTUDE DE CAS SUR DES PRA-
TIQUES DE TRADUCTION

RÉSUMÉ: La Théorie de l’Ap-
praisal fournit un outillage 
conceptuel utile pour l’analyse 
du comportement discursif des 
enseignants dans leur activité 
de provision de rétroaction cor-
rective écrite. Bien qu’il en existe 
différentes modalités, nous abor-
derons ici uniquement les com-
mentaires généraux, ceux qui 
font référence à l’ensemble de la 
tâche évaluée. Notre objectif est 
d’identifier et de décrire les élé-
ments linguistiques et discursifs 
que les enseignants utilisent lors 
de l’évaluation des textes des 
élèves. Le corpus est composé 
de 100 traductions évaluées par 
cinq professeurs de traduction 
d’une université espagnole. Les 
commentaires ont été codés se-
lon leur fonction communicative 
et les unités qui correspondent 
à la catégorie «  évaluation » ont 
été sélectionnées. Les résultats 
montrent que les enseignants 
expriment leurs évaluations au 
moyen d’éléments lexico-gram-
maticaux, de stratégies d’inten-
sification et de dépersonnalisa-
tion. En outre, les évaluations 
positives sont majoritaires, sur-
tout les formes directes, tandis 
que les évaluations négatives 
sont exprimées, généralement, 
de façon indirecte.

MOTS-CLÉS : évaluation  ; sys-
tème de l’appraisal ; rétroaction 
corrective écrite  ; didactique de 
la traduction ; image sociale.

THE LINGUISTIC-DISCUR-
SIVE EXPRESSION OF AS-
SESSMENT IN WRITTEN COR-
RECTIVE FEEDBACK. CASE 
STUDY ON STUDENTS’ TRANS-
LATIONS

ABSTRACT: Appraisal Theory 
provides useful conceptual 
tools to analyse the discursive 
behaviour of teachers in their 
activity of providing written 
corrective feedback. Although 
there are different modalities of 
this, in this paper we focus on 
global comments, those that re-
fer to the whole of the assessed 
task. Our aim is to identify and 
describe the linguistic-discur-
sive elements that teachers use 
when assessing students’ texts/
productions. The corpus con-
sists of 100 translations evalua-
ted by five translation teachers 
from a Spanish university. The 
comments have been coded 
according to their communica-
tive function and the units cor-
responding to the category “eva-
luation” have been selected. The 
results show that the teachers 
express their evaluations by 
means of lexico-grammatical 
elements, intensifiers and stra-
tegies of depersonalisation. 
Moreover, positive appraisals 
predominate, especially direct 
ones, while negative appraisals 
are generally expressed indirect-
ly.

KEYWORDS: evaluation; apprai-
sal; written corrective feedback; 
didactics of translation; face.

LA EXPRESIÓN LINGÜÍSTI-
CO-DISCURSIVA DE LA VA-
LORACIÓN EN LA RETROA-
LIMENTACIÓN CORRECTIVA 
ESCRITA. ESTUDIO DE CASO 
SOBRE PRÁCTICAS DE TRA-
DUCCIÓN

RESUMEN: La Teoría de la Va-
loración brinda herramientas 
conceptuales útiles para analizar 
el comportamiento discursivo de 
los docentes en su actividad de 
provisión de retroalimentación 
correctiva escrita. Aunque exis-
ten distintas modalidades, en 
este trabajo nos centramos en 
los comentarios globales, aque-
llos que se refieren al conjunto 
de la tarea evaluada. Nuestro 
objetivo es identificar y describir 
los elementos lingüístico-discur-
sivos que los docentes utilizan 
cuando evalúan las prácticas de 
los estudiantes. El corpus está 
constituido por 100 traducciones 
evaluadas por cinco docentes de 
traducción de una universidad 
española. Los comentarios se han 
codificado según su función co-
municativa y se han seleccionado 
las unidades que corresponden 
a la categoría “valoración”. Los 
resultados muestran que los do-
centes expresan sus valoraciones 
mediante elementos léxico-gra-
maticales, recursos intensifica-
dores y recursos de despersonali-
zación. Además, predominan las 
valoraciones positivas, sobre todo 
directas, mientras que las valora-
ciones negativas se expresan, por 
lo general, de manera indirecta.

PALABRAS CLAVE: evaluación; 
valoración; retroalimentación co-
rrectiva escrita; didáctica de la 
traducción; imagen social.
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1.	 Introducción

El enfoque conceptual propuesto por la denominada Appraisal 
Theory o Teoría de la Valoración (Halliday y Matthiessen, 2004; Mar-
tin y White, 2005) se ha revelado pertinente para la identificación y 
descripción cualitativa de los elementos lingüísticos que transmiten 
la valoración del locutor en cualquier tipo de texto. Estudios recientes 
han puesto de manifiesto su aplicabilidad en corpus de comentarios 
escritos de docentes universitarios, por ejemplo, los trabajos de Natale 
(2014, 2021), que se interesan por las estrategias discursivas cuyo 
propósito principal es retroalimentar la escritura. Mediante el examen 
de la dimensión interpersonal, la autora observa de qué manera se 
evalúan las producciones y cuáles son los roles asignados a docentes y 
estudiantes en el intercambio (Natale, 2021). En estos estudios se ha-
bla de “devoluciones escritas” para designar el conjunto de comenta-
rios elaborados por un docente, que se articulan como respuesta a un 
texto escrito por un estudiante y que pueden ubicarse en los márgenes 
del texto, al inicio, al final o en un soporte adicional. Los resultados 
obtenidos en los estudios mencionados ponen de manifiesto que las 
devoluciones pueden expresar una evaluación y/o brindar retroali-
mentación sobre el proceso de aprendizaje o sobre la elaboración del 
texto y, además, cumplen con normas institucionales (Natale, 2021: 
84). En el ámbito de la didáctica de la traducción, también reciben el 
nombre de “retroalimentación correctiva escrita” (RCE, en adelante), 
designación que emplearemos en el presente estudio. Aunque existen 
distintos tipos de RCE, en este trabajo nos centraremos solo en uno de 
ellos, los comentarios escritos globales.

A partir de esta doble línea de investigación en la que confluyen 
la lingüística sistémico-funcional y la didáctica de la traducción, nos 
proponemos identificar y describir los elementos lingüístico-discursi-
vos que los docentes utilizan para evaluar las prácticas de traducción 
de los estudiantes. Las preguntas de investigación que orientan nues-
tro estudio son las siguientes: 

1.	 ¿Cómo son las valoraciones de los docentes en los comentarios 
globales (positivas o negativas, directas o indirectas, etc.) y 
qué recursos discursivos se utilizan para expresar su orien-
tación? 
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2.	 ¿Cuál es la imagen que proyecta el docente en sus valoracio-
nes? En otras palabras, ¿cuáles son su actitud y su función, y 
cómo interacciona con su destinatario?    

Con el fin de dar respuesta a estas preguntas, y basándonos en el 
enfoque de la Teoría de la Valoración, llevaremos a cabo un análisis 
discursivo de la expresión lingüística de las valoraciones del docente 
e intentaremos ver en qué medida permiten caracterizar la imagen del 
docente. Este trabajo tiene un carácter exploratorio, puesto que, como 
se expondrá más adelante, el corpus es reducido y se circunscribe a 
un contexto académico concreto.

2.	 La Teoría de la Valoración 

La Teoría de la Valoración o Appraisal Theory (Martin y White, 2005) 
es una propuesta teórica que se interesa por la función interpersonal 
del lenguaje, es decir, por la manera en que se expresan las valoracio-
nes en los textos y por las marcas lingüísticas que dejan entrever la 
presencia del locutor. En palabras de los autores, su interés es “the 
global potential of language for making evaluative meanings, e.g., for 
activating positive/negative viewpoints, graduating force/focus, nego-
tiating intersubjective stance” (Martin y White, 2005: 164). Desde esta 
perspectiva, se considera que la valoración, entendida como la gestión 
de la evaluación en el discurso, se inscribe en el estrato interpersonal 
de la semántica discursiva y se estructura de forma modular median-
te tres sistemas principales que interactúan: la actitud (attitude), la 
gradación (graduation) y el compromiso (engagement); a su vez, estos 
sistemas pueden dividirse en otros subsistemas.

La actitud es el sistema que permite describir las reacciones emo-
cionales y las opiniones sobre comportamientos humanos u otras enti-
dades; incluye los subsistemas del afecto (affect), el juicio (judgement) 
y la apreciación (appreciation). El afecto está vinculado a las reaccio-
nes emocionales; los juicios evalúan el comportamiento humano en 
relación con las normas sociales; y las apreciaciones evalúan produc-
tos y procesos mediante significados que expresan valores estéticos y 
sociales. Estos valores, a su vez, pueden ser negativos o positivos, y 
cada significado se sitúa en una escala de mayor o menor fuerza, inte-
ractuando con el sistema de la gradación. Este segundo sistema afecta 
a la intensidad de las evaluaciones y al grado con que se modulan las 
proposiciones por parte del locutor; se concreta en los subsistemas 
denominados “fuerza” y “foco”. Se habla de fuerza cuando se incre-
menta o se reduce la intensidad de la evaluación a través de la cuan-
tificación o intensificación de cualidades, procesos o propuestas, y de 
foco cuando se precisa más o menos el contenido ideacional. Y, por 
último, el compromiso es el sistema que se refiere al grado de acepta-
ción por parte del locutor de su enunciado y a la negociación con otras 
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voces o puntos de vista; puede dar lugar a discursos monoglósicos o 
heteroglósicos1.

Los sistemas de valoración permiten identificar la posición que 
adopta el autor del texto respecto a su discurso y no actúan de forma 
aislada, sino integrada y con un propósito retórico global. El modelo 
otorga un papel destacado a los destinatarios de los textos y a la cons-
trucción social, más que individual, del sentido textual:

When speakers/writers announce their own attitudinal positions they 
not only self-expressively ‘speak their own mind’, but simultaneously 
invite others to endorse and to share with them the feelings, tastes or 
normative assessments they are announcing. Thus, declarations of 
attitude are dialogically directed towards aligning the addressee into 
a community of shared value and belief (Martin y White, 2005: 95).

En este sentido, la Teoría de la Valoración no se limita a estudiar 
la mera transmisión de opiniones, sino que se propone profundizar 
en la presencia de los locutores, en cómo estos se posicionan, al lado 
de los receptores o en contra suya, y en cómo los textos construyen 
comunidades de sentimientos y valores compartidos. La expresión de 
la valoración puede ser por inscripción directa (Martin y White, 2005), 
cuando se vehicula a través de unidades léxicas y construcciones gra-
maticales claramente valorativas, o bien de forma indirecta, cuando 
los mecanismos lingüísticos que escoge el locutor expresan valores 
y posicionamientos implícitos y los muestran como compartidos por 
la comunidad cultural a la que pertenecen. Estos recursos pueden 
actuar individualmente como señales del posicionamiento del autor, 
aunque suelen combinarse entre ellos y su combinación es la que per-
mite interpretar la valoración del texto (Hunston y Thompson, 2000; 
Martin y Rose, 2007; Martin y White, 2005). 

En los primeros estudios en que se aplicó la Teoría de la Valoración, 
los géneros textuales objeto de estudio tenían alta relevancia social 
y notable carga ideológica y política: libros escolares de historia en 
Australia, artículos de opinión en prensa escrita y discursos parla-
mentarios (Kaplan, 2004). Las metodologías analíticas de la Teoría de 
la Valoración también se han aplicado en los Estudios de Traducción. 
Las aportaciones de Munday (2012a y 2012b), por ejemplo, muestran 
la versatilidad de este enfoque en varios estudios de caso donde se 
analiza la traducción del discurso político y la traducción literaria. 

La propuesta se ha consolidado como una valiosa herramienta 
teórica y analítica que ha permitido realizar investigaciones semánti-
co-discursivas sobre la evaluación en el lenguaje desde una perspecti-

1 Este modelo presenta similitudes con la Teoría de la Argumentación en la Lengua de 
Anscombre y Ducrot (1983) y con la Teoría de la Semántica de los Puntos de Vista de 
Raccah (2005a, 2005b), pues ambas se interesan también por los conceptos de punto 
de vista, actitud y voz enunciativa.
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va integradora de lo funcional y lo heteroglósico. El hecho de que este 
modelo contemple los aspectos contextuales y culturales, y de que 
admita la posibilidad de múltiples lecturas de los significados actitu-
dinales, ha posibilitado su adaptación al análisis de textos producidos 
en diferentes lenguas y culturas. Aunque la mayoría de trabajos vin-
culados con el modelo de la valoración han sido publicados en inglés y 
versan sobre esta lengua –por ejemplo, Pascual y Unger (2010) o Gon-
zález Rodríguez (2011), además de los mencionados anteriormente–, 
se percibe una influencia creciente de esta teoría en el ámbito hispáni-
co (por ejemplo, Achugar, 2004, 2008; Ferrari y Gallardo, 2006; Sabaj, 
2007; López Ferrero, 2008; Oteíza, 2009; Serpa, 2013; Pascual, 2014; 
Navarro, 2014 o Cunillera Domènech, 2023, entre otros).

Los resultados de su aplicabilidad en esta amplia variedad de gé-
neros y ámbitos permiten pensar que puede ser aplicada en todo tipo 
de textos, también en el discurso de RCE que producen los docentes 
al corregir las prácticas evaluables de los estudiantes (Natale, 2014, 
2021). 

3.	 Retroalimentación correctiva escrita 

El ámbito de la didáctica de la traducción ha dejado atrás un cier-
to carácter prescriptivo, centrado en la evaluación certificativa de los 
aprendizajes, para pasar a un modelo de la evaluación eminentemen-
te formativo (Kiraly, 2000; Kelly, 2005 o Hurtado Albir, 2019), entre 
otros. Esta nueva orientación tiene un marcado carácter constructi-
vista en el que la evaluación es un elemento central del proceso de en-
señanza-aprendizaje. Como ya señaló Lantolf (2002), no tiene sentido 
separar la enseñanza de la evaluación ya que ambos procesos son 
indisociables. Así, se considera la evaluación formativa “un acto de 
comunicación entre las partes implicadas con el que se busca, ante 
todo, mejorar el proceso de lo que está siendo objeto de evaluación 
y, en consecuencia, el producto resultante del mismo” (Martín et al., 
2008). La evaluación formativa es un instrumento de mediación que 
interviene directa o indirectamente en la Zona de Desarrollo Próxi-
mo (ZDP) del aprendiz ya que proporciona información para que este 
pueda pasar de su desempeño actual a los objetivos de aprendizaje 
previstos. Por consiguiente, se puede afirmar que la evaluación for-
mativa tiene una función comunicativa, orientadora y dialógica que, 
en el contexto académico, se manifiesta sobre todo mediante la retro-
alimentación que proporciona el profesorado. Una de las definiciones 
de retroalimentación que aúna más consenso entre los investigadores 
es la de Hattie y Timperley (2007: 81), quienes la conciben como “in-
formation provided by an agent (e.g., teacher, peer, book, parent, self, 
experience) regarding aspects of one’s performance or understanding”. 
De esta definición se desprende que la retroalimentación es una ayuda 
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pedagógica –un instrumento de mediación, según la teoría piagetia-
na– ofrecida para ayudar en la construcción de conocimiento y en la 
autorregulación de los aprendices (Espasa y Meneses, 2010). 

El fomento de los procesos de evaluación formativa que se vive en 
la actualidad se alimenta de distintas investigaciones que han puesto 
de manifiesto su influencia positiva en los resultados de aprendizaje 
(Fraile et al., 2013). En esta línea, la literatura señala los beneficios de 
la retroalimentación en el contexto de la evaluación formativa hasta 
el punto de que Hattie (1992: 9) considera que la retroalimentación es 
“the most powerful single modification that enhances achievement”.

 Sin embargo, el modo de ofrecer, recibir, integrar y aplicar la re-
troalimentación puede diferir considerablemente de una institución 
educativa a otra: “feedback occurs in particular cultural, institutio-
nal, and interpersonal contexts, between people enacting and nego-
tiating particular social identities and relationships, and is mediated 
by various types of delivery” (Hyland y Hyland, 2006: 11). Por lo tanto, 
nuestros resultados no pretenden ser generalizables y nos limitare-
mos a un estudio de caso de una Facultad en particular, con un nú-
mero de muestras limitado.

Uno de los pioneros en el estudio de la retroalimentación en el aula 
de traducción es Dollerup (1994). El autor describe los tres compo-
nentes que, a su juicio, debe presentar una retroalimentación forma-
tiva y específica: correcciones escritas de las traducciones de los estu-
diantes, comentarios orales sobre las soluciones escogidas en ellas y 
un formulario personalizado de fortalezas y debilidades. Por otro lado, 
diversos trabajos en el ámbito de la didáctica de la traducción se han 
ocupado de la percepción de docentes y estudiantes sobre la retroali-
mentación que reciben. Južnič (2013) constató discrepancias entre las 
percepciones de ambos colectivos en torno al foco y a la orientación. 
Mientras que los docentes aseguraban ofrecer comentarios positivos 
frecuentes, los estudiantes creían que estos se centraban exclusiva-
mente en los aspectos negativos. En la misma línea, Cañada Pujols y 
Andújar Moreno (2021) concluyeron, a partir de entrevistas a estu-
diantes, que el error es central en la evaluación, corrección y califica-
ción de las traducciones y que se percibe negativamente esa actitud 
“punitiva”: “los estudiantes (…) reclaman que no sólo se les marquen 
los errores, sino que también se justifiquen y se propongan orien-
taciones para mejorar su competencia traductora” (Cañada Pujols y 
Andújar Moreno, 2021: 363).

Es sabido que la retroalimentación positiva desempeña un papel 
fundamental en los procesos de aprendizaje y, a pesar de ello, suele 
pasarse por alto priorizándose la retroalimentación con orientación 
negativa (Conde, 2016). De hecho, entre los numerosos beneficios que 
comporta la retroalimentación positiva, se ha destacado que incre-
menta la motivación de los aprendices, ayuda a consolidar el conoci-
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miento tras la resolución de un problema y, en tanto que instrumento 
metacognitivo, potencia la capacidad de los aprendices de explicarse 
informaciones a sí mismos (Hattie y Timperley, 2007; Fossati, 2008). 
En la misma línea, Fischback et al. (2010) afirman que la información 
sobre aciertos y errores permite a los estudiantes ajustar y dirigir sus 
esfuerzos a los objetivos de aprendizaje. Además, desde el punto de 
vista de la motivación, la retroalimentación positiva es más efectiva 
que la retroalimentación negativa porque aumenta las expectativas 
de alcanzar los objetivos. Por último, según Hattie y Timperley (2007), 
para que la retroalimentación positiva tenga incidencia en el proce-
so de aprendizaje y mejore la autoconfianza del estudiante, debe ser 
concreta y referirse al esfuerzo o al compromiso del estudiante o a la 
autorregulación del aprendizaje. Así, un comentario positivo en forma 
de elogio impreciso como, por ejemplo, “Excelente traducción” sería 
menos efectivo que uno con un mayor grado de concreción como, por 
ejemplo, “Buen trabajo, el texto es fluido y no hay errores de sentido”.

4.	 Metodología

El corpus comprende una muestra de traducciones de estudiantes 
facilitadas por cinco docentes que imparten asignaturas de traducción 
general en una universidad española. Los docentes firmaron previa-
mente un consentimiento informado. Del total de muestras proporcio-
nadas, se seleccionaron aleatoriamente 20 de cada docente, por lo que 
el corpus está formado por 100 actividades de traducción evaluadas. 
En las asignaturas en las que se originaron las muestras, se trabajan 
distintas combinatorias lingüísticas: inglés-español, francés-español, 
inglés-español/catalán y catalán-español. Las traducciones se realiza-
ron fuera del aula, de forma individual y fueron calificadas como parte 
de la evaluación sumativa de las asignaturas. En ningún caso se pidió 
a los estudiantes que revisaran o rehicieran sus traducciones una vez 
calificadas, por lo que la retroalimentación que analizamos tiene lugar 
sobre un producto textual finalizado. 

Para el análisis, se ha utilizado el programa Atlas.ti versión 23. En 
primer lugar, se han subido las 100 muestras y clasificado según el 
docente2. En segundo lugar, se han codificado los comentarios globa-
les en el caso de que los textos los incluyeran. Por comentarios globa-
les entendemos las anotaciones que el docente introduce en la prác-
tica del estudiante, de longitud variable, manuscritas o insertadas en 
un archivo mediante el procesador de textos, referidas no a un aspecto 
concreto de la traducción sino al conjunto de la tarea. Suelen situarse 
al inicio o al final del documento, y tener una extensión variable en 
función de los contenidos abordados. Con este tipo de comentarios, el 

2 Utilizamos el masculino genérico, independientemente de la identidad de los partici-
pantes.

http://Atlas.ti
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docente establece una comunicación unidireccional con el estudiante 
indicándole que se trata de la síntesis de su evaluación. En tercer lu-
gar, se han codificado dichos comentarios globales según su función 
comunicativa y se han seleccionado para este estudio únicamente las 
88 unidades de análisis que corresponden a la categoría “valoración”, 
es decir, aquellos segmentos discursivos (palabras, sintagmas o fra-
ses) mediante los cuales el docente emite juicios de valor sobre la tra-
ducción del estudiante3. Para llevar a cabo el análisis de la expresión 
lingüística de dichas valoraciones, nos valdremos de los tres sistemas 
de la Teoría de la Valoración: la actitud, la gradación y el compromiso. 

5.	 Resultados

Las 88 unidades de la categoría “valoración” que hemos identifica-
do contienen un total de 103 ocurrencias de expresiones o formulacio-
nes que vehiculan algún tipo de apreciación por parte del locutor. El 
análisis de estos recursos lingüístico-discursivos, siguiendo el modelo 
sistémico-funcional, permitirá caracterizar las valoraciones del docen-
te y determinar qué información proporcionan sobre su actitud y su 
función como evaluador. También permitirá arrojar luz sobre las re-
laciones que establecen los docentes con los estudiantes al proveerles 
de RCE.

5.1 Elementos léxico-gramaticales 

El análisis del corpus arroja un total de 103 elementos valorativos 
cuya categorización queda reflejada en la Figura 1. 

Figura 1: Valoraciones positivas y negativas, directas e indirectas.

3 Las demás categorías identificadas en el corpus (“advertencia”, “consejos”, “sugeren-
cias” y “señalización del error”) constituyen el foco de un trabajo en curso de las autoras.
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El docente expresa su valoración mediante unidades léxicas o 
construcciones gramaticales explícitamente valorativas (por ejemplo, 
los adverbios bien, mal) y mediante mecanismos lingüísticos que ex-
presan valores y posicionamientos implícitos mostrándolos como com-
partidos por la comunidad cultural a la que pertenece (por ejemplo, los 
adjetivos personal, fluido o el nombre concreto del error). En el primer 
caso hablamos de valoración directa y en el segundo de valoración 
indirecta (Martin y White, 2005). Estas unidades y formulaciones per-
tenecientes al sistema de la actitud no se asocian con reacciones emo-
cionales; es decir, no están vinculadas al subsistema del afecto, como 
lo serían, por ejemplo, segmentos del tipo: me ha gustado tu trabajo, 
estoy decepcionada por tu trabajo o estoy orgullosa de ti (procedentes 
de otro corpus de trabajo). La mayoría corresponde al subsistema de 
la apreciación porque evalúan un producto, el trabajo del estudiante: 
[práctica] excelente, personal, [trabajo] exacto con el sentido, fluido, no 
hay errores de sentido, [traducción] bien trabajada, buenas [solucio-
nes], el sentido del texto traducido es totalmente distinto al del original, 
etc. Por último, algunas expresiones forman parte del subsistema del 
juicio porque evalúan el comportamiento del estudiante respecto a las 
normas o expectativas sociales o institucionales, en este caso, respec-
to a las expectativas académicas: has encontrado 2 buenas soluciones 
/ has escrito muchas frases asintácticas o no se incorpora ningún as-
pecto tratado en clase. Asimismo, estas construcciones léxico-grama-
ticales vehiculan un valor positivo o negativo. 

En nuestro corpus, predominan las unidades positivas con un total 
de 60 ocurrencias, de las cuales 44 expresan una valoración positiva 
de manera directa y 16 de manera indirecta, como se puede observar 
en la Figura 1 (supra). Entre las primeras tenemos, por ejemplo, los 
adjetivos buena, excelente, el adverbio bien, y sustantivos que expre-
san elogio como enhorabuena o felicidades. Las unidades o segmentos 
que expresan la valoración de manera indirecta y adquieren un valor 
positivo por el contexto son las siguientes: [traducción] personal, [tra-
bajo] exacto con el sentido, [trabajo] fluido, no hay errores de sentido y 
[traducción] trabajada. Estas apreciaciones y juicios positivos se ba-
san en significados relacionados con el esfuerzo del estudiante (por 
ejemplo, [traducción] trabajada) y con la calidad de la práctica evalua-
da ([traducción] fluida y personal, exactitud en el sentido).

Por otra parte, en 10 ocasiones los comentarios valorativos positi-
vos van seguidos de justificaciones o explicaciones; por ejemplo: Buen 
trabajo, Ángela4, es fluido y no hay errores de sentido. La información 
que se añade (es fluido y no hay errores de sentido) completa la valora-
ción positiva (Buen trabajo), de modo que puede ayudar al estudiante 
a entender el motivo del elogio. Aun así, en estas valoraciones que in-

4 Los nombres propios que constan en los ejemplos son pseudónimos.
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corporan justificaciones, no se pide al estudiante que emprenda una 
acción determinada para consolidar o mejorar su aprendizaje; como 
mucho se añade algún enunciado del tipo ¡Sigue así!

Las unidades negativas ascienden a un total de 43 ocurrencias, de 
las cuales 13 expresan una valoración negativa de manera directa y 
30 de manera indirecta (véase Figura 1 supra). Las primeras se limitan 
a los sustantivos error y falta (11 y 2 ocurrencias respectivamente); no 
se utilizan otras unidades con un valor negativo intrínseco5 y explícito. 
Para expresar negatividad de manera indirecta se recurre a unidades 
y formulaciones como, por ejemplo, aspectos mejorables / muy justo o 
la designación concreta del tipo de error (calco / contrasentido / cons-
trucción rara / frases asintácticas, otras sin nexo ninguno)6. También 
se opta por enunciados de carácter explicativo que indican carencias 
o incorrecciones observadas en la traducción del estudiante (el sentido 
del texto traducido es totalmente distinto al del original) o en su com-
portamiento (no se incorpora ningún aspecto tratado en clase). Tanto 
la denominación concreta del error como la indicación de ciertas omi-
siones o incorrecciones se interpretan como negativas por el contexto 
y este valor negativo se presenta como compartido por la comunidad 
a la que pertenecen el locutor y el destinatario. Las apreciaciones y 
juicios negativos se basan en significados relacionados con el segui-
miento de la asignatura (no se ha incorporado ninguno de los aspectos 
traductológicos trabajados en la asignatura), o bien, con la calidad de 
la práctica evaluada, es decir, con sus características formales (nu-
meración de páginas, corrección gramatical y sintáctica, ortografía), 
estilísticas (estilo forzado, poco genuino, repeticiones innecesarias, 
registro inapropiado) o de contenido (exactitud del sentido). Las valo-
raciones negativas suelen describir los principales errores del trabajo 
con un mayor o menor grado de detalle, pero no van acompañadas de 
justificaciones ni tampoco proporcionan instrucciones concretas so-
bre cómo debe actuar el estudiante para evitar los errores cometidos o 
mejorar su competencia traductora.

Cabe mencionar que en 18 valoraciones se combinan unidades lé-
xicas que expresan un valor positivo con otras que expresan un valor 
negativo; por ejemplo: algunos errores compensados por buenas solu-
ciones o has encontrado 2 buenas soluciones para frases problemáti-
cas, pero al mismo tiempo hay alguna construcción rara. En los enun-
ciados de este tipo, que denominaremos “mixtos”, se impone uno u 
otro de los valores mencionados en función del orden de los elementos 

5 Según Raccah (2005a, 2005b), las unidades léxicas pueden tener un valor positivo o 
negativo “intrínseco” si lo expresan por ellas mismas (por ejemplo: bien, mal) o “extrín-
seco” cuando lo adquieren por el contexto (por ejemplo: personal, fluido).
6 En investigaciones previas de las autoras (Andújar Moreno y Cañada Pujols, 2020 y 
2024) se ha observado que este tipo de intervenciones del docente no suelen aparecer 
en los comentarios globales, sino en los comentarios focalizados.
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y los conectores utilizados (pero) u otras unidades que los acompañan 
(lástima). Así, cuando se recurre al conector antiorientado pero, sabe-
mos que el enunciado que introduce es el que adquiere mayor fuerza 
argumentativa, es decir, el que el locutor asume como propio y defini-
tivo. En estas combinaciones discursivas mixtas predominan las que 
conducen a una conclusión positiva, puesto que suman un total de 15 
frente a 3 en las que prevalece una valoración negativa. Este resultado 
está en consonancia con el predominio de unidades o formulaciones 
léxicas positivas que hemos comentado previamente.

Además del léxico, el docente se vale de otros recursos lingüísti-
co-discursivos que también proporcionan información sobre su acti-
tud y punto de vista respecto al trabajo evaluado como veremos en los 
apartados siguientes.

5.2 Recursos de gradación: intensificación y atenuación

En algunos casos, las valoraciones, tanto positivas como negati-
vas, van acompañadas de recursos de gradación, que operan intrín-
secamente con los valores de actitud ya que modalizan los juicios y 
apreciaciones del locutor. Con estos elementos, los locutores aumen-
tan o disminuyen la intensidad de sus enunciados y gradúan el foco 
de sus categorizaciones semánticas. En el primer caso hablamos de 
significados de fuerza, que se expresan mediante adverbios de in-
tensidad (ligeramente, muy) y de cantidad (pocos, muchos). Y en el 
segundo caso, de significados de foco, cuando se agudiza o atenúa 
el contenido ideacional mediante la categoría semántica. Un ejemplo 
de foco agudizado sería: Hi ha errors bàsics d’ortografia [Hay errores 
básicos de ortografía] y un ejemplo de foco atenuado: parece un texto 
poseditado. 

De las 60 valoraciones positivas de nuestro corpus, 27 van acom-
pañadas de un recurso de intensificación (45%) y 6 de un elemento 
atenuador (10%). Predomina, pues, la intensificación, que adopta di-
versas formas. Por una parte, hemos identificado elementos no verba-
les como emojis que expresan satisfacción (🙂) y, por otra, elementos 
verbales que refuerzan el sentido positivo del enunciado mediante sig-
nificados de fuerza y foco: 

1.	 signos de exclamación que aportan mayor expresividad: ¡Buen 
trabajo!

2.	 léxico que expresa elogio y, por tanto, un grado elevado de in-
tensidad, explícito e inequívoco: enhorabuena, felicidades. 

3.	 construcciones sintácticas basadas en la semántica de escala, 
del tipo “no solo A, sino B”: No solo es que no haya errores, es 
que es una buena traducción. 

4.	 elementos cuantificadores como los adverbios especialmente o 
muy: [traducción] muy bien trabajada.
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5.	 combinación de semánticas opuestas: Era un texto difícil y la 
traducción está muy trabajada. En este ejemplo, el contraste 
entre la dificultad del texto original y el resultado obtenido por 
el estudiante intensifica la valoración positiva. 

6.	 acumulación de segmentos positivos, elogios u órdenes motiva-
doras: ¡Es una traducción muy bien trabajada! ¡Enhorabuena! / 
¡Buen trabajo!, ¡Sigue así!

Los elementos de atenuación son menos variados ya que solo se re-
curre al adverbio en general que podría asociarse con la categoría de la 
fuerza; por ejemplo, En general, buen trabajo. Consideramos que este 
elemento suaviza la positividad de las unidades que acompaña porque 
deja implícito que puede haber aspectos mejorables y que la adhesión 
a una valoración favorable no es absoluta. 

Respecto a las valoraciones negativas, de un total de 43 ocurren-
cias, 19 van acompañadas de elementos intensificadores (44,2% de 
los casos) y 6 de atenuadores (13,9%), casi todos vinculados a la cate-
goría de la fuerza, excepto algún caso en que se recurre a la categoría 
del foco. Así, la intensificación se expresa básicamente mediante ele-
mentos cuantificadores que vehiculan una idea de cantidad elevada 
(muchos, varios) o de cantidad baja o cero (algunos, ninguno). Los que 
indican cantidad elevada acompañan a unidades directamente negati-
vas (varios errores de sentido / muy justo), o a unidades que adquieren 
este valor por el contexto (muchos calcos / el sentido del texto traduci-
do es totalmente distinto al del original), de modo que incrementan la 
negatividad inicial. Cuando los elementos que indican cantidad baja 
se refieren a un segmento positivo (por ejemplo, aspectos trabajados), 
su presencia anula la positividad de dicho segmento y conduce a una 
conclusión negativa (no se ha incorporado ninguno de los aspectos tra-
bajados). Solo en un caso, la intensificación se produce por la agudi-
zación del foco semántico: Hi ha errors bàsics d’ortografia. En cuanto a 
la atenuación, hemos visto que adopta la forma de negación de ciertos 
adjetivos (no es grave), o bien se rebaja el foco semántico del enuncia-
do mediante el verbo parecer: parece un texto poseditado, elaborado a 
partir de una traducción automática.

Tanto en las valoraciones positivas como en las negativas predomi-
nan los recursos de gradación relacionados con la categoría de la fuer-
za, mientras que son pocos los ejemplos que se asocian con la catego-
ría del foco. Las formas de atenuación son poco frecuentes; en cambio, 
las formas de intensificación son más numerosas en ambos tipos de 
valoración. En consecuencia, la presencia de este tipo de recursos, así 
como la forma que adoptan (fuerza o foco), no parece estar relacionada 
con el sentido de la valoración. Solo se aprecia una diferencia en la 
mayor diversidad de las formas de fuerza-intensificación que acom-
pañan a las valoraciones positivas; en las valoraciones negativas se 
recurre casi exclusivamente a elementos cuantificadores. 
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Al lado de los recursos de gradación, el docente también se vale del 
siguiente y último recurso discursivo.

5.3 Recursos de despersonalización 

Si los recursos de personalización muestran la presencia del locu-
tor en el texto, así como la posible referencia al destinatario, los recur-
sos de despersonalización se definen, en cambio, por ocultar cualquier 
marca que delate tanto la presencia y el posicionamiento del locutor 
como las referencias al destinatario. Estas estrategias discursivas pro-
ducen efectos de subjetividad y objetividad respectivamente, y están 
relacionadas con el sistema del compromiso, que se refiere al grado 
de aceptación por parte del locutor de su enunciado y a la posible ne-
gociación con otras voces o puntos de vista. En la construcción de su 
discurso y en función del compromiso que quiera adquirir, el locutor 
puede escoger entre una opción monoglósica o heteroglósica, según si 
desea ignorar o contemplar voces alternativas.

En nuestro corpus predominan los recursos de despersonalización 
(92%), mientras que los recursos de personalización suponen un por-
centaje muy bajo (8%), tanto en las valoraciones positivas como en 
las negativas. El locutor prescinde de marcas lingüísticas que puedan 
mostrar su presencia en el discurso o presentarlo como sujeto respon-
sable de la acción valorativa, como podrían ser los ejemplos siguientes 
extraídos de otro corpus de trabajo: los verbos conjugados en primera 
persona del singular (lo considero poco adecuado), los pronombres de 
primera persona del singular (me parece una buena solución) o los 
posesivos (en mi opinión), entre otros muchos, que pondrían de ma-
nifiesto un punto de vista subjetivo. Y solo alude a la presencia del 
destinatario en alguna ocasión. Cuando el locutor lo hace, el docente 
recurre a la segunda persona del singular y a los vocativos, tanto en 
las valoraciones positivas (has encontrado 2 buenas soluciones para 
frases problemáticas / Buen trabajo, Ángela) como en las negativas 
(tienes varios errores de sentido / Anna, tienes varios errores). Ambas 
formas de tratamiento permiten incorporar al destinatario en el texto 
concediéndole una mayor relevancia comunicativa y construyendo así 
una estructura aparentemente dialógica. El docente se dirige directa 
y exclusivamente al estudiante, personalizando su comentario correc-
tivo y mostrando una voluntad de aproximación o, en otras palabras, 
recurriendo a una estrategia de cortesía positiva.

Los recursos de despersonalización pretenden plasmar un punto 
de vista aparentemente objetivo y distante. Se imponen tanto en las 
valoraciones positivas como en las negativas, por lo que su presencia 
no depende del sentido de la valoración. Entre los principales recur-
sos de despersonalización destacan las nominalizaciones, las formas 
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desagentivadas, las construcciones en voz pasiva y las construcciones 
impersonales. Veamos algunos ejemplos de cada categoría:

•	 Nominalizaciones: Algunos aspectos mejorables compensados 
por buenas soluciones / ¡Buen trabajo!

•	 Estructuras desagentivadas o con sujeto inanimado: ¡Es una 
traducción muy bien trabajada! ¡Enhorabuena! / la lectura no es 
fluida, parece un texto poseditado / la traducción tiene muchos 
calcos / La traducción presenta muchos calcos: evitarlos era uno 
de los objetivos de la práctica. 

•	 Construcciones impersonales con el verbo “haber” en tercera 
persona del singular: Hay errores de contenido / Hay dos con-
trasentidos. 

•	 Construcciones en voz pasiva (o pasiva refleja): No se incorpora 
ningún aspecto trabajado en clase / No se ha aplicado ningún 
aspecto trabajado en la asignatura.

Por un lado, estas construcciones discursivas ocultan la respon-
sabilidad del locutor en la emisión de las valoraciones; así, las valo-
raciones del docente se presentan como aceptadas y compartidas por 
la comunidad a la que él y su destinatario pertenecen. Por otro lado, 
en su gran mayoría, no contemplan ningún proceso de interacción y 
muestran que no existe voluntad de negociar con otras voces. En este 
sentido, contribuyen a construir un estilo interpersonal monoglósico, 
reforzando el grado de compromiso del locutor con su enunciado. Y, 
por último, atenúan la responsabilidad del estudiante en la comisión 
de errores ya que permiten focalizar la atención en el objeto de la va-
loración, que suele ser la traducción del estudiante, nunca el propio 
estudiante (el resto de la traducción está bien resuelto).

La opción heteroglósica se observa en algunos enunciados valora-
tivos, concretamente cuando el locutor recurre a la negación (no se 
incorpora ningún aspecto tratado en clase) o cuando, para expresar 
una valoración, se basa en un valor modal de probabilidad (parece un 
texto poseditado) o en un valor de apariencia (se nota que la expresión 
está trabajada). Tanto las negaciones como los valores de probabili-
dad y de apariencia, en términos de la Teoría de la Valoración, abren 
la posibilidad de interactuar con otras voces y permiten reconocer la 
voluntad del locutor de negociar con aquellos que tienen una opinión 
distinta o, cuanto menos, su respeto hacia perspectivas alternativas. 
Sin embargo, estos son casos excepcionales, predominando, como ya 
hemos explicado, la opción monoglósica. 

6.	 Discusión

Los resultados obtenidos permiten responder a las preguntas for-
muladas al inicio del estudio. 
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Los principales elementos lingüístico-discursivos con que los do-
centes expresan sus valoraciones son de tres tipos: elementos léxi-
co-gramaticales relacionados con la actitud, intensificadores pertene-
cientes al sistema de la gradación y recursos de despersonalización 
vinculados a la categoría del compromiso. Los elementos léxico-gra-
maticales están vinculados sobre todo a la “apreciación”, porque eva-
lúan el trabajo del estudiante, y al “juicio”, cuando valoran su compor-
tamiento respecto a las normas o expectativas sociales o académicas. 
En ambos casos, se basan en significados relacionados con el esfuerzo 
por parte del estudiante, el seguimiento de la asignatura y la calidad 
de la práctica evaluada. Se observa, por lo tanto, que la RCE que 
ofrece el profesorado cumple parcialmente con el objetivo de la tarea 
docente, que es emitir un juicio sobre la calidad del texto traducido y 
aportar información para que los estudiantes puedan mejorar su com-
petencia traductora. Sin embargo, también aluden a aspectos margi-
nales respecto de la traducción elaborada, como el esfuerzo realizado 
o la asistencia a clase, que son frecuentemente considerados a la hora 
de evaluar y calificar a los alumnos.

Hemos observado que en la RCE de los comentarios globales pre-
dominan las valoraciones positivas, expresadas sobre todo de mane-
ra directa mientras que las valoraciones negativas se expresan casi 
siempre de manera indirecta. Las valoraciones de los docentes en los 
comentarios globales también pueden ser “mixtas” (es decir, negati-
vas + positivas o positivas + negativas), siendo las que conducen a 
una conclusión positiva las más frecuentes. Estas tres orientaciones 
indican que el docente no adopta una actitud monolítica, como lo se-
ría, por ejemplo, destacar solo los errores, sino que también se fija, e 
incluso más a menudo, en los aciertos. Estos resultados contrastan 
con la percepción que tienen los estudiantes de la retroalimentación 
que reciben en general y que consideran excesivamente focalizada en 
el error (Cañada Pujols y Andújar Moreno, 2021; Južnič, 2013).

Por otra parte, podemos afirmar que la sola presencia de valora-
ciones, ya sean positivas o negativas, contribuye a mostrar al docente 
como una figura discursiva que observa, detecta y juzga, función pro-
pia de una autoridad jerárquicamente superior y poseedora del cono-
cimiento experto. Los recursos léxico-gramaticales vehiculan, directa 
o indirectamente, apreciaciones y juicios, no solo sobre la calidad de 
la traducción del estudiante, sino también, en algunos casos, sobre su 
comportamiento. Este último aspecto, aunque es minoritario, afecta 
de algún modo la esfera personal del estudiante y puede ser percibido 
como amenazante. El predominio de las valoraciones positivas, expre-
sadas de manera directa y explícita, sugieren cierta benevolencia por 
parte del docente. En efecto, consciente del impacto negativo que sus 
comentarios pueden tener en el destinatario, intenta proteger su ima-
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gen y la del estudiante. Con todo, son necesarios estudios focalizados 
en la percepción de los estudiantes para corroborar esta explicación. 

Asimismo, el docente intensifica la positividad de sus valoraciones 
recurriendo a una mayor variedad de elementos, más expresivos, y 
acentúa la negatividad casi siempre mediante un mismo recurso, los 
cuantificadores, que no son intrínsecamente valorativos. Así pues, en 
el primer caso, el docente parece aprovechar los aciertos del estudian-
te para proyectar una imagen más cercana al destinatario, mientras 
que en el segundo caso destaca la cantidad de errores o su gravedad 
desde una perspectiva más neutra y distante. De este modo, también 
los recursos de gradación contribuyen a construir la identidad de un 
docente evaluador que, tal vez, consciente de ello, modula sus valo-
raciones de acuerdo con determinados criterios personales y acadé-
micos. Su actitud es, pues, esencialmente juzgadora, transmisiva y 
unidireccional, por lo que está más alineada con la función tradicional 
del docente, más conductista que constructivista. 

Otro aspecto que consolida esta proyección del docente como au-
toridad jerárquicamente superior, poseedora del conocimiento experto 
y juzgadora es su preferencia por un discurso monoglósico. En efec-
to, el predominio de recursos de despersonalización muestra las va-
loraciones, ya sean positivas o negativas, como obvias, aceptadas por 
todos y sin posibilidad de objeciones, además de un punto de vista 
supuestamente objetivo. A la par, los recursos de despersonalización 
permiten omitir la referencia al destinatario; es decir, el docente se 
limita a constatar el acierto y/o el error sin atribuir directamente su 
responsabilidad al estudiante. Cuando el foco de atención es un error, 
esta forma más indirecta y aparentemente objetiva de señalarlo re-
sulta menos agresiva para la autoestima del estudiante, por lo que de 
nuevo el docente parece medir sus palabras con el fin de proteger su 
imagen y la del estudiante. 

Como sabemos, el impacto que pueden tener las valoraciones de los 
docentes en los estudiantes es distinto en función de su sentido, posi-
tivo o negativo, y en función del punto de vista que adoptan. Como se-
ñalan diversos autores, una retroalimentación positiva juega un papel 
clave en el proceso de aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007) porque 
refuerza la autoestima del estudiante y aumenta su compromiso con 
la retroalimentación que recibe (Conde, 2016; Pitt y Norton, 2017), 
mientras que una retroalimentación negativa repercute en sentido 
contrario. En el primer caso se habla de función motivadora porque 
las valoraciones positivas estimulan al estudiante a seguir aprendien-
do y mejorando. En las valoraciones negativas, en cambio, la fun-
ción motivadora estaría ausente, y su predominio dejaría entrever que 
los profesores tienden a adoptar un papel sancionador, transmisivo y 
unidireccional (Conde, 2016). Autores como Nicol y Macfarlane-Dick 
(2006), cuando reflexionan sobre la retroalimentación más adecuada 
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para el aprendizaje, destacan justamente la necesidad de evitar un 
lenguaje negativo.

En este sentido, de acuerdo con los estudios citados, el predominio 
de las valoraciones positivas en nuestro corpus sugiere que el docente, 
aunque juzgue, puesto que la evaluación es una de las funciones que 
le asigna el marco institucional, pretende ejercer una función motiva-
dora y relegar su papel sancionador a un segundo lugar. Ahora bien, 
conviene matizar ambas conclusiones. Por un lado, la mayoría de las 
valoraciones positivas son imprecisas y generales, mientras que los 
ejemplos de concreción mediante explicaciones o justificaciones son 
escasos. Si es cierto, como señalan Hattie y Timperley (2007), que, 
para que la retroalimentación positiva sea realmente efectiva y mejore 
la autoconfianza del estudiante, debe ser concreta, podría cuestionar-
se la eficacia motivadora de las valoraciones objeto de estudio. Por 
otro lado, aunque la presencia de un número inferior de elementos 
negativos sugiere que la actividad docente, al menos en este tipo de 
comentarios y en este contexto, no está tan focalizada en el error, 
a diferencia de lo que señalan otros trabajos sobre la evaluación de 
traducciones (Cañada Pujols y Andújar Moreno, 2021; Conde, 2016)7, 
ello no significa que el docente no ejerza una función sancionadora. 
Únicamente podemos afirmar que no es la función predominante en 
los comentarios globales analizados. Podría ser que la ejerciera en otro 
tipo de RCE, por ejemplo, en los comentarios focalizados, que aquí no 
hemos tratado; esta posibilidad queda apuntada en el estudio de Con-
de (2016) sobre un corpus de traducciones corregidas.

Por último, no podemos afirmar que, a través de las valoraciones, 
se perciba sistemáticamente una función orientadora. De hecho, la va-
loración per se no puede orientar en el sentido de guiar al estudiante 
proporcionándole información para mejorar su aprendizaje porque, si 
así fuera, hablaríamos ya de una función comunicativa distinta. Inclu-
so cuando las valoraciones positivas van acompañadas de breves jus-
tificaciones o explicaciones, la información adicional no es suficiente 
para hablar de orientación. Es cierto que concretan el acierto, lo cual 
puede ayudar al estudiante a entenderlo y a tenerlo en cuenta de cara 
a nuevas tareas de traducción, además de incidir en la función motiva-
dora, pero no se le pide que emprenda una acción determinada. Las va-
loraciones negativas, propias de una función sancionadora, señalan o 
describen los principales errores que contiene el trabajo con un mayor 
o menor grado de detalle, pero tampoco proporcionan a menudo ins-
trucciones concretas sobre cómo debe actuar el estudiante para evitar 
los errores cometidos o mejorar su competencia traductora.

7 Cañada Pujols y Andújar Moreno (2021) señalan que en la evaluación de traducciones 
se utilizan frecuentemente términos directamente negativos (por ejemplo, error y falta), 
y que ello pone de manifiesto que esta actividad docente está focalizada en el producto 
final y en el error.
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7.	 Conclusiones

Los docentes de traducción que nos han facilitado las muestras 
analizadas recurren a menudo a la inserción de comentarios globales 
en los textos de los estudiantes. El objetivo principal de esta modali-
dad de provisión de RCE es valorar el conjunto de la traducción rea-
lizada por el estudiante y suele completarse con otras modalidades. 
Si la señalización de los errores es más propia de otras modalidades 
(códigos de colores, uso de símbolos, comentarios focalizados, etc.), 
los comentarios globales se caracterizan por incluir un número consi-
derable de valoraciones, siendo las positivas directas las más numero-
sas. Parece, pues, que los docentes intentan equilibrar el discurso pu-
nitivo que supone la señalización sistemática de los errores con unas 
valoraciones globales más amables que la neutralicen. Por consiguien-
te, esta investigación aporta respuestas interesantes para describir el 
comportamiento discursivo de los docentes en este contexto, aunque 
debe ser completada con el análisis de las demás modalidades de re-
troalimentación. De igual modo, somos conscientes de que el corpus 
es limitado y que la descripción del discurso de cinco profesores no es 
suficiente para generalizar los resultados obtenidos. Los trabajos que 
se están llevando a cabo en el marco del proyecto en que se inscribe 
esta investigación permitirán completarlos. 

Nuestro trabajo aporta elementos susceptibles de incidir en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de la traducción, un ámbito de 
investigación relativamente joven. Hemos visto que los comentarios 
globales son siempre unidireccionales, cuando una retroalimentación 
que favorezca el aprendizaje debería ser dialógica (Carless, 2016). Esta 
unidireccionalidad significa que no se apela ni directa ni indirecta-
mente a la acción de los estudiantes para interiorizar la retroalimen-
tación recibida (Lyster y Ranta, 1997), con lo que se pierde la ocasión 
de fomentar la autonomía de los aprendices (Holec, 1991). Esta uni-
direccionalidad se puede relacionar fácilmente con el discurso jerár-
quico al que hemos aludido. En efecto, los docentes suelen mostrar su 
autoridad en las valoraciones que hacen, lo que les acerca más a una 
identidad de docente tradicional que a un mediador de aprendizaje 
(Menéndez Vega, 2012), que es precisamente el perfil que se promueve 
desde el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Con todo, 
cabe destacar la voluntad clara de los docentes de disminuir la dis-
tancia personal con los estudiantes mediante el uso muy frecuente de 
las valoraciones positivas que, aunque no incidan directamente en el 
aprendizaje, pueden repercutir en su motivación.
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