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RESUMEN

En los ultimos afios ha habido un debate sobre la efectividad de la retroalimentacion
correctiva tanto oral como escrita en la adquisicion y ensefianza-aprendizaje del inglés
como segunda lengua o lengua extranjera. Poco se ha investigado sobre la
retroalimentacion oral y solamente se ha identificado un estudio sobre la modalidad
escrita en el contexto nacional mexicano (Solares, 2016); por lo que el presente trabajo
tiene como objetivo principal analizar la efectividad de algunas estrategias de
retroalimentacion correctiva en la producciéon escrita de los estudiantes de 6° semestre
de la licenciatura en Lengua Inglesa en la Universidad de Quintana Roo (México).

La presente investigacion es de disefio cuantitativo de corte cuasi-experimental.
Los participantes fueron dos grupos de 6° semestre y se contd con un grupo experimental
y uno de control. El tratamiento tuvo una duracién de 30 horas y se aplicaron estrategias
implicitas y explicitas; los instrumentos utilizados para la recoleccién de datos fueron tres
pruebas escritas (inicial, final y postergada) y tres tareas de redaccion que combinaron
actividades controladas y semi-libres.

Se encontrd que los participantes cometian un numero mayor de errores en las
actividades semi-libres y que reparaban mas en las estrategias de retroalimentacion
explicitas. Los resultados mostraron que los estudiantes que recibieron la
retroalimentacion correctiva escrita mejoraron en la produccion escrita de las estructuras
gramaticales objetivo tratadas y la mejoria se mantuvo al paso de tres meses.
Sorpresivamente, el grupo de control, que no recibié el tratamiento, también mostré

mejoria.

Palabras clave: retroalimentacion correctiva, produccion escrita, inglés, hipotesis del

reconocimiento, interlengua.
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EFECTOS DE LA RETROALIMENTACION CORRECTIVA EN LA
PRODUCCION ESCRITA DE ESTUDIANTES DE INGLES COMO
LENGUA EXTRANJERA

CAPITULO 1

INTRODUCCION

La retroalimentacion correctiva, definida por Lightbown y Spada (1999, p. 171) como
“cualquier indicacion al estudiante de que su uso del idioma objetivo es incorrecto”, ha
sido vastamente estudiada en las ultimas décadas (Truscott, 1996; Liu, 2008; Storch y
Wigglesworth, 2010; Hernandez y Reyes, 2012; Ducken, 2014; Chen, Nassaji y Liu, 2016,
entre muchos otros).

En los ultimos afnos ha habido un gran debate sobre la efectividad de la
retroalimentacion correctiva, ya sea oral o escrita, en la adquisicion y ensefianza-
aprendizaje del inglés como segunda lengua o lengua extranjera. La investigacion
emblematica que generd gran controversia y debate sobre la retroalimentacidn correctiva
escrita fue publicada por John Truscott en 1996 con el titulo “The Case Against Grammar
Correction in L2 Writing Classes”. El autor arguye que la retroalimentacioén correctiva
escrita resulta inefectiva, daiina y que, por lo tanto, no deberia utilizarse. A partir de este
estudio, muchos trabajos de investigacion acerca de la retroalimentacion correctiva
escrita se han llevado a cabo para probar la efectividad de la retroalimentacion correctiva
escrita y para comparar los distintos efectos de las diversas estrategias de
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retroalimentacion correctiva escrita en contextos de inglés como segunda lengua e inglés
como lengua extranjera (Bitchener, 2008; Bitchener y Knoch, 2009; Sheen, 2010;
Blomberg, 2015, entre otros).

Algunos estudios se han enfocado en la diferencia entre la retroalimentacion
correctiva directa e indirecta (Liu, 2008; Storch y Wigglesworth, 2010, Ducken, 2014); en
la efectividad de la retroalimentacidén correctiva enfocada (Blomberg, 2015), y en la
retroalimentacion correctiva escrita para mejorar el aprendizaje de los articulos del idioma
inglés “a”, “an”y “the” (Bitchener y Knoch, 2009; Sheen, 2010; Choi, 2013).

La mayoria de los trabajos de investigacion sobre la retroalimentacion correctiva
escrita se han realizado en un contexto internacional, como Estados Unidos (Sheen,
2010), Nueva Zelanda (Bitchener, 2008), Holanda (Ducken, 2014), Australia (Storch y
Wigglesworth, 2010), China (Chen, Nassaji y Liu, 2016), Suecia (Blomberg, 2015) y
Espafa (Santos, Lopez y Manchén, 2010); mientras que, en el contexto nacional
mexicano, son escasos los estudios sobre la retroalimentacion correctiva (RC), y estos
son sobre la modalidad oral y percepciones y actitudes de docentes hacia la misma
(Hernandez y Reyes, 2012; Gomez y Hernandez (en imprenta).

Es evidente también en la bibliografia que la mayor parte de los estudios sobre la
retroalimentacion correctiva escrita se han llevado a cabo en el contexto del inglés como
segunda lengua (Liu, 2008; Shintani y Ellis, 2013; Choi, 2013; Sheen, 2010; Bitchener,
2008; Bitchener y Knoch, 2009; Blomberg, 2015); y solo unos cuantos se han realizado
en el contexto del inglés como lengua extranjera (Chen, Nassaiji y Liu, 2016; Santos,
Lopez y Manchoén, 2010).

En los estudios previos se ha identificado que la retroalimentacién correctiva
escrita es beneficiosa porque ayuda a los estudiantes a mejorar su escritura en el idioma
inglés (Bitchener y Knoch, 2009; Sheen, Wright y Moldawa, 2009; Sheen, 2010; Ellis,
Loewen y Erlam, 2016; Eslami, 2014). Bitchener (2008), por ejemplo, reporté la
efectividad de la retroalimentacion correctiva directa en el uso de los articulos del idioma
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inglés “a”, “an”y “the”. Correa, Martinez, Molina, Silva y Torres (2013) encontraron una
mejora en los escritos de los estudiantes después de aplicar algunas estrategias de
retroalimentacién correctiva escrita y resultdé que la retroalimentacién correctiva explicita

fue la mas efectiva. Blomberg (2015) demostré una mejoria en el uso del presente simple



y presente continuo después de utilizar la retroalimentacion correctiva enfocada. En
general, los estudios han demostrado la efectividad del uso de la retroalimentacion
correctiva escrita cuando esta es enfocada, es decir, cuando se centra en un numero
limitado de aspectos especificos del lenguaje.

En México, hay un vacio con respecto a estudios sobre la retroalimentacion
correctiva escrita en la ensefanza-aprendizaje del inglés, ya que solamente se ha
encontrado un estudio sobre este tema (Solares, 2016), y los otros estudios que se han
identificado son de retroalimentacion correctiva oral. Ademas, la mayoria de los estudios
sobre la retroalimentacion correctiva escrita se han realizado en contextos del inglés
como segunda lengua y unos cuantos en contextos de inglés como lengua extranjera.
Por lo tanto, este estudio tiene como propdsito analizar la efectividad de algunas
estrategias de retroalimentacion correctiva en la produccién escrita de los estudiantes de
6° semestre de la licenciatura en Lengua Inglesa en la Universidad de Quintana Roo
(México). Se trata de un estudio de disefio cuasi-experimental en el que participan un
grupo experimental, al cual se aplicaron las estrategias de retroalimentacion correctiva
explicitas e implicitas, y un grupo de control, el cual no recibié retroalimentaciéon
correctiva. De esta manera, se buscd analizar los resultados de ambos grupos y
determinar la efectividad de las estrategias de retroalimentacion®. Especificamente, se

plantean cuatro objetivos:

e Determinar la efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en la produccion
escrita de los estudiantes.

e Analizar la reaccion de los estudiantes ante el tipo de retroalimentacion correctiva
(implicita y explicita).

e Analizar la reaccién de los estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y
semilibre).

e Determinar la asimilacién de las estructuras objetivo por parte de los estudiantes
de acuerdo con el tipo de actividad (controlada y semilibre).
A partir de los estudios previos sobre la retroalimentacion correctiva, postulamos

la hipotesis de que la retroalimentacion correctiva escrita, en general, ayuda al aprendiz

1 M3s informacién sobre la metodologia se presentara en el capitulo 4.
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a reelaborar hipétesis de su interlengua y, con ello, a lograr una produccion escrita con
mayor precision gramatical. Asi también, hipotetizamos que el grupo experimental
mostrara una mayor precision gramatical de las estructuras objetivo que el grupo de
control, y también que las estrategias de retroalimentacion correctiva explicitas y que las
actividades controladas generan mas reconocimiento y, por lo tanto, mas reparacion que
las estrategias implicitas y las actividades semi-libres.

La perspectiva tedrica que enmarca esta investigacion se sustenta en algunas
taxonomias sobre los tipos de errores Mackey, Gass y McDonough (2000) y Nishita
(2004, citado por Yoshida, 2008). También en las estrategias de retroalimentacion
correctiva (Ellis, 2008), en la hipotesis del reconocimiento formulada por Schmidt (2001),
en la hipétesis de la interlengua propuesta por Selinker (1972), en la teoria interaccionista
de Vigotsky (1986), y en las aproximaciones didacticas de atencion al significado y
atencion a la forma (Long, 1991). Mayores detalles se proporcionan en el capitulo del
marco teorico.

La retroalimentacion correctiva escrita resulta un tema relevante en el contexto de
la ensefianza del inglés debido a que se ha observado, de manera empirica, que varios
estudiantes de la licenciatura en Lengua Inglesa de la institucion en cuestion mantienen
los mismos errores gramaticales durante mucho tiempo, incluso después de haber
egresado, y esto puede deberse a la falta de retroalimentacién correctiva. Dado que el
principal perfil de egreso de los estudiantes de esta licenciatura es el de docente de
inglés, es indispensable que ellos cuenten con una muy buena formacién docente y un
dominio del inglés tanto oral como escrito. La retroalimentacion correctiva puede ayudar
a que los estudiantes alcancen este dominio, ya que, al reconocer sus errores, los
alumnos podran corregirlos y, de esta manera, reformular sus hipétesis en su proceso de
adquisiciéon del idioma. Es importante que la retroalimentacion correctiva escrita reciba
atencion en el salén de clases, pues se necesita que alguien capacitado, en este caso el
profesor, les indique los errores y pueda darles seguimiento a los episodios de
retroalimentacion?, aunque la retroalimentacién también puede ser entre comparieros de

clase o los alumnos pueden autocorregirse.

2 Aparicio (2007) define la retroalimentacion como la informacién que el maestro les proporciona a los estudiantes
sobre su desempefio.



La contribucién de este estudio es relevante, en primera instancia, para la
investigacion sobre la retroalimentacion correctiva escrita en el contexto de inglés como
lengua extranjera, ya que hasta el momento no se han realizado estudios similares en
México; este estudio puede resultar util para realizar futuras investigaciones, ya que los
investigadores contaran con una base sobre el tema en el contexto nacional.

Adicionalmente, esta investigacion puede resultar util para los profesores de inglés
porque podrian informarse sobre la implementacién y efectividad de las estrategias para
la correccion de errores gramaticales, y su posible aplicacion en su contexto. Ademas,
pueden conocer los beneficios de proveer la retroalimentacion correctiva a sus alumnos
y las consecuencias de no hacerlo. Los estudiantes de la licenciatura en Lengua Inglesa
de cualquier otra institucion y estudiante del inglés como lengua extranjera, en general,
también podrian beneficiarse con esta investigacion porque podrian desarrollar
conciencia sobre los errores gramaticales que cometen y sobre las diferentes estrategias
que les pueden ayudar para poder corregirlos. En general, esta tesis puede resultar
importante para los profesores y los estudiantes porque pueden hacerse conscientes de
la funcion de la retroalimentacion correctiva en la ensefianza y el aprendizaje del inglés

como lengua extranjera.



CAPITULO 2

REVISION DE LA LITERATURA

En los ultimos anos, se han realizado varios estudios sobre la funcién y la efectividad de
la retroalimentacion correctiva escrita, en clases de inglés, en diferentes paises como,
Chile, Estados Unidos, Iran, Nueva Zelanda, China, Suecia, Espanfa, entre otros. Estas
investigaciones se han realizado en contextos de inglés como segunda lengua y como
lengua extranjera. En este capitulo, se presenta una revision de los estudios previamente
realizados sobre la retroalimentacion correctiva en clases de inglés. Primeramente, se
describen los estudios en contextos del inglés como segunda lengua, seguidos de los
estudios en contextos del inglés como lengua extranjera. Los estudios se presentan en

orden cronoldgico v, al final, se realiza un analisis critico del estado de la cuestion.

2.1 Estudios de retroalimentacion correctiva en contextos de inglés

como segunda lengua

En el 2009, Bitchener y Knoch realizaron un estudio cuantitativo, cuasi-experimental, en
Nueva Zelanda, con el objetivo de investigar la funcion que la retroalimentacién correctiva
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escrita tiene en la adquisicion, a largo plazo, de los articulos “a”y “the” en el contexto del



inglés como segunda lengua. Ademas, tuvo como segundo obijetivo investigar si existe
una diferencia en el efecto de las tres opciones de retroalimentacion correctiva escrita:
(1) correccién de errores y explicacion metalinguistica oral y escrita; (2) la correccidn de
errores y explicacion metalingulistica escrita; y (3) correccion de errores. 52 estudiantes
con nivel de inglés intermedio fueron los sujetos de este estudio, los cuales fueron
divididos en cuatro grupos; tres experimentales y uno de control. Los datos se
recolectaron por medio de textos escritos por los estudiantes. Los resultados indicaron
que los tres grupos que recibieron retroalimentacion correctiva superaron al grupo de
control y no hubo diferencia significativa entre las tres opciones de retroalimentacion
correctiva estudiadas.

Bitchener y Knoch (2008) condujeron un estudio cuantitativo, cuasi-experimental
en Nueva Zelanda, cuyo objetivo fue investigar si habia un efecto diferente en la
implementacion de tres diferentes estrategias de retroalimentacion correctiva escrita por
un periodo de seis meses en la adquisicion de los articulos “a” y “the” del inglés. 39
estudiantes universitarios de inglés intermedio formaron parte de este estudio. Los
estudiantes fueron distribuidos en tres grupos de 13 sujetos cada uno, de los cuales, el
primero recibié correccion directa de errores y explicacion metalinguistica oral y escrita;
el segundo recibio correccion directa de errores y explicacion metalinguistica escrita; y el
tercer grupo recibié correccién directa de errores. Después del tratamiento, los tres
grupos reportaron un incremento en la precisién gramatical del uso de los articulos que,
ademas, se mantuvo con el tiempo. Sin embargo, no se evidencié una diferencia
significativa en la efectividad de los tres tipos de retroalimentacion correctiva, lo cual
sugiere que los tres tipos de retroalimentacion correctiva son igualmente efectivos, ya
sea que se usen de manera individual o colectiva y, que los tres pueden facilitar la
adquisicidon y precision gramatical de estudiantes de bajo desempenio.

Sheen, Wright y Moldawa (2009) realizaron un estudio en Estados Unidos con el
objetivo de investigar los efectos diferenciales de dos enfoques de correccién de errores
escritos (enfocada y no enfocada) en estudiantes de inglés como segunda lengua. La
enfocado se baso en los articulos “a”, “an”y “the” del inglés y la no enfocada, en varios
rasgos linguisticos (articulos, verbo “to be”, pasado y preposiciones). Este estudio fue

cuasi-experimental y los sujetos fueron cinco maestros y 80 alumnos distribuidos en



cuatro grupos. Tres fueron los grupos experimentales y uno fue el de control. El primer
grupo experimental fue el que recibié retroalimentacion correctiva enfocada en los
articulos; el segundo grupo recibio retroalimentacion correctiva no enfocada; el tercer
grupo solamente realizd los escritos sin recibir retroalimentacion correctiva, y el cuarto
grupo fue el de control. El tratamiento consistié en completar una prueba inicial, la cual
fue realizada por los cuatro grupos. Después de esto, los tres grupos experimentales
escribieron dos textos narrativos en un periodo de dos semanas y dos grupos tuvieron
una sesion de retroalimentacién correctiva después de escribir los textos. El experimento
se realizd en un contexto aulico. Los principales resultados fueron que el grupo que
recibio la retroalimentacién correctiva enfocada superé a los otros grupos. Ademas, no
hubo una diferencia significativa entre el grupo que recibid la retroalimentacion correctiva
no enfocada y el grupo de control. En conclusion, la retroalimentacion correctiva enfocada
resulté ser mas efectiva que la retroalimentacion correctiva no enfocada y tuvo un efecto
positivo en el aprendizaje no solamente de los articulos, sino de una variedad de
caracteristicas gramaticales.

En 2010, Evans, Hartshorn, McCollum, y Wolfersberger publicaron un estudio
exploratorio en el cual presentaron una metodologia de instruccién innovadora disefiada
para mejorar la precision de la escritura del inglés como segunda lengua llamada
retroalimentacion correctiva escrita dinamica. Esta metodologia consiste en ensefiarles a
los alumnos como escribir un parrafo. Al inicio de cada clase, los alumnos tienen diez
minutos para escribir un parrafo que el profesor debe recolectar para poder sefalar los
errores cometidos en los escritos y calificarlos de acuerdo con una rubrica establecida
para, al final, regresarlos a los alumnos. Los estudiantes tienen que clasificar los errores
de los escritos para después editarlos. El profesor revisa los escritos de nuevo y provee
la retroalimentacion correctiva necesaria; después, el profesor devuelve los escritos a los
estudiantes para que estos puedan corregir otra vez, de ser necesario. Con el objetivo de
mostrar como funciona este método, los autores realizaron un estudio piloto, el cual se
realizd en dos clases de gramatica aplicada de inglés como segunda lengua en dos
diferentes semestres. Los resultados mostraron que los estudiantes mejoraron su

precision linglistica en nuevos textos cuando esta metodologia fue implementada.



Sheen (2010) realizé6 una investigacion cuantitativa, cuasi-experimental, con el
propoésito de examinar los efectos de la retroalimentacion correctiva oral y escrita en la
adquisicion de los articulos por parte de los estudiantes de inglés como segunda lengua.
10 profesores nativos- hablantes norteamericanos y 143 estudiantes de nivel intermedio
fueron los sujetos de este estudio. Estos ultimos se concentraron en cinco grupos, de los
cuales dos recibieron retroalimentacién correctiva oral (un grupo recibidé “recast” y el
segundo, explicacion o pista metalinguistica). Otros dos grupos recibieron
retroalimentacion correctiva escrita (el primer grupo recibidé correccion directa y el
segundo, explicacion metalinguistica. El ultimo fue el grupo de control. Se encontré que
el grupo de correccion escrita directa supero al grupo de correccion “recast”y al grupo de
control; sin embargo, no hubo una diferencia significativa entre el grupo de control y el
que recibié correccion mediante “recast”. Ambos grupos de correccion metalinguistica,
oral y escrita, mostraron niveles significativamente superiores de conciencia centrandose
en la gramatica y en los articulos en particular; a diferencia de los grupos de correccién
directa escrita y el grupo “recast” oral. El primero fue superior al segundo, ya que los
estudiantes de dicho grupo mejoraron la precisiéon gramatical del uso de los articulos de
inglés. Sheen (2010) sefiala que esto puede ocurrir porque los estudiantes notan,
reconocen que son corregidos con la retroalimentacion correctiva escrita, mientras que,
con la oral, no se dan cuenta facilmente.

También, Sheen (2010) destaca que no importa si la correccion se da
inmediatamente después de cometerse el error o si la retroalimentacion se da mas tarde,
siempre y cuando esta sea evidente; es decir, no importa el tipo de retroalimentacion
correctiva siempre y cuando esta sea explicita. La investigadora concluye que la
retroalimentacion correctiva directa fue mas efectiva que el “recast” que la
retroalimentacion correctiva metalinguistica oral fue igual de efectiva que Ila
retroalimentaciéon correctiva metalinguistica escrita, y que ambas estrategias de
retroalimentacion correctiva metalinguistica oral y escrita conllevan niveles mas altos de

atencion que las estrategias de retroalimentacion correctiva no metalinguistica.



Kamiya (2015), en un estudio realizado en Estados Unidos, comparé la efectividad
del “recast” intensivo y extensivo en la adquisicion de condicionales irreales en el estudio
del inglés como segunda lengua. Fue un estudio cuasi-experimental en el que
participaron 44 alumnos, los cuales fueron ubicados en tres grupos; el primero recibid
“recast” intensivo, el segundo grupo recibi6 “recast” extensivo y el tercero fue el grupo de
control. Se observé una diferencia significativa entre los dos grupos que recibieron
“recast” y el grupo de control. Los grupos de “recast” demostraron mayor precision
comparados con el grupo de control. El grupo de “recast” intensivo demostr6 mayor
precision que el grupo de “recast” extensivo en el conocimiento implicito, pero ambos
grupos de “recast” mostraron una precision similar en el conocimiento explicito. De
acuerdo con los resultados, Kamiya (2015), concluye que el “recast” intensivo fue el mas
efectivo.

Ellis, Loewen y Erlam (2016) condujeron un estudio en Nueva Zelanda con el
objetivo de comparar la efectividad de dos tipos de retroalimentacion correctiva escrita,
explicita en forma de explicacion metalinguistica e implicita en forma de “recast”, en la
adquisiciéon del tiempo pasado regular en el aprendizaje del inglés como segunda lengua.
El diseno de este estudio fue experimental y participaron 34 sujetos, los cuales se
dividieron en tres grupos: dos grupos experimentales, de los cuales uno recibid
retroalimentacion implicita (“recast”) y el segundo recibié retroalimentacion explicita
(explicacion metalinguistica), y un grupo de control. Los principales hallazgos fueron que
la explicacidon metalinguistica resultd en aprendizaje. También, la retroalimentacién
parece tener un mayor efecto en el conocimiento implicito de los estudiantes que en su
conocimiento explicito. Los autores concluyen que la retroalimentacién correctiva
explicita (explicacion metalinguistica) resultdé mas efectiva que la retroalimentacion
correctiva implicita (recast), ademas de que contribuye al aprendizaje.

Como se puede apreciar, la mayoria de las investigaciones que se han realizado
en el contexto de inglés como segunda lengua son cuasi-experimentales y se han
realizado en paises como Nueva Zelanda y Estados Unidos. Los articulos del idioma
inglés es el tema que mas se ha investigado y los principales hallazgos sugieren que la
retroalimentacion correctiva, ya sea implicita o explicita, es efectiva para mejorar la

precision gramatical de los estudiantes.
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2.2 Estudios de retroalimentacion correctiva en contextos de inglés

como lengua extranjera

Xu (s/f) realiz6 una investigacién cuasi-experimental en Hong Kong con el objetivo de
comparar los efectos de la retroalimentacion correctiva directa enfocada y la
retroalimentacion correctiva directa no enfocada en la precision de los estudiantes en el
uso de las formas linguisticas de concordancia numérica, concordancia sujeto-verbo y
preposiciones en el corto y largo plazo. Los participantes fueron 40 estudiantes de una
clase intacta de inglés intermedio que fueron posicionados en dos grupos experimentales.
Uno de los grupos recibio retroalimentacion correctiva directa enfocada y el otro, directa
no enfocada. El tratamiento consistié en que los estudiantes realizaran tres actividades
de escritura narrativa de 150 a 200 palabras y se aplicd una prueba inicial, una final y una
postergada. Los hallazgos apuntaron hacia una efectividad mayor de la retroalimentacion
directa enfocada en el corto plazo mejorando la precision del uso de formas linguisticas
de los estudiantes; sin embargo, esta superioridad se pierde conforme pasa el tiempo. El
estudio concluye sefalando que ambos tipos de retroalimentacién correctiva tuvieron una
influencia positiva en la precision del uso de las tres formas gramaticales que fueron
estudiadas.

Baleghizadeh y Dadashi (2010) examinaron y compararon, en Iran, el papel de la
retroalimentacion correctiva directa e indirecta en la precision gramatical en textos
escritos por medio del dictado en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera,
especificamente en errores ortograficos. Este estudio fue de disefio experimental y se
contd con la participacion de 44 estudiantes, los cuales estaban separados en dos grupos
experimentales. El primero recibié retroalimentacion correctiva directa, y el segundo,
retroalimentacion indirecta. Se encontré que proveer al estudiante con retroalimentacion
correctiva directa sobre sus errores ortograficos no mejord su desempefio en el dictado
posterior. También, se encontrdé que la retroalimentacién correctiva indirecta superé a la

retroalimentacion correctiva directa. Baleghizadeh y Dadashi (2010) concluyen que la
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retroalimentacion correctiva indirecta es mas efectiva que la directa para la correccion de
errores ortograficos, ya que proveer al estudiante con la retroalimentacion correctiva
directa, sin que estos estén involucrados en la revision y en el proceso de correccidn, no
es efectivo porque no crean consciencia sobre los errores que cometen.

Canovas, Roca de Larios y Coyle (2013) realizaron una investigacion cuantitativa,
experimental, en Espaina, con el propdsito de explorar el rol de los textos modelo como
una técnica de retroalimentacion correctiva escrita. Los sujetos fueron 20 estudiantes de
inglés como lengua extranjera en una primaria semi-privada; estos fueron divididos en
dos grupos: el experimental y el de control. Los hallazgos indicaron que ambos grupos
se enfocaban la mayor parte del tiempo en resolver los problemas del idioma que se
encontraban mientras intentaban escribir en inglés, en vez de enfocarse en la historia.
Los autores concluyen que los textos modelo fueron utiles para atraer la atencién de los
estudiantes al Iéxico y a trozos del lenguaje mas que a la gramatica, pero la repeticion de
las actividades pudo haber influido en la mejora del rendimiento de la escritura.

Correa, Martinez, Molina, Silva y Torres (2013) realizaron un estudio cualitativo,
con disefio de estudio de caso en Chile, con el fin de examinar el impacto de la
retroalimentacion; la retroalimentacion estaba orientada a contenidos y organizacion en
escritos desarrollados por estudiantes de inglés como lengua extranjera. Los
participantes fueron seis estudiantes y dos profesores de una preparatoria. Los datos se
recolectaron por medio de una entrevista estructurada, una tarea de escritura y un analisis
documental. Los principales hallazgos fueron que los estudiantes se mostraron motivados
a reescribir una tarea cuando el profesor comentaba las ideas y la organizacién de esta.
Ademas, fue evidente la mejora de los estudiantes al incluir las sugerencias del profesor.
Ambos profesores proporcionaron retroalimentacion correctiva negativa explicita, ya que
indicaron claramente el error, especialmente en ortografia y gramatica. La conclusion de
este estudio fue que los profesores no brindan retroalimentacién correctiva sobre
contenido y organizacion sistematica o al menos no lo hacen conscientemente. También,
los autores sugieren que tanto los estudiantes como los profesores no tienen la cultura
de retroalimentar. Finalmente, destacan que la retroalimentacion proporcionada por los

profesores tiene un impacto en la motivacion de los estudiantes.
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En 2014, Han y Hyland presentaron un estudio cualitativo, un estudio de caso en
China, con el propésito de explorar como los estudiantes se adaptan a la
retroalimentacion correctiva escrita de manera cognitiva, conductual y afectiva en un
contexto real. Como segundo propdésito, investigaron los errores que los estudiantes
cometen de manera individual y el tipo de retroalimentacion correctiva que se les
proporciona. Los participantes de este estudio fueron cuatro estudiantes universitarios de
inglés como lengua extranjera, nivel tres, y su profesora. Se realizaron entrevistas semi-
estructuradas para la recoleccion de datos, y se recolectaron textos escritos como
planeaciones de clase y rubricas, reportes verbales retrospectivos, y reuniones
individuales. Se encontré que los cuatro estudiantes cometieron una serie de errores
linguisticos, pero tres de ellos cometieron con mas frecuencia errores de eleccion de
palabras. El alumno restante cometié errores de estructura de la oracién. Otro hallazgo
fue que la profesora brindaba retroalimentacion correctiva escrita selectiva e implicita y
la retroalimentacion a todos los borradores de los estudiantes fue indirecta. Ademas, se
encontré que las emociones negativas pueden ser reguladas, ya que dos estudiantes
convirtieron estas emociones en motivacién. Han y Hyland (2004) concluyen que las
diferencias individuales y contextuales influyen en la forma como los estudiantes se
comprometen con la retroalimentacidn correctiva escrita. Los estudiantes se involucraron
de manera diferente con la retroalimentacion, incluso cuando esta fue similar en cuanto
al alcance, el tipo y la frecuencia.

Daneshvar y Rahimi (2014) efectuaron un estudio cuantitativo, cuasi-experimental,
para investigar el efecto de la retroalimentacion correctiva escrita enfocada y del “recast”
en la precision gramatical en la escritura de estudiantes de inglés como lengua extranjera.
También se indago sobre el efecto de estas estrategias de retroalimentacion con el
tiempo. Los sujetos de este estudio fueron 90 estudiantes, todas mujeres, quienes que
fueron ubicadas en tres grupos: dos experimentales y uno de control. Al primer grupo
experimental se le tratd con retroalimentacién correctiva directa y al segundo, con
“recast”. Los resultados sefalaron que los dos grupos experimentales tuvieron mejores
resultados que el grupo de control; y el grupo experimental de “recast” fue mejor que el
grupo de retroalimentacion directa. Ademas, los efectos del “recast” fueron mas
duraderos que los de la retroalimentacion correctiva directa. Daneshvar y Rahimi (2014)
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concluyeron que ambas estrategias de retroalimentacion correctiva fueron efectivas, pero
la del “recast” mostro tener un efecto mas positivo en la precision gramatical con el paso
del tiempo.

Eslami (2014) llevdé a cabo una investigacion cuantitativa experimental, en Iran,
con la finalidad de evaluar los efectos de la retroalimentacion correctiva directa e indirecta
en la precision gramatical de estudiantes de inglés como lengua extranjera,
especificamente en el tiempo pasado en textos escritos. Fue una investigacion
experimental en la cual participaron 60 estudiantes separados en dos grupos: el primero
recibid retroalimentacion correctiva directa y el segundo, retroalimentacion correctiva
indirecta. Los sujetos realizaron una prueba inicial, una prueba final y una prueba
postergada. La retroalimentacion se enfoco en los errores de la estructura del pasado
simple. Se encontr6 que el grupo de retroalimentacion correctiva indirecta superé al grupo
de retroalimentacion directa, por lo que se sugiere que existe una fuerte conexion entre
la retroalimentacion correctiva escrita y la precision en la escritura. En conclusion, se
comprobé que la retroalimentacion correctiva indirecta es mas efectiva que la
retroalimentacion correctiva directa.

Fazilatfar, Fallah, Hamavandi y Rostamian (2014) realizaron un estudio en Iran
cuyo objetivo fue examinar la efectividad de la retroalimentacion correctiva no enfocada
en la complejidad Iéxica y sintactica en la escritura de los estudiantes del inglés como
lengua extranjera. Este estudio fue de corte cuasi-experimental en el cual participaron 30
estudiantes, quienes fueron ubicados en dos grupos: uno experimental y otro de control.
El hallazgo principal fue que la retroalimentacion correctiva no enfocada afectd
negativamente la complejidad lIéxica. Ademas, se encontré que ambos grupos mejoraron
después de completar 10 escritos, pero sélo el grupo experimental mejord en la
complejidad del léxico y la sintaxis después de tres meses. Fazilatfar, Fallah, Hamavandi
y Rostamian (2014) concluyeron que el uso de la retroalimentacion correctiva no
enfocada podria evitar que los estudiantes usaran caracteristicas mas complejas del
idioma en sus préximos escritos, pero también podria guiar a la adquisicién y mejora de
la complejidad de su interlengua.

Kazemipour (2014) llevé a cabo un estudio también en Iran, en el contexto del

inglés como lengua extranjera, el cual tenia como principal objetivo conocer la cantidad
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de retroalimentacién correctiva en examenes, la cual podria ser de ayuda para los
alumnos en los proximos semestres. Este estudio utilizd un disefio experimental que
contd con la participacion de 20 estudiantes, los cuales fueron divididos en dos grupos:
uno experimental y el otro de control. El primer grupo recibid retroalimentacion correctiva
indirecta y el grupo de control recibio retroalimentacion correctiva directa. Los resultados
mostraron que el grupo experimental supero al grupo de control, ya que los alumnos del
grupo experimental hicieron un cambio significativo en su desempefio el siguiente
semestre. Ademas, se demuestra que diferentes tipos de retroalimentaciéon correctiva
conducen a diferentes resultados. El autor concluye que la retroalimentacién correctiva
indirecta es mas efectiva que la retroalimentacion correctiva directa. También, se sugiere
que la provision de la retroalimentacion correctiva depende de varios factores como: la
edad del estudiante, la motivacion, el tipo de personalidad, entre otros.

También en Iran, Jamalinesari, Rahimi, Gowhary y Azizifar (2015) realizaron una
investigacion con el propdésito de conocer la efectividad y eficacia de la retroalimentacion
correctiva directa e indirecta en los escritos de los estudiantes, en el contexto del inglés
como lengua extranjera. Este fue un estudio cuasi-experimental, el cual cont6é con la
participacion de 20 alumnos divididos en dos grupos. Los principales resultados
mostraron que el grupo que recibié la retroalimentacion correctiva indirecta tuvo una
mejora superior a la del grupo que recibid la retroalimentacion correctiva directa. Este
estudio recomienda que los profesores debieran proporcionar la retroalimentacion
enfocandose en un numero limitado de aspectos linguisticos y no en muchos al mismo
tiempo.

En 2016, Chen, Nassaji y Liu realizaron un estudio exploratorio en China, con el
fin de examinar las preferencias y percepciones de los estudiantes sobre la
retroalimentacion correctiva escrita en el inglés como lengua extranjera. Los participantes
en este estudio fueron 64 estudiantes de diferentes niveles de inglés como lengua
extranjera. Los datos se recolectaron por medio de cuestionarios de opcion multiple. Los
resultados mostraron que, aunque los estudiantes tienden a tener una opinién neutral
sobre el rol de la instruccién gramatical, expresaron una actitud favorable hacia la
correccion de errores. En particular, expresaron preferencia hacia comentarios sobre

contenido y gramatica. También se encontré que los estudiantes quieren desempefiar un
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papel mas activo en el proceso de revision de su escrito y tener menos interferencia del
profesor. Los estudiantes creen que la gramatica podria mejorar su habilidad de escritura,
pero no expresaron opiniones positivas sobre la retroalimentacién correctiva explicita de
la gramatica. Se encontrd, también, que los estudiantes mas avanzados tienden a tener
menos opiniones positivas cuando son mas competentes. En general, se confirma el valor
de la retroalimentacion correctiva escrita para estudiantes de inglés como lengua
extranjera y la importancia de los factores individuales y contextuales que afectan la
retroalimentacion correctiva escrita. Ademas, se sugiere que deberia haber un balance
en la retroalimentacion sobre gramatica y contenido.

En México, Solares (2016) realiz6 una investigaciéon experimental con dos
objetivos: explorar los efectos (si los hay) de diferentes condiciones de correccion de
errores integrales (eventualmente reemplazados por semicomplejos) (correccion directa
de errores, reformulacion, autocorreccién) en el reconocimiento iniciado por el alumno en
dos etapas (composicidon y retroalimentacion) del proceso de escritura y explorar los
efectos (si los hay) de las condiciones de correccion de errores anteriores que cuentan
con reconocimiento en la etapa de retroalimentacion sobre la precisién de escritura de
los alumnos en las etapas de reescritura y escritura nueva. Este estudio se enmarco en
la teoria cognitivo-interaccionista en la adquisicion de segundas lenguas y en la hipotesis
del reconocimiento (Schmidt, 1991). Los sujetos de esta investigacion fueron 60
estudiantes de inglés intermedio superior, los cuales conformaron tres grupos
experimentales y uno de control, con 15 participantes cada uno. El primer grupo
experimental recibid correccion directa de errores; el segundo, reformulacion y el tercero,
autocorrecciodn. Los instrumentos fueron tres pruebas, una inicial, final y postergada. Los
resultados mostraron que el numero de errores cometidos decrecio de la prueba inicial a
la prueba final en los cuatro grupos. En la prueba postergada, el numero de errores del
grupo de autocorreccion y el de control continué disminuyendo, pero los errores se
incrementaron ligeramente en los grupos que recibieron correccion directa de errores y
reformulacion. La autora concluye que la autocorreccion fue el tipo de retroalimentacion
correctiva escrita que provocé la mayor atencién a la forma; la correccion directa de
errores llevd a una mayor retencion, y la reformulacion fue la mas atractiva para los

estudiantes.
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La mayoria de los estudios en contexto de inglés como lengua extranjera son de
diseno experimental seguidos de cuasi-experimental y se han realizado en paises como
Iran, China y Chile. Estos estudios se han enfocado en diversos temas como el pasado
simple, la ortografia, preposiciones, y gramatica en general. Los resultados indican que
el uso de la retroalimentacién correctiva en general es efectivo.

Por otro lado, tomando en cuenta todos los estudios presentados en este capitulo,
se puede observar que la mayoria de ellos son cuantitativos; entre ellos se encuentran
estudios cuasi-experimentales, experimentales y exploratorios, y también se encontraron
dos cualitativos, estudios de casos. Algunos de estos estudios se centraron en la
retroalimentacion correctiva escrita aplicada al estudio de los articulos del inglés “a”, “an’
y ‘the” (Bitchener y Knoch, 2009; Sheen, Wright y Moldawa, 2009; Sheen, 2010), otros

se enfocaron en el pasado simple (Ellis, Loewen y Erlam, 2016; Eslami, 2014), y otros

z

estudios se centraron en temas diversos como errores ortograficos (Baleghizadeh vy
Danashi, 2010), y escritura en general (Hartshorn et al., 2010; Fazitatfara et al., 2014;
Solares, 2016).

La mayoria de los estudios cuasi-experimentales investigaron diferentes
estrategias de retroalimentacion correctiva escrita: Bitchener y Knoch (2009) estudiaron
la correccion de errores y la explicacion metalinguistica, Sheen, Wright y Moldawa (2009)
estudiaron la retroalimentaciéon correctiva escrita enfocada y no enfocada y Xu (s/f)
investigd la retroalimentacion correctiva escrita directa enfocada y no enfocada. Los
proyectos restantes de otro diseiio también se centraron en diversas estrategias de
retroalimentacion correctiva escrita como el “recast” (Kamiya, 2015), directa e indirecta
(Baleghizadeh y Danashi, 2010; Fazitatfara et al., 2014 y Chen, Nassaji y Liu, 2016) y
explicita e implicita (Ellis, Loewen y Erlam, 2016). Las estrategias mas efectivas
resultaron ser la enfocada, directa, y explicita.

Muchos de estos estudios se realizaron en el nivel superior (Bitchener y Knoch,
2009; Sheen, Wright y Moldawa, 2009; Evans, Hartshorn, McCollum, & Wolfersberger,
2010; Sheen, 2010; Han y Hyland, 2014; Kamiya, 2015; Solares, 2016). Finalmente,
resulta importante mencionar que todos estos estudios fueron realizados en paises como

Iran, Nueva Zelanda, Estados Unidos, Espafa, China, entre otros. En México, solamente
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se ha realizado, hasta donde se sabe, un estudio sobre la retroalimentacion correctiva
escrita que es el de Solares (2016).

También cabe notar que todos los estudios cuantitativos en esta seccion arrojan
resultados positivos sobre el uso de la retroalimentacion correctiva escrita, es decir, los
estudiantes mejoraron la precision gramatical en el uso de las estructuras tratadas
(Evans, Hartshorn, McCollum y Wolfersberger, 2010; Baleghizadeh y Dadashi, 2010;
Correa, Martinez, Molina, Silva & Torres, 2013; Kazemipour, 2014; Daneshvar, & Rahimi,
2014; Jamalinesari, Rahimib, Gowharyb, y Azizifar, 2015).

El presente estudio es similar al de Bitchener (2009) y al de Sheen (2010) en
términos metodologicos: cuantitativo con un disefio cuasi-experimental; una muestra
conformada por estudiantes universitarios y en enfoque en un solo aspecto gramatical o
semantico del idioma. Sin embargo, Bitchener (2009) y Sheen (2010) realizaron su
investigacion en el contexto del inglés como segunda lengua y el presente estudio se
realizara en el contexto del inglés como lengua extranjera. Ademas, este estudio se
realizara en un contexto aulico y se enfocara en tres diferentes objetivos gramaticales
que no han sido investigados con anterioridad.

Los resultados de estos estudios previos han demostrado la efectividad de la
retroalimentacion correctiva escrita enfocada e indirecta sobre la no enfocada y la directa.
Por esta razon, en este trabajo de investigacion se utiliza la retroalimentacion correctiva
enfocada; ademas, se utilizan estrategias de retroalimentacidn correctiva escrita explicita
e implicita.

Como se menciond con anterioridad, este estudio es diferente porque se enfocara
en tres objetivos gramaticales especificos que son: clausulas relativas reducidas,
clausulas nominales que contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro
perfecto continuo, los cuales son temas que no se han abordado en los estudios previos.
En los estudios presentados en este capitulo de la revision de la literatura, no fue posible
identificar alguna teoria en la que los autores sustenten sus investigaciones; la presente
tesis se sustenta en la aproximacion didactica de atencioén a la forma de Long (1991), la
hipétesis del reconocimiento propuesta por Schmidt (1990), la hipétesis de la interlengua

propuesta por Selinker en 1972 y la teoria interaccionista de Vigotsky (1986).
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En el siguiente capitulo se brindan mas detalles sobre la perspectiva tedrica del

presente estudio.
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CAPITULO 3

MARCO TEORICO

Como se puede notar en el capitulo de la revisidn de la literatura, muchos estudios se
han llevado a cabo sobre la retroalimentacién correctiva escrita en distintos paises y
contextos; sin embargo, es evidente la falta de teorias especificas relacionadas de forma
directa con el estudio de la retroalimentacion correctiva en las clases de lenguas. Los
diferentes investigadores han utilizado algunos conceptos, modelos, orientaciones o
propuestas taxondmicas para el estudio de este tema, pero no vinculan el tema con
teorias concretas. Con la intencién de cubrir este vacio, esta tesis se sustenta en algunos
conceptos, perspectivas teoricas y aproximaciones didacticas provenientes de la
Linguistica aplicada y de las teorias del aprendizaje.

En este capitulo, se presentan algunas definiciones sobre la retroalimentacion
correctiva, una clasificacion de los tipos de errores que los estudiantes cometen durante
el aprendizaje de una lengua y propuestas de las diferentes estrategias que se pueden
utilizar al momento de llevar a cabo la retroalimentacidn correctiva. También se presenta
una clasificacién de las reacciones o respuestas que los estudiantes pueden tener ante
el uso de la retroalimentacién correctiva.

Ademas, se discute el papel de la retroalimentacion correctiva en la adquisicidon y
aprendizaje de una segunda lengua mediante el input, la asimilacién, la hipotesis de la
interlengua propuesta por Selinker (1972) y la hipétesis del reconocimiento propuesta por
Schmidt (1990). Después, se aborda la perspectiva tedrica social-constructivista de
Vigotsky (1986) y, por ultimo, este capitulo finaliza con las aproximaciones didacticas de
atencion al significado y atencién a la forma propuestas por Long (1991).

20



3.1 Definiciones de retroalimentacion correctiva

En el contexto educativo, en general, Ur (2006, p. 242) define la retroalimentacion como
‘la informacién dada al estudiante sobre su desempefo en un trabajo de aprendizaje,
usualmente con el objetivo de mejorar este desempefo”. También se encontré que
Aparicio (2007) define la retroalimentacion como la informacion que el maestro les
proporciona a los estudiantes sobre su desempefio. Por su parte, en el contexto de
ensefanza de lenguas, Lightbown y Spada (1999, p.171) definen la retroalimentacién
correctiva como “cualquier indicacion al estudiante de que su uso del idioma de destino
es incorrecto”. Huiying (2013) define la retroalimentacion correctiva escrita como las
diferentes formas en que un lector puede responder al escrito de una segunda lengua
indicando que algun uso en la escritura no se ajusta a las normas del idioma de destino.

Para efectos de esta investigacion, se entiende la retroalimentacién correctiva
escrita como cualquier informacion que el profesor le proporciona al estudiante sobre su
desempenio en un trabajo escrito, en una segunda lengua, indicando que algun uso en la
escritura no se ajusta a las normas de uso del idioma destino, usualmente con el objetivo
de mejorar este desempeno.

Los errores son inevitables e inherentes a la adquisicién de una lengua y se
constituyen en indicadores de los estadios recorridos de dicho proceso, conocidos como
interlengua del aprendiz (Naranjo, 2009). La retroalimentacion correctiva es util para
indicar a los estudiantes cuando han cometido un error y en algunas ocasiones también
indica la forma en que hay que corregirlos. La definicion de error resulta un poco
problematica debido a que en los estudios sobre la adquisicion de una segunda lengua
se hace una distincion entre error, mistake y slip. En espanol, las palabras errory mistake
se traducen ambas como error y no se hace una distincion de significado entre ellas. Para
evitar confusiones, en esta investigacién error se entiende como error permanente,
mientras que mistake, como error temporal; y slip, como lapsus, este se entiende que

Unicamente ocurre en la oralidad.
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Gass y Selinker (2001) definen error permanente como algo sistematico, es decir,
que puede ocurrir de forma repetitiva, y que no es reconocible por el estudiante como
error. Por ejemplo: el estudiante puede decir She speak fast. El estudiante no sabe las
reglas de los verbos en tercera persona del presente simple, de modo que no es
consciente de que el verbo esta mal conjugado de acuerdo con la gramatica, y no es
capaz de corregirlo. Los autores también definen error temporal como similares a los
‘resbalones de la lengua”. Generalmente, son eventos de una sola vez. Por ejemplo, el
estudiante puede escribir The cats are blacks. El estudiante conoce las reglas
gramaticales de los adjetivos y sabe que los adjetivos no se pluralizan, entonces reconoce
que se ha equivocado y corrige inmediatamente la oracion a The cats are black.

En esta investigacion, la retroalimentacion correctiva se enfoca unicamente en el
tipo de errores temporales; es decir, los errores que los estudiantes cometen aun
sabiendo las reglas gramaticales, por lo que los errores permanentes, de los cuales

desconocen las reglas gramaticales, y los lapsus no reciben retroalimentacion correctiva.

3.2 Tipos de errores

Existen diferentes errores que los estudiantes pueden cometer al aprender una segunda
lengua y estos son clasificados en diferentes categorias. De acuerdo con Mackey, Gass
y McDonough (2000) y Nishita (2004, citado por Yoshida, 2008), los errores pueden ser:
morfosintacticos, fonoldgicos, Iéxicos y semanticos o pragmaticos. Algunos de estas
categorias pueden darse en el habla o en la escritura o ambos. A continuacién, en la tabla

1, se presenta la definicion de los tipos de errores acompanados de un ejemplo.

3 Todos los ejemplos brindados en esta investigacion son de elaboracién propia.
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Tabla 1. Tipos de errores.

Se producen cuando los
estudiantes utilizan de manera
incorrecta el orden de las
palabras, tiempo verbal, la

conjugacion y los participios.

When | woke up today, my sister had

already ate my breakfast.

Ocurren cuando los alumnos
pronuncian o entonan mal las

palabras.

Worked
La persona pronuncia la palabra tal

cual.

Ocurren cuando los alumnos
utilizan el vocabulario de manera
inadecuada o utilizan palabras de
su lengua materna debido a su
falta de léxico en la segunda

lengua.

| am afraid of high.

Ocurren cuando las oraciones o
dialogos de los alumnos son mal
interpretados o no son
entendidos a pesar de no
presentar errores gramaticales,
|éxicos o fonologicos.

The cat of my grandfather sleeps all

day.

Ocurren cuando el receptor
entiende la oracion dandole otro
significado al original.

| can’t open the door.

El emisor intenta comunicar que no

tiene permitido abrir la puerta, pero el
receptor entiende que no es capaz de
abrir la puerta por algun impedimento

fisico.

Fuente: Elaboracion propia

En esta tesis, los errores morfosintacticos son los objetivos para la

retroalimentacion, ya que analiza el orden de las palabras y el tiempo verbal de los textos
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escritos que los estudiantes produjeron. Las estructuras gramaticales objetivo son: las
clausulas relativas reducidas, clausulas nominales que contienen clausulas relativas y

futuro perfecto versus futuro perfecto continuo.

3.3 Enfoques de retroalimentacion correctiva

Existen diferentes enfoques para la provisidén de la retroalimentacién correctiva oral y en

la retroalimentacién correctiva escrita.

Correa et al., (2013) clasifica los enfoques de la retroalimentacion escrita de la

siguiente manera:

Positiva. La retroalimentacion positiva tiene dos funciones principales: que los

estudiantes sepan que lo han hecho bien e incrementar su motivacion.

Ejemplo: El profesor le da al alumno palabras de aliento como: Good job! Or well

done!

Negativa. Los maestros centran toda su atencion en los errores cometidos por

los estudiantes.

Ejemplo: Today, | am goneV'™ to the beach with some friends and my dog. | am
really exited®.

V.T. = verb tense

S= spelling
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Explicita. Es extremadamente clara y evidente, por lo que es percibida por el

estudiante.

Ejemplo: / love animals. Yesterday | was playing with my dog and he eat’ the

sandwich | had in my hand.
1. The verb must be in past.

Implicita. No es evidente, los estudiantes tienen que reconocerla y saber cémo

mejorar su desempenio.

Ejemplo: One of my dreams is to travel around the world. | have never been in

Roma and that is a place | really want to go. In fact, | have never travel abroad.

En el ejemplo anterior la retroalimentacién es implicita porque unicamente se

sefala el error, pero no se le indica al alumno el tipo de error que cometid.

Ellis (2008), por otra parte, presenta la siguiente clasificacion de

retroalimentacion correctiva:

Enfocada. Es intensiva; es decir, el maestro selecciona un niumero limitado de

tipos de errores para retroalimentar.

Ejemplo: Josefina is very beauty girl. She love playing chess and running. She
meet his friend Pablo last wek. Pablo work and study. They enjoy listening to music

togheter.

Es enfocada porque, a pesar de haber una gran variedad de errores, el profesor

unicamente se enfoca en los verbos en tercera persona del presente simple.

No enfocada. Es extensiva; es decir, el maestro retroalimenta todos los tipos de

errores que el estudiante comete.

Ejemplo: There is two cat outside my house. One is black and the other one is

yelow. A black cat is fat and big. A yelow cat is ugly.
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En este ejemplo el maestro sefiala todos los errores que encuentra.
Directa. El maestro le facilita al estudiante la forma correcta.
Ejemplo: Dogs is?® man’s best friend.

Indirecta. EI maestro indica que hay un error, pero no le facilita al estudiante la

forma correcta.
Ejemplo: There were many mouses in my house some years ago.
En el ejemplo anterior se sefala el error subrayandolo.

Los enfoques que se utilizan en el tratamiento en esta investigacién son cuatro:
negativa, ya que el investigador se centra en los errores que los sujetos cometen;
enfocada, debido a que la retroalimentacion se brinda Unicamente a tres objetivos
gramaticales especificos que son las clausulas relativas reducidas, clausulas nominales
que contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro perfecto continuo, y los
demas errores que puedan surgir se ignoran; explicita, porque en unas tareas de
redaccion la retroalimentacion sera muy evidente; y, por ultimo, implicita, porque en una

tarea de redaccion los alumnos tendran que reconocer la retroalimentacion.

3.4 Estrategias de retroalimentacién correctiva

Ademas de los enfoques presentados con anterioridad, también hay ciertas estrategias
que los maestros pueden utilizar para brindar la retroalimentacion correctiva. A
continuacion, se describen y ejemplifican brevemente las estrategias de retroalimentacién

correctiva escrita a partir de la taxonomia de Ellis (2008, p. 98):
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En el enfoque de retroalimentacion correctiva indirecta, se incluyen dos tipos de

estrategias que son las siguientes:

a)

b)

Indicar y localizar el error: esta consiste en subrayar el error y usar
indicadores para mostrar omisiones en los textos del estudiante.
Ejemplo: Last night | dream that | was swimming with some friends.
Suddenly, we saw a shark.

Indicar el error solamente: esta estrategia consiste en indicar en el
margen de la pagina que se ha producido un error o errores en una linea
del texto.

Ejemplo: | have a very beautiful family. | have nine siblings, four brothers
and five sisters. My sister Liliana has 29 years old and she works in a

restaurant. She loves reading, listening to music and shopping.

Otro tipo de estrategia propuesta por Ellis (2008, p. 98) es la retroalimentacién

metalinguistica.

Esta es cuando el profesor le proporciona al estudiante algun tipo de

pista metalinguistica en cuanto a la naturaleza del error. Esta se divide en dos

modalidades:

a)

b)

Uso del cédigo de error: el profesor escribe cédigos en el margen.
Ejemplo: My dog’s name is Rambo. He likeV- playing and running. He
has a friend. @t Other dog is Missy and she is very smart.

V= verb

Art.=article

Breve descripcion gramatical: el profesor enumera los errores en el
texto y escribe una descripcion gramatical por cada error enumerado al
final del texto.

Ejemplo: | have a best friend. My best friend love' playing with her cat.
A? cat is black and white. My friend has a little brother. He likes milk but
he no? like chocolate.

1. The verb needs to follow the rules for the third person.

2. The article when you mention something the second time is “the.”

3. In negatives, you need to use an auxiliar.
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La retroalimentacion electrénica es otra estrategia propuesta por Ellis (2008, p.
98) y en esta el profesor indica un error y proporciona un hipervinculo a un archivo de
concordancia que proporciona ejemplos del uso correcto.

Por ultimo, Ellis (2008) se propone la reformulacion, la cual consiste en la
reelaboracion del texto entero del estudiante por parte de un hablante nativo para hacer
que el lenguaje parezca lo mas nativo posible mientras que mantiene el contenido del
texto original intacto.

Las estrategias elegidas para poder brindar la retroalimentacion correctiva escrita
en el experimento que se realizd en esta tesis fueron dos: la indirecta, en la modalidad
de indicar y localizar el error; y la explicacion metalinguistica, en la modalidad de breve
descripcion gramatical. La primera estrategia se clasifica en el enfoque de
retroalimentacion correctiva implicita, ya que el estudiante es quien reconoce cual es el
error. La segunda estrategia pertenece al enfoque de explicita, ya que la explicacién es

clara y evidente y el alumno es capaz de percibirla.

3.5 Respuesta de los estudiantes a la retroalimentacion correctiva

Cuando el profesor brinda retroalimentacion correctiva a los trabajos escritos de los
alumnos, estos pueden tener varias reacciones o respuestas. De acuerdo con el modelo
propuesto por Lyster y Ranta (1997), los estudiantes pueden tener las siguientes
respuestas: cometer de nuevo el mismo error, cometer un error diferente, reparar el error
parcialmente, e indecision ante el error. En esta investigacion, se toman en cuenta tres

tipos de respuesta de los estudiantes:

1) Los alumnos reparan el error de manera correcta.

Ejemplo: I love play soccer at night. |::> I love playing soccer at night.
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2) Los alumnos intentan reparar el error, pero lo hacen de manera incorrecta,
cometiendo asi un nuevo error.
Ejemplo: The dog are barking. |::> The dogs ares barking.
3) Los alumnos no reparan el error, es decir, ignorar la retroalimentacion correctiva.
Ejemplo: | have work all night. |::> | have work all night.
Se incluyen estos tres tipos de respuesta porque es importante analizar con qué
tipo de estrategia de retroalimentacion correctiva y qué tipo de actividad los estudiantes
hacen mas reparaciones de forma correcta para, de esta forma, saber cuales son las

estrategias y actividades que presentan mejores resultados.

3.6 El papel de la retroalimentacién correctiva en la adquisicion de

una segunda lengua

Cuando se habla del aprendizaje o adquisicion de una segunda lengua, es necesario
saber que existen varios factores que intervienen en el proceso para que se pueda lograr
el aprendizaje y, durante este proceso, es normal que los estudiantes cometan errores.
Uno de los principales factores que se discute es el input y este es definido por Truscott
y Sharwood-Smith (2011, en Solares, 2016) como los datos del lenguaje potencialmente
procesables que son puestos a disposicion del alumno por casualidad o de forma
intencionada. Los estudiantes deben estar expuestos a suficiente input para que la
adquisicion de una segunda lengua se pueda dar (Chi, 2016).

Wode (1981, citado en Saleemi, 1989) arguye que no hay registro de un alumno
que haya aprendido un idioma o parte de este sin haber recibido input de este. El input al
que el estudiante debe ser expuesto tiene que cumplir ciertas caracteristicas para que el
intake (de ahora en adelante asimilacion) y la adquisicion del idioma ocurran (Chi, 2016).
La primera caracteristica es que el input debe ser de un nivel mas alto que el nivel actual

del alumno para que la adquisicion del idioma se pueda llevar a cabo (Krashen, 1985),
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pero no tan alto, ya que esto podria ser contraproducente y podria evitar que los alumnos
lo noten y adquieran el idioma, por lo cual resulta relevante que en este estudio se brinde
retroalimentacion a informacion nueva y de un nivel mayor al actual del alumno. Otra
caracteristica es la precision del input, la cual se refiere a la competencia en el idioma de
los maestros que lo proveen, ya que puede ocurrir que los errores de los maestros con
una competencia limitada en el idioma se transfieran a los alumnos (Chi, 2016). El input
debe cumplir con estas dos caracteristicas, ser de un nivel mayor al nivel actual del

alumno y ser preciso, para que el alumno pueda asimilarlo correctamente.

3.6.1 Asimilacién (Intake)

Como se menciond previamente, el input es muy importante para la asimilacion, la cual
se puede entender como producto, proceso, producto y proceso. La asimilacion como
producto se refiere a la parte especifica del input que es procesada. En este tenor,
Sharwood-Smith (1993) definen la asimilacion como la parte del input que ha sido
procesada por el aprendiz y convertida en algun tipo de conocimiento. Por otra parte,
Ying (1995) afirma que la asimilacién es un subconjunto de input, el cual ha sido
internalizado por el alumno después de haberlo procesado.

La asimilacion como proceso es definida por Chaudron (1985) como el proceso
mediador entre la lengua meta disponible para los alumnos, como input y las reglas y
estrategias para el desarrollo del segundo idioma que han sido internalizados por los
estudiantes. Por ultimo, Alcon (1998) declara que la asimilacién es producto y proceso;
es decir, la asimilacion es la parte del input que los alumnos atienden y el proceso y
producto que estos adquieren después de que el procesamiento ha sido completado. De
acuerdo con las definiciones planteadas con anterioridad, se puede inferir que la
asimilacion no se da solamente cuando los alumnos son expuestos al input, sino que este

input debe ser procesado.
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Chi (2016) también hace referencia a otra clasificacion de la asimilacién:
asimilacion preliminar y asimilacién final. La primera incluye la percepcion y comprension
de las formas, y la final es el input que sirve como base para la creacion de las hipotesis
sobre la segunda lengua y la posterior comprobacién de estas.

Para entender la asimilacion, en esta tesis se adopta la definicion propuesta por
Sharwood-Smith (1993), que la define como la parte del input que ha sido procesada por
el aprendiz y convertida en algun tipo de conocimiento. La asimilacion es medida en este
estudio comparando el numero de errores que cometan los estudiantes después de haber
recibido la retroalimentacién correctiva escrita en la prueba final y, el nUmero de errores
que cometan tres meses después del tratamiento en la prueba postergada.

Sin embargo, Ying (1995) afirma que la mera exposicion del alumno al input no es
suficiente para que este pueda ser asimilado, por lo que the noticing hypothesis (hipbtesis
del reconocimiento de ahora en adelante) propuesta por Schmidt (1990, 2001) resulta

relevante para apoyar esta postura.

3.6.2 La hipétesis del reconocimiento (The Noticing Hypothesis)

Se ha identificado que la hipétesis del reconocimiento ha sido utilizada de manera escasa
para estudiar el rol de la retroalimentacion correctiva escrita en el aprendizaje de una
segunda lengua (Solares, 2016). Esta hipotesis establece que el input por si solo no
genera la adquisicion y el aprendizaje a menos que los alumnos lo noten, es decir, que
sea registrado conscientemente. Esto es porque las personas aprenden sobre las cosas
a las cuales les prestan atencién y no aprenden mucho sobre las cosas a las que no
atienden (Schmidt, 1990).

La atencidon es un aspecto importante dentro de la hipotesis del reconocimiento,
ya que Schmidt (2001) afirma que la atencién es esencial para aprender casi todos los

aspectos de una segunda lengua, los cuales son: el desarrollo de la interlengua, el
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desarrollo de la fluidez, el rol de las diferencias individuales, y la manera en que la

interaccién, negociacion para el significado y la instruccién contribuyen al aprendizaje del

segundo idioma. Schmidt (2001) también destaca que la atencién no es un fendmeno

unitario, sino una variedad de mecanismos, como la vigilancia, orientacion, y deteccion,

entre otros. lwanaka (s/f) define la atencién, ya sea voluntaria o involuntaria, como la

habilidad que las personas tienen de concentrarse en unas cosas mientras ignoran otras.

El autor también menciona algunos supuestos basicos sobre la atencién, los cuales se

describen brevemente a continuacion.

R/
L X4

D

L)

L)

La atencidn es limitada: esto quiere decir que la atencidon tiene una
capacidad limitada y que los ejercicios que demandan atencion pueden ser
llevadas a cabo con mas efectividad si se trabajan diferentes modalidades
(visual, auditiva).

La atencion es selectiva: debido a la gran cantidad de actividades que
requieren de atencion, es importante distribuirla de manera estratégica en
las actividades mas importantes.

La atencion esta sujeta al control voluntario: esto es relevante para los
maestros, ya que una de las funciones de los maestros es ayudar a los
estudiantes a enfocar su atencion a formas linguisticas del input.

La atencion controla el acceso a la consciencia: se considera la atencion
como el mecanismo responsable para acceder a la consciencia, la atencion
selecciona el estimulo y mediante la seleccioén, la informacion pasa de una
etapa a otra.

La atencion es esencial para el aprendizaje: el estimulo que no es atendido
por los estudiantes permanece en la memoria de corto plazo de los
estudiantes por unos segundos y no puede recuperarse para el futuro,
mientras que el estimulo al que se ha prestado atencion permanece en la

memoria de largo plazo y se puede recuperar para su uso en el futuro.

El argumento principal de Schmidt (1990, p. 129) es que “el aprendizaje de una

segunda lengua es posible sin intencion y entendimiento metalinguistico, pero el

aprendizaje es imposible sin atencidn y la experiencia subjetiva del reconocimiento...el
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reconocimiento es la condicion necesaria para convertir el input en asimilacion”. Resulta
indispensable que el estudiante preste suficiente atencion a lo que se aprende para poder
reconocerlo y, de esta forma, asimilarlo.

Ademas, Schmidt (1990) realiza una distincion entre tres tipos de consciencia: a)
consciencia como percepcion, b) consciencia como intenciéon y c¢) consciencia como
conocimiento. El primer tipo de consciencia tiene tres niveles: la percepcion es la
transformacion de eventos externos en representaciones internas; el reconocimiento o la
consciencia focal se refiere a ser consciente de un estimulo externo; y la comprension se
refiere a la reflexion sobre estimulos externos. El segundo tipo de consciencia se refiere
a las diferencias entre el aprendizaje incidental y el aprendizaje intencional. El primero
ocurre cuando no hay intencion alguna de aprender y el segundo, es orientado al
aprendizaje. El ultimo tipo de consciencia explica que saber algo es ser consciente de
ello.

La importancia de la hipdtesis del reconocimiento radica en que ayuda a que el
input que los estudiantes reciben sea reconocido por medio de la atencion y de esta forma
sea asimilado. Es la conexion entre el input y la asimilacién. En esta tesis, se plantea que
las estrategias de retroalimentacion correctiva escrita explicita facilitan el reconocimiento
y, por lo tanto, son mas efectivas que las estrategias de retroalimentacion correctiva
escrita implicita. Ademas de que también se plantea que las actividades controladas

llaman mas la atencion del estudiante que las actividades semi-libres.

3.6.3 La hipodtesis de la interlengua (The Interlanguage Hypothesis)

Cuando los alumnos son expuestos al input de la segunda lengua, reconocen este
mediante la atencidn y, después de un tiempo, lo asimilan, y de esta manera, empiezan
a formar su interlengua. Este término fue utilizado por primera vez por el linglista

estadounidense Larry Selinker (1972) para referirse a un sistema linguistico evidenciado
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cuando un estudiante de una segunda lengua intenta expresar significados en el idioma
que esta aprendiendo; este sistema comprende no solo fonologia, morfologia, sintaxis
sino también los niveles léxico, pragmatico y discursivo. Es decir, es el uso del idioma
utiliza el nuevo idioma, pero aun presentando errores. Tarone (2006) sefala que la
interlengua es vista como un sistema linguistico separado, diferente de la lengua materna
del estudiante y de la segunda lengua que se esta aprendiendo, pero vinculada a las dos
por identificaciones interlinguisticas en la percepcion del estudiante.

Tarone (2006) también sefiala que una caracteristica central de la interlengua es
que se puede fosilizar, es decir, que puede dejar de desarrollarse en algun punto aun si
no se ha logrado identidad completa con la segunda lengua. La fosilizacion se entiende
como el proceso mediante el cual se forman reglas y se prueban hipotesis de la segunda
lengua que el alumno crea, pero que al probarlas oralmente o por escrito, el alumno no
es capaz de identificar ningun error, y como consecuencia, no se corrige y contindan
cometiendo los mismos errores. Esto se presenta con mas frecuencia en los estudiantes
avanzados que han cometido los errores durante mucho tiempo (Selinker, 1972).

El mismo Selinker (1972) identifica una diferencia entre la adquisicion de una
segunda lengua y la adquisicidn de la lengua materna. En la adquisicion de la lengua
materna, no existe la interlengua sino la lateralizacion, que es el mecanismo original para
aprender. En este mecanismo, las personas aprenden la lengua sin intencion y sin reglas
gramaticales explicitas, y solamente funciona en los nifios, ya que los adultos ya no lo
poseen. Aunque la diferencia entre la adquisicidon de una segunda lengua y la adquisicion
de la lengua materna ha sido y sigue siendo un tema controversial, ya que no existe un

consenso unanime al respecto.

Selinker (1972) arguye que, a diferencia de los nifios que aprenden su lengua
materna mediante el dispositivo de adquisicion del lenguaje, los adultos usan una
estructura psicologica latente para aprender una segunda lengua, la cual estda compuesta
por cinco procesos psicolinguisticos que forman la interlengua: a) transferencia de la
lengua materna, b) sobregeneralizacién de las reglas de la segunda lengua, c)
transferencia de la practica, d) estrategias de comunicacién y e) estrategias de

aprendizaje.
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En el primer proceso, los alumnos hacen identificaciones interlinguisticas cuando
se acercan a la tarea de aprendizaje de la segunda lengua, es decir, perciben ciertas
unidades como iguales a las de su lengua materna. La sobregeneralizacion de las reglas
de la segunda lengua es un proceso que también se puede observar cuando los nifios
aprenden la lengua materna; se observa que el aprendiz-estudiante ha aprendido una
regla general, pero aun no conoce las excepciones de esta, o que ocasiona que utilice
la misma regla para todo. El proceso de transferencia de practica ocurre cuando el
aprendiz aplica reglas que ha aprendido de algun instructor o libro de texto. El proceso
de estrategias de comunicacion es usado por el alumno para resolver problemas de
comunicacion; por ejemplo, cuando el estudiante quiere decir una palabra, pero no la
sabe en la segunda lengua, la parafrasea. El ultimo proceso, estrategias de aprendizaje,
es usado por el alumno para aprender el segundo idioma; por ejemplo, usar flash cards
o0 memorizar dialogos (Tarone, 2006).

Por otra parte, Guara (s/f) sehala que la interlengua es un proceso gradual y que
este consta de cuatro etapas: a) errores aleatorios, b) etapa emergente, c) etapa
sistematica y d) etapa de estabilizacion. La primera etapa se da principalmente en
principiantes y los estudiantes son vagamente conscientes de que puede haber algunos
sistemas. En la segunda etapa, el alumno ya es capaz de identificar los sistemas e
internalizar las reglas; en esta etapa el estudiante parece haber aprendido las reglas,
pero con frecuencia las olvida. En la etapa sistematica, los estudiantes construyen un
sistema mas fuerte de reglas mas cercanas a la segunda lengua; cometen mas errores
temporales que permanentes. En la etapa de estabilizacién, el estudiante comete muy
pocos errores permanentes, la mayoria del tiempo son errores temporales y en esta etapa
el alumno puede ya haber fosilizado algunos problemas de la lengua, es decir, puede ya
haber automatizado algunos errores, lo cual puede resultar dificil de cambiar.

Guara (s/f) también enfatiza que Selinker tiende a ver los errores de los aprendices
desde una perspectiva positiva, ya que la hipétesis de la interlengua ayuda a darse cuenta
de que los errores que los estudiantes cometen son un paso importante hacia el
aprendizaje y también son una importante fuente para el maestro, ya que le informan
sobre el desarrollo de la interlengua de los alumnos, es decir, o que los estudiantes son
capaces de producir en la segunda lengua y lo que aun les falta.
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La retroalimentacion correctiva es una estrategia que puede ayudar a la
construccion de la interlengua. En la interlengua, los alumnos prueban sus hipodtesis y
con la ayuda de la retroalimentacién correctiva pueden corregir aquellas que no se
aproximan a las formas propias de la lengua meta y asi formar nuevas hipétesis y lograr
el aprendizaje. Para que esto se logre, la retroalimentacion debe ser brindada por una
persona que tenga un conocimiento mayor al del estudiante para que pueda guiarlo; es
decir, debe existir una interaccion para que el estudiante alcance su zona de desarrollo
préximo como se sefala en la teoria interaccionista de Vigotsky (1986), la cual se explica

a continuacion.

3.7 Perspectiva interaccionista de Vigotsky (Teoria sociocultural)

Vigotsky (1986) propuso la teoria socio-cultural, la cual plantea que la actividad mental
humana es esencialmente un proceso mediado en el cual los artefactos simbdlicos
construidos socioculturalmente, de los cuales el lenguaje es el mas penetrante, tienen un
rol muy importante en la vida mental del individuo (Aljaafreh y Lantolf, 1994). En la teoria
socio-cultural, se estudia el desarrollo, el cual se define como la manera en que los
recursos de mediacidon son apropiados por las personas como resultado de la interaccion
dialégica con otros individuos. Esta mediacion se logra mediante la retroalimentacion
correctiva escrita que se brinda a los escritos de los estudiantes.

Vigotsky (1986) arguye que dos niveles de desarrollo de una persona se deben
tomar en cuenta: el nivel de desarrollo real y el nivel de desarrollo potencial. El primero
se refiere al resultado de los ciclos de desarrollo que han sido completados, y el segundo,
al nivel de desarrollo que el individuo puede lograr con la ayuda de una persona con mas
experiencia; este nivel indica el crecimiento mental de una persona. De acuerdo con esto,
se puede definir la zona de desarrollo proximo como la distancia entre el nivel de

desarrollo real, determinado por la solucion de problemas de manera independiente, y el
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nivel de desarrollo potencial, determinado mediante la solucién de problemas bajo la guia
de un adulto o en colaboracidon con comparferos mas capaces. El nivel de desarrollo real
define el desarrollo de forma retrospectiva y el nivel de desarrollo potencial lo define de
forma prospectiva.

Vigotsky (1986) también sefala que se han identificado ciertos mecanismos para
la intervencion efectiva en la zona de desarrollo préximo. El primer mecanismo es que la
intervencion debe ser graduada; es decir, el adulto o la persona mas experimentada que
ofrece su ayuda y guia a otra persona debe identificar la zona de desarrollo proximo de
este para poder brindar un nivel de asistencia apropiado y animar a la persona a trabajar
de acuerdo con su potencial. EI segundo mecanismo es que la ayuda debe ser
contingente. Esto quiere decir que la ayuda debe ser proporcionada solamente cuando
sea requerida, y debe ser retirada cuando el estudiante presente sefiales de autocontrol
y habilidad para trabajar de forma independiente. El tercer mecanismo es que la ayuda
debe ser dialégica. Esto se refiere a que el didlogo es un componente principal en la
teoria de Vigotsky debido a que sin este seria dificil descubrir la zona de desarrollo
proximo del estudiante; debe haber una interaccion entre el aprendiz y el guia (Aljaafreh
y Lantolf, 1994).

En el tema de la retroalimentacidn correctiva, se puede observar esta interaccion
entre el alumno y el profesor. EI maestro tiene el rol de guia que ayuda al estudiante,
mediante la retroalimentacion, a alcanzar el nivel de desarrollo potencial, en el cual el
alumno sera capaz de trabajar de manera individual.

A continuacion, se presentan las aproximaciones didacticas de atencién a la
forma y atencion al significado propuestas por Long (1991) que orientan sobre el tipo de

actividades con las cuales se debe ensenar la gramatica.
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3.9 Aproximaciones didacticas “atencidn al significado y atencioén a la

forma”

En el estudio del lenguaje, se ha investigado la manera en la que el input deberia ser
presentado a los estudiantes en el aprendizaje de una segunda lengua (Garcia, 2011).
La atencion al significado y la atencién a la forma son dos aproximaciones didacticas que
han sido vastamente investigadas. La aproximacion de atencion al significado enfatiza la
comunicacioén significativa, sin dar importancia a la gramatica. En esta aproximacion, se
excluye la atencion a los elementos formales del lenguaje y hay una preocupacién porque
el alumno de una segunda lengua se concentre en entender el mensaje que se intenta
comunicar.

Por otra parte, la aproximacion de atencion a la forma es definida por Ellis (2001)
como cualquier actividad de instruccion planificada o incidental que induzca a los
estudiantes a prestar atencion a la forma linguistica; es decir, el input debe enfocarse en
la gramatica. Consiste en atraer la atencién del alumno a las caracteristicas linguisticas
del lenguaje (Long, 1991). Esto les permite a los estudiantes de una segunda lengua
concentrarse en las reglas gramaticales y constructos del lenguaje.

Ollerhead y Oosthuizen (2005) sefialan que esta ultima aproximacion tiene dos
subcategorias: atencion a la forma y atencion a las formas. La primera se refiere a la
ensefanza de la gramatica en un contexto significativo; es decir, se utilizan estrategias
para atraer la atencién de los alumnos a las estructuras gramaticales que surgen de
manera incidental cuando se esta ensefando un tema, lo cual brinda un contexto. La
atencion a las formas ocurre cuando partes de la gramatica son ensefiadas de forma
aislada, de acuerdo con su complejidad linguistica.

Garcia (2011) menciona que la aproximacién de atencién a la forma se basa en el
supuesto de que el input comprensible, necesario para la adquisicion del lenguaje, no es
suficiente para adquirir la gramatica de la segunda lengua. Algunos autores (Allen, Swain,
Harley, y Cummins, 1990; Harley y Swain, 1984) demostraron que, a pesar de que los

alumnos estuvieron expuestos a input significativo por mucho tiempo, estos no lograron
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precision gramatical en formas, como la concordancia de género. Debido a esto, en esta
tesis se disefiaron actividades de acuerdo con la aproximacién de atencién al significado
y atencion a las formas, ya que se pretende analizar cual es el tipo de actividad mas
efectiva para poder proveer la retroalimentacion correctiva a objetivos gramaticales
especificos con el objetivo de que los estudiantes aprendan la gramatica de las
estructuras. Se espera que la retroalimentacion correctiva brindada mediante las
actividades de atencion a las formas sea mas efectiva que la brindada en las actividades
de atencion al significado.

Después de haber analizado todas las perspectivas tedricas en las que se sustenta
esta investigacion, se puede recapitular que la importancia de la retroalimentacion
correctiva en el aprendizaje de una segunda lengua radica en que es una estrategia
mediante la cual se provee de input al alumno para que este vaya desarrollando su
interlengua. La retroalimentacion correctiva ayuda a los estudiantes a probar las hipotesis
que tienen sobre el idioma y a formar nuevas hipotesis cuando el maestro les brinda
retroalimentacion sobre sus trabajos, mediante este proceso, los alumnos asimilan la
hipétesis que son comprobadas. La retroalimentacidén correctiva también ayuda a evitar
o tratar la fosilizacion de los errores; es inevitable que al aprender un nuevo idioma los
alumnos cometan errores, pero estos pueden ser fosilizados si no se les corrige. Al no
ser corregidos, los alumnos piensan que su uso del idioma es correcto y continuan
usandolo de la misma forma hasta que los errores son fosilizados y ya no resulta facil
corregirlos.

También es importante sefalar que la interaccion entre el maestro y el alumno le
ayuda a este ultimo a pasar del nivel de desarrollo actual a su nivel de desarrollo
potencial, ya que el maestro es el encargado de guiar al alumno en su aprendizaje
mediante los conocimientos que tiene sobre el idioma. La interaccién se da mediante la
retroalimentacién correctiva porque el aprendiz necesita de la ayuda de una persona con
mas conocimientos que lo pueda guiar en su aprendizaje. En este caso, el profesor es el
adulto con mas conocimientos que, mediante la retroalimentacion correctiva, guia el
aprendizaje del alumno.

Ademas, la retroalimentacion correctiva es una estrategia que facilita el

reconocimiento. Las estrategias de la retroalimentacion ayudan a que los alumnos dirijan
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su atencién a los errores que necesitan ser corregidos. Como se mencion6é con
anterioridad, los alumnos aprenden cuando prestan atencion a las estructuras que se les
presentan. En esta tesis, se pretende comprobar la hipdtesis de que las estrategias de
retroalimentacion explicitas generan mas reconocimiento que las estrategias de
retroalimentacion implicita. Ademas, también se pretende comprobar la hipotesis de que
los ejercicios estructurados son mas efectivos que los semi-libres debido a que generan
mas reconocimiento.

Esta investigacion se sustenta en la teoria interaccionista de Vigotsky (1986)
debido a la interaccion que se da entre el maestro y el estudiante cuando se brinda la
retroalimentacion correctiva. Ademas, se busca comprobar la hipdtesis del
reconocimiento propuesta por Schmidt (1990) que permite que los maestros dirijan la
atencion de los estudiantes a aspectos especificos del idioma, esto se pretende
comprobar por medio de la comparaciéon de los resultados entre las estrategias de
retroalimentacion correctiva escrita explicitas e implicitas; la hipotesis de la interlengua
que mediante la retroalimentacién correctiva permite que los estudiantes reformulen las
hipotesis que tienen sobre la segunda lengua; vy, finalmente, se busca comprobar los
efectos de las estrategias de retroalimentacién correctiva escrita a largo plazo por medio
de la asimilacion.

Esta investigacion se enfoca unicamente en los errores gramaticales,
especificamente en tres objetivos gramaticales; clausulas relativas reducidas, clausulas
nominales que contienen clausulas relativas y futuro perfecto y futuro perfecto continuo.
Este estudio también se enfoca en estrategias de retroalimentacion correctiva explicitas
e implicitas y en su efectividad, la cual se mide por el numero de reparaciones correctas
o incorrectas de los alumnos, y el numero de errores ignorados en las diferentes tareas

de redaccién y pruebas inicial, final y postergada.
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CAPITULO 4

METODO

En este capitulo, se presenta el enfoque y el disefio elegido para el presente estudio, asi
como el contexto, la poblacion y muestra, y los instrumentos que fueron utilizados para
la recoleccion de datos. Ademas, se describen las maneras como se logro la validez y la
confiabilidad de los instrumentos. Enseguida, se detallan los procedimientos que se
siguieron para la realizacion del experimento y también los procedimientos para el
analisis de los datos. Por ultimo, se presentan las variables con la definicion real y
operacional de cada una y el modelo grafico de la presente investigacion.

El objetivo principal de esta investigaciéon es determinar la efectividad de la
retroalimentacion correctiva escrita en los estudiantes de la licenciatura en Lengua
Inglesa de la Universidad de Quintana Roo. Para alcanzar dicho obijetivo, se eligié para
esta investigacion un enfoque cuantitativo, que Aliaga y Gunderson (2002) definen como
la explicacion de fendmenos mediante la recoleccion de datos numéricos que se analizan
utilizando un método cientifico. El disefo de este proyecto es cuasi-experimental, el cual,
segun Pedhazur y Schmelkin (1991), tiene los mismos elementos que un experimento,
con la diferencia de que los sujetos no son asignados de manera aleatoria a los grupos.
Por consiguiente, el investigador se enfrenta a la tarea de identificar y separar los efectos
de los tratamientos aplicados del resto de los factores que afectan la variable
dependiente. Para esta investigacion, se trabajé con un grupo experimental y uno de

control, con la finalidad de poder medir los efectos del tratamiento aplicado.
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4.1 Poblacion y muestra

La poblacion en un trabajo de investigacion es definida por Reyes, Hernandez y
Yeladaqui (2011) como el conjunto de personas que cumplen con las caracteristicas
especificas que son de interés para la investigacion. De esta manera, la poblacién de
esta investigacion fueron los alumnos de 6° semestre de la licenciatura en Lengua
Inglesa, que se ofrece en la Universidad de Quintana Roo, en México. Se decidi6 trabajar
con toda la poblacion debido a que en los estudios cuantitativos se busca tomar una
muestra suficientemente grande en la cual las diferencias idiosincraticas asociadas con
los individuos particulares sean subsanadas por el tamafio de la muestra y, por lo tanto,
los resultados agrupados reflejen en gran medida los aspectos comunes que existen en
los datos (Dornyei, 2007).

Los sujetos estaban distribuidos originalmente en dos grupos, uno matutino y el
otro vespertino. El primero fue seleccionado como el experimental y el segundo, como el
de control debido a la conveniencia del investigador y al numero de alumnos en cada
grupo. El grupo matutino estaba conformado por 27 alumnos cuyo rango de edad oscilaba
entre los 20 y 28 anos. El grupo vespertino estaba conformado por 11 alumnos con
edades de entre 20 y 29 anos. Estos grupos de 6° semestre de la licenciatura en Lengua
Inglesa se consideraron adecuados para este estudio, ya que se requiridé que los sujetos
escribieran textos de aproximadamente una cuartilla, y en niveles inferiores los alumnos
podrian presentar dificultades para redactar textos de esa extension, ademas de
presentar una gran variedad de tipos de errores. Ademas, estos alumnos de 6° semestre
ya cuentan con un nivel intermedio en el idioma que les permite estructurar sus ideas en
un texto escrito, dominar el uso de mas estructuras gramaticales y usar un vocabulario
mas extenso.

Este estudio se realizé en la Universidad de Quintana Roo (UQROO), la cual
cuenta con cuatro unidades académicas ubicadas en Cozumel, Cancun, Playa del
Carmen y Chetumal, cuidad en la que se ubica la sede principal y donde se llevé a cabo

esta investigacion. La Universidad de Quintana Roo es una universidad publica que
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ofrece cuatro ingenierias y 13 licenciaturas, entre ellas la licenciatura en Lengua Inglesa.
La finalidad de esta licenciatura es formar profesores altamente preparados y capacitados
del idioma inglés (UQROO, 2016). Las clases de inglés se imparten cuatro dias a la
semana y cada una tiene una duracion de dos horas, dependiendo del semestre de la
licenciatura que se esté cursando. Hay aproximadamente 25 estudiantes en cada grupo.

Mas detalles sobre la universidad se incluyen en la seccion del marco contextual.

4.2 Instrumentos

Para las investigaciones cuantitativas, Creswell (2007) destaca que el investigador debe
realizar observaciones u obtener medidas mediante la utilizacion de instrumentos, como
una prueba inicial y una prueba final. En esta investigacion, se usaron tres pruebas: una
inicial, una final y una prueba postergada, las cuales fueron aplicadas a los dos grupos
(experimental y de control). La prueba inicial fue diferente de la prueba final con la
finalidad de reducir los efectos de la memorizacién, pero la prueba final y la prueba
postergada fueron la misma con el objetivo de determinar la asimilacion de las estructuras
objetivo después de tres meses sin recibir retroalimentacion correctiva. También se
utilizaron tres tareas de redaccion, las cuales fueron aplicadas unicamente a los

estudiantes del grupo experimental.
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4.2.1 Prueba inicial, final y postergada

Las prueba inicial, final y postergada (ver apéndice A) se conformaron inicialmente por
cuatro actividades controladas, que contenian ejercicios sobre los objetivos gramaticales
especificos que se trataron en esta investigacion, y una actividad libre, la cual consistio
en la redaccion de un texto, y se incluyeron algunas preguntas que ayudaron a elicitar la
redaccion de los textos. Sin embargo, las pruebas final y postergada sufrieron
modificaciones debido a una limitante de tiempo por lo que las actividades controladas
se redujeron a tres. La limitante se debio principalmente a que la cuarta semana que se
habia planeado para el experimento, coincidié con la semana de examenes finales de los
estudiantes, por lo que fue imposible que realizaran la ultima tarea de redaccion vy, por lo
tanto, el objetivo gramatical que seria tratado en esa tarea fue excluido de la prueba final
y postergada.

La prueba inicial incluyé una serie de instrucciones en las cuales se informaba
sobre el tiempo de su aplicacidn y la prohibicion del uso de diccionarios. Esta prueba se
dividid en dos secciones: actividades controladas y semi-libres. La seccién controlada
consistié en cuatro ejercicios: el primero incluyd seis incisos sobre el primer objetivo
gramatical que fue clausulas reducidas; el segundo ejercicio estuvo constituido por cinco
items sobre el segundo objetivo gramatical que fue clausulas nominales que contienen
clausulas relativas; el tercer ejercicio estuvo conformado por 10 incisos sobre el futuro
perfecto versus futuro perfecto continuo, y el ultimo se conformé por seis items sobre el
objetivo gramatical palabras para afiadir informacién y mostrar conclusion.

Todos los ejercicios contenian ejemplos de como se debia realizar cada uno. La
seccion semi-libre incluyé una instruccion en la cual se pedia al estudiante escribir un
texto de entre 180-200 palabras sobre un tema en especifico. Este texto tenia como
objetivo que el estudiante incluyera los cuatro objetivos gramaticales de la seccion
controlada por lo que se incluyeron una serie imagenes y preguntas guia que ayudarian

a elicitar la escritura de las estructuras objetivo.
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A continuacion, se presenta una actividad controlada incluida en la prueba inicial.

1. Read the following sentences and rewrite them using reduced relative clauses.

Example: Teachers are creative. |:>Anyone working as a teacher has to be creative.

1. Bus drivers are very patient.

2. Doctors are used to work long hours.

3. Firefighters are brave

4. Pilots are not afraid of heights.

5. Accountants know about mathematics.

6. Lawyers know all the laws.

La prueba final originalmente incluia cuatro objetivos gramaticales, pero, como se
menciond previamente, debido a una limitante de tiempo, sufri6 una modificacion
incluyendo solo tres objetivos gramaticales. Esta prueba también incluyé instrucciones y
se dividi6 en dos secciones. El primer ejercicio de la seccidn controlada estuvo
conformado por seis items del tema clausulas reducidas; el segundo incluyé cinco incisos
del tema clausulas nominales que contienen clausulas relativas, y el tercero se conformé
por seis items del tema futuro perfecto versus futuro perfecto continuo. Estos ejercicios
también incluyeron ejemplos como en la primera prueba. La seccion semi-libre incluyo
una instruccién para que el estudiante escribiera un texto de 180-200 palabras incluyendo
los objetivos gramaticales presentados en la seccion controlada. Para ello, se incluyeron
una serie de imagenes y preguntas guia. La prueba postergada fue exactamente igual

que la prueba final.
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4.2.2 Tareas de redaccion

Otro instrumento con el que se conté fue el conjunto de las tareas de redaccion (ver
apéndice B). Estas eran cuatro originalmente, pero se redujeron a tres distintas con dos
borradores cada una. Cada una de las tareas de redaccion estuvo dividida en dos
secciones, al igual que la prueba inicial, final y postergada. La primera seccion incluyé
tres actividades controladas y la segunda, una actividad semi-libre.

La primera tarea de redaccidn contuvo ejercicios sobre el primer objetivo
gramatical que fueron clausulas reducidas; el primer ejercicio estuvo conformado por
ocho incisos, el segundo por cinco, y el tercero, por seis. Todos los ejercicios incluyeron
ejemplos de cdmo debian ser resueltos. Por otra parte, la extension de la actividad semi-
libre fue de 180-200 palabras (una cuartilla aproximadamente) y consistié en una
instruccion que indicaba a los estudiantes escribir un texto sobre un tema especifico, se
incluyeron imagenes en esta actividad para elicitar el uso de clausulas reducidas.

La segunda tarea de redaccion se centré en el segundo objetivo gramatical que
fueron clausulas nominales que contienen clausulas relativas. Al igual que la tarea
anterior, se conformé por dos secciones. La primera incluyo tres ejercicios, el primero
contuvo cinco items; el segundo y el tercero también incluyeron cinco items cada uno,
ademas de ejemplos que guiaran a los alumnos. La actividad semi-libre consistié en una
instruccidén en la que se pedia a los estudiantes escribir un texto de 180-200 palabras
sobre un tema en especifico y se incluyeron imagenes para elicitar el uso de clausulas
nominales que contienen clausulas relativas.

Por ultimo, la tercera tarea de redaccion abarco el objetivo gramatical futuro
perfecto versus futuro perfecto continuo. Al igual que las tareas anteriores, estuvo dividida
en dos secciones de las cuales la primera estuvo formada por tres ejercicios: el primero
estuvo formado por seis incisos, el segundo por cinco, y el tercero también por cinco. Los
tres ejercicios contenian ejemplos. Con respecto a la actividad semi-libre, en esta se dio
una instruccion que indicaba escribir un texto de 180-200 palabras sobre un tema
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especifico y se agregaron imagenes para elicitar el uso del futuro perfecto versus futuro
perfecto continuo.

Los estudiantes contaron con 45 minutos para poder completar cada tarea de
redaccion y con media hora para realizar las correcciones necesarias en las dos sesiones
posteriores. Cabe sefialar que dos tareas de redaccién fueron corregidas utilizando una
estrategia de retroalimentacion correctiva explicita y una tarea se corrigio utilizando una
estrategia de retroalimentacion correctiva implicita.

A continuacion, se presenta un ejemplo de una actividad semi-libre incluida en la

tarea de redaccion 2.

1. Imagine that you were at the airport with a friend last week and the flight was delayed.
Besides, there was too much noise on the plane, the food was disgusting, and your
luggage was lost. Write a letter of complaint explaining the situation and make sure
you use nhoun clauses containing relative clauses about the things that bothered you,

got on your nerves, annoyed you and irritated you. 180 to 200 words.
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Resulta relevante aclarar la diferencia entre una actividad controlada y una semi-
libre, ya que es una variable que fue considerada en esta investigacién. La actividad
controlada es definida por el Centro Virtual Cervantes (2017) como aquella que se centra
en establecer patrones gramaticales, estructura de la oracién, puntuacion y orden de las
palabras. Se caracterizan por limitarse a unos pocos elementos linguisticos y, por lo
general, son repetitivos. Algunos ejemplos de actividades controladas son completar
oraciones y llenar los espacios en blanco.

Por otra parte, el Centro Virtual Cervantes (2017) define las actividades semi-libres
como las que se centran mas en la forma y en el contenido; en este tipo de actividad, los
alumnos tienen mas flexibilidad, ya que no se limita el uso de elementos linguisticos,
aunque si se indican los elementos gramaticales que deben ser incluidos, ademas de que

se incluyen unas preguntas que pueden servir como guia para desarrollar el texto.

4.3 Confiabilidad y validez

Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) aseveran que los datos se obtienen mediante
un método y este debe cumplir con ciertas caracteristicas como ser confiable, valido y
objetivo.

Sobre la confiabilidad, Brown (2004) menciona que hay dos tipos: la confiabilidad
de los instrumentos y la confiabilidad de los resultados. El primer tipo de confiabilidad se
refiere al grado en que los resultados de un instrumento de medicion son consistentes; y
el segundo tipo, al grado en que los resultados del estudio reaparecerian si el estudio
fuera replicado en las mismas condiciones. Este autor menciona que una manera de
asegurar la confiabilidad de un instrumento es por medio de su piloteo con un grupo de
sujetos que tengan caracteristicas similares a los sujetos con los que se realizara la

investigacién. Por ello, la prueba inicial, final y postergada fueron piloteadas.
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La prueba inicial se piloteé en el grupo matutino de octavo semestre de la
licenciatura en Lengua Inglesa que estaba conformado por 13 estudiantes y tuvo una
duracion de una hora. Estos escribieron algunas observaciones sobre la prueba, las
cuales sirvieron como retroalimentacion para hacer las correcciones pertinentes. Por otro
lado, la prueba final se pilote6 con el grupo vespertino de octavo semestre de la
licenciatura en Lengua Inglesa, el cual estuvo conformado por 24 estudiantes y también
contaron con una hora para responderlo. Se les pidié a los alumnos escribir algunas
observaciones sobre la prueba para realizar los cambios que se consideraran pertinentes.
Ademas, contar con un grupo de control y realizar una prueba de diagnostico, con lo cual
cuenta esta investigacion, le brindan confiabilidad al estudio.

Mackey y Gass (2005) definen la validez como el grado en que el instrumento mide
lo que busca medir y que los resultados sean significativos para la poblacién en general.
También sefala que existen distintos tipos de validez de las cuales destacan la de
contenido, la de constructo, y la de criterio. Ademas, el mismo autor puntualiza que la
validez puede ser interna o externa. La validez de contenido se logra cuando un
instrumento refleja dominio sobre el tema o contenido de lo que se quiere medir; es decir,
el instrumento debe contener todos los temas que serian estudiados en esta
investigacion, los cuales fueron clausulas reducidas, clausulas nominales que contienen
clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro perfecto continuo. Para alcanzar este
tipo de validez, los instrumentos fueron revisados por cuatro expertos en el tema,
especializados en la ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Mackey y Gass (2005) senalan que la validez interna se refiere a la medida en que
los resultados de un estudio son una funcion del factor que el investigador pretende
conocer, en otras palabras, en qué medida se relacionan las diferencias que se han
encontrado de la variable dependiente con la variable independiente. Para poder
contrarrestar las amenazas a la validez interna, Dornyei (2007) menciona que un disefo
completo de las pruebas inicial y final puede controlar las posibles amenazas, por lo que
las pruebas fueron disefiadas para medir las variables de la presente investigacion.

La validez externa es definida por Mackey y Gass (2005) como la medida en que
los resultados del estudio son relevantes y generalizables a la poblacion en general.
Dornyei (2007) afirma que se reduce la validez externa cuando el tratamiento se realiza
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en un laboratorio. Esta investigacion se realizé en un contexto aulico para poder
conseguir la validez externa, ya que el investigador fue al salén donde los alumnos
tomaban su clase de inglés de manera regular, no se modifico el contexto para que los
alumnos se comportaran de la manera que lo hacen cotidianamente.

Es de gran importancia que los instrumentos cumplan con estas caracteristicas de
confiabilidad y validez, ya que esto le proporciona seriedad al trabajo de investigacion
que se realiza. Estas dos caracteristicas tienen que ir a la par, ya que puede suceder que
el instrumento sea confiable, pero no valido o viceversa y en este caso la investigacion
no podria considerarse seria y confiable. Asi, se logré la confiabilidad de los instrumentos
de esta investigacion por medio del piloteo, el grupo de control y la prueba de diagndstico;
y la validez se consiguio reflejando dominio sobre el tema e incluyendo todos los objetivos
gramaticales que fueron estudiados, mediante la revision de expertos en el tema y la

aplicacidon en un contexto aulico.

4.4 Procedimientos para la recoleccion de datos

El tratamiento tuvo una duracion total de 30 horas en cuatro semanas. Ademas, se realizd
en el contexto real, en un salén de clases, no en un laboratorio. La primera semana, se
les entregd a los estudiantes una hoja de informacion y se les solicitdé que firmaran un
formato de consentimiento de participacion en la investigacion (ver apéndice C), en el
que se les informo acerca de la investigacion y de las actividades en las que participarian.
También se les aclaré que la informacién proporcionada seria tratada de manera
confidencial y que su participacion era voluntaria y andénima.

Posteriormente, se realizé una sesion informativa sobre las estrategias de
retroalimentacion correctiva implicita (retroalimentacion indirecta; localizacion del error) y

explicita (retroalimentacion metalinguistica) que serian utilizadas durante el tratamiento
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para las tareas de redaccion. La siguiente sesidn, se aplico la prueba inicial a ambos
grupos (experimental y de control) el mismo dia, con el propdsito de diagnosticar el uso
de las tres estructuras objetivo que fueron clausulas relativas reducidas, clausulas
nominales que contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro perfecto
continuo.

En la segunda semana se comenzd el experimento unicamente con el grupo
experimental, que fue el grupo del turno matutino. El primer dia del tratamiento se entrego
a los estudiantes la primera tarea de redaccion que contenia ejercicios sobre el primer
objetivo gramatical especifico, clausulas relativas reducidas. Una hora fue el tiempo del
que dispusieron los alumnos para completar la primera tarea de redaccion. Al finalizar, la
investigadora recolectd las tareas de redaccion y se las llevo para poder revisarlas y
brindar la retroalimentacion correctiva explicita que en esta ocasion fue con la estrategia
de explicacion metalinguistica.

En la siguiente sesion, que fue el dia siguiente, la investigadora entrego las tareas
a los estudiantes para que realizaran las correcciones pertinentes en el aula y para esto
contaron con media hora. Al terminar, se recolectaron las tareas nuevamente y se
revisaron por segunda ocasion utilizando la estrategia de retroalimentacion correctiva
explicita (explicacion metalinguistica). En la tercera sesion, se entregaron las tareas a los
estudiantes para que hicieran las correcciones pertinentes y necesarias para asi poder
obtener la versién final de la primera tarea de redaccién, la cual ya no recibi
retroalimentacion correctiva aun si esta contenia errores.

En la tercera semana, se aplico la segunda tarea de redaccion, la cual contuvo el
mismo numero de ejercicios que la tarea aplicada la semana anterior, pero esta tratd
sobre el segundo objetivo gramatical especifico que fue clausulas nominales que
contienen clausulas relativas. Los alumnos también contaron con una hora para poder
completar la tarea. Al término, las tareas fueron recolectadas por la investigadora para
aplicar, en esta ocasion, la estrategia de retroalimentacién correctiva implicita
(retroalimentacién indirecta: localizacion del error).

En la segunda sesidn, la investigadora entregé las tareas de redaccién para que
los estudiantes realizaran las correcciones necesarias, para lo cual dispusieron de media

hora. Cuando los alumnos terminaron, se recogieron nuevamente las tareas para
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revisarlas aplicando nuevamente la estrategia de retroalimentacion implicita, de ser
necesario, y, al dia siguiente, la tarea fue entregada a los alumnos para que realizaran
las correcciones durante media hora y de esta forma obtener la version final.

La tercera tarea de redaccion fue realizada en la cuarta semana y tuvo como
objetivo gramatical especifico el futuro perfecto versus futuro perfecto continuo. Para esta
tarea se siguio el mismo procedimiento que en las tareas anteriores. Los alumnos
resolvieron la tarea en una hora, después la investigadora las recogiéo para poder
revisarlas y brindar retroalimentacién correctiva, en esta ocasioén explicita (explicacion
metalingulistica) al igual que en la primera tarea.

La siguiente sesion, los alumnos contaron con media hora para realizar las
correcciones; la investigadora recolecté las tareas una vez mas para revisarlas aplicando
la estrategia de retroalimentacion explicita y en la siguiente sesion los alumnos
corrigieron los errores en un lapso de media hora para poder obtener la version final de
la tarea. Aunque originalmente se planteé la realizacion de una cuarta tarea de redaccion,
esta ya no se pudo llevar a cabo por cuestiones de tiempo debido a que las clases que
restaban al grupo fueron programadas por el maestro titular para la realizacion de
examenes finales.

La retroalimentacion correctiva escrita fue enfocada, en tanto se trataron
exclusivamente los objetivos gramaticales especificos (clausulas relativas reducidas,
clausulas nominales que contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro
perfecto continuo). La retroalimentacién correctiva escrita fue implicita y explicita, ya que
se pretende analizar cual es el tipo de estrategia mas efectiva. La estrategia de
retroalimentacion correctiva escrita explicita fue la explicacion metalinguistica y la
implicita fue la indirecta; localizacion del error.

Al término del tratamiento, se les aplicé la prueba final a ambos grupos,
experimental y de control. Las pruebas inicial y final fueron diferentes para reducir los
efectos de la memorizacion como ya fue mencionado con anterioridad y la prueba
postergada se aplicd tres meses después de haber sido aplicada la prueba final; estas
dos pruebas fueron iguales. Con la aplicacion de la prueba final se buscdé identificar si el
tratamiento tuvo algun efecto y con la prueba postergada, si los resultados del tratamiento

se mantenian a mediano plazo.
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4.5 Procedimientos de analisis de los datos

Los datos fueron organizados de acuerdo con el tipo de prueba, tarea de redaccién y tipo
de actividad en el programa Excel. En primera instancia, se trabajé con la tarea de
redaccion 1, que recibid retroalimentacion correctiva explicita (explicacion
metalinguistica). En el primer borrador, se contabilizaron los errores cometidos por cada
estudiante en la seccion controlada de una posibilidad de 19, también se contd el numero
de reparaciones hechas y el numero de errores que ignoraron después de recibir la
retroalimentacion correctiva. Después, se contabilizaron los errores cometidos en la
seccion semi-libre, el numero de reparaciones y las veces que ignoraron la
retroalimentacion. EI mismo procedimiento se siguié para el segundo borrador.

En la segunda tarea de redaccion, que recibio retroalimentacion correctiva implicita
(indirecta, localizacion del error), también se contabilizé el numero de errores cometidos
por los alumnos en los ejercicios controlados de una posibilidad de 15, el numero de
reparaciones y el numero de veces que ignoraron. Lo mismo se realizé con la actividad
semi-libre. En el segundo borrador de esta tarea se siguié el mismo procedimiento, se
contabilizaron los errores por tipo de actividad, asi como las reparaciones hechas y las
veces que la retroalimentacion fue ignorada.

En la ultima tarea de redaccién, en la cual se aplicé una estrategia explicita
nuevamente (explicacion metalinguistica), se realiz6 el proceso seguido en las dos tareas
anteriores; se contabilizaron los errores cometidos por cada estudiante en las actividades
controladas de una posibilidad de 16 y también se contabilizaron los errores cometidos
en la actividad semi-libre. Se conté el numero de reparaciones realizadas y el numero de
veces que la retroalimentacion fue ignorada en ambas actividades. En el segundo
borrador, también se contabilizaron los errores, las reparaciones y las veces que los

alumnos ignoraron en ambas actividades, controlada y semi-libre.

Como se menciond previamente, todos los datos obtenidos de las tres tareas de
redaccion fueron sistematizados en el programa Excel, formando una base de datos que
posteriormente se uso para procesar los mismos en el programa “Statistical Package for
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Social Sciences” (SPSS) version 23 para realizar estadisticas descriptivas. Los datos de
todas las tareas de redaccion fueron procesados para obtener porcentajes, frecuencias
y la media de errores cometidos, corregidos e ignorados por cada alumno de acuerdo
con el tipo de actividad, controlada y semi-libre. Esta informacion se ilustré por medio de
tablas y graficas.

Ademas, se corrieron pruebas de variabilidad en el programa SPSS para obtener
informacion sobre la dispersion de los datos; especificamente se obtuvieron datos sobre
la variacion y desviacion estandar. Estas estadisticas muestran el desvio de las
puntuaciones de la media, lo cual permite conocer el comportamiento de los sujetos de
acuerdo con el tipo de retroalimentacion correctiva recibida (explicita e implicita) y el tipo
de actividad (controlada y semi-libre).

También se realizd un analisis estadistico inferencial, el cual permite que los
resultados se puedan generalizar a la poblacion (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2006). El analisis estadistico inferencial puede realizarse por medio de pruebas
paramétricas y pruebas no paramétricas, lo cual permite conocer si la distribucién de la
poblacién es normal o no. Especificamente, se efectudé la prueba t, que, segun
Hernandez, Fernandez y Baptista (2006), es una prueba estadistica utilizada para evaluar
si dos grupos presentan diferencias entre si de manera significativa respecto a sus
medias y para comprobar hipétesis. En este estudio se utilizo la prueba t para identificar
si los estudiantes se comportan de manera diferente de acuerdo con el tipo de actividad
y el tipo de estrategia de retroalimentacion correctiva recibida en cada una de las tareas
de redaccion, asi como determinar si los grupos experimental y el de control se
comportaban de manera similar o diferente.

Por otra parte, se analizaron los datos de las pruebas iniciales, finales y
postergadas de los dos grupos, experimental y de control. En las pruebas iniciales, se
contabilizaron los errores que los alumnos habian cometido en los ejercicios controlados
en una posibilidad de 27. También se contabilizaron los errores cometidos en la actividad
semi-libre. De igual manera, en las pruebas finales se contabilizaron los errores de los
ejercicios controlados en una posibilidad de 17 y también se contabilizaron los errores
cometidos en la actividad semi-libre. Para las pruebas postergadas se realizd
exactamente el mismo procedimiento, ya que esta prueba vy la final fueron iguales.
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Bono Cabré (2012) sugiere realizar un analisis de medidas repetidas, el cual
consiste en tomar medidas de una variable en dos o mas puntos del tiempo para que, de
esta manera, se puedan estudiar las tendencias que presentan los datos en funcion del
tiempo que se utiliza en las situaciones en que las variables se miden en varias ocasiones
a lo largo del tiempo. Asi, se dispuso una curva que indicé el comportamiento de las
variables con el paso del tiempo.

En este estudio, la prueba inicial, final y postergada fueron sometidas a un analisis
de medidas repetidas para poder medir las variables en varias ocasiones en diferentes
puntos del tiempo y, de esta manera, medir la variable de la asimilacién; es decir, si los
estudiantes mejoraban o retenian el uso de las estructuras gramaticales objetivo después
de recibir la retroalimentacion correctiva a mediano plazo, ya que la prueba inicial se
realizé antes de iniciar el tratamiento. La prueba final se aplicé al terminé del tratamiento
y la prueba postergada se realizé tres meses después de haberse aplicado la prueba
final, esto para poder comprobar o rechazar la hipétesis de esta investigacion que sefala
que la estrategia de retroalimentacion correctiva explicita es mas efectiva que la
estrategia de retroalimentacion implicita en la correccidn de errores gramaticales. La
asimilacion también se midié con base en el tipo de actividad y tipo de estrategia de
retroalimentacion correctiva escrita.

Ademas, se realiz6 una prueba t con muestras independientes comparando los
resultados de la prueba inicial del grupo experimental con la prueba inicial del grupo de
control. También se compararon las pruebas finales de ambos grupos, asi como las
pruebas postergadas. Esta prueba t se realizé con la finalidad de medir si hubo un efecto
del tratamiento en el grupo experimental después de haber aplicado las estrategias de
retroalimentacion correctiva. Por ultimo, se realizd un analisis estadistico (effect size)
para medir la magnitud del efecto del tratamiento aplicado al grupo experimental de esta
investigacion.

Una vez obtenidos los resultados de los analisis estadisticos, estos se presentan

en cuadros y tablas para facilitar la explicacidon, comprension e interpretacion de los datos.
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4.6 Variables

Las variables de esta investigacion se encuentran divididas en independientes,
dependientes y de control. La primera son las estrategias de retroalimentacion, que a su
vez se dividen en estrategias implicitas y explicitas. Las segundas son las tareas de
redaccion, las cuales se subdividen en actividades controladas y semi-libres, la reaccion
del estudiante y la asimilacién de la informacion. Las terceras son la presentacion sobre
las estrategias de retroalimentacion correctiva escrita que seran utilizadas durante el
experimento, el nivel de inglés de los estudiantes, los objetivos gramaticales nuevos a
tratar y el tiempo. A continuacién, se proporcionan la definicidén real y operacional de cada

una de ellas en la siguiente tabla.

Tabla 2. Variables.

Independiente | Estrategias de Es un proceso En esta investigacion, las estrategias fueron

retroalimentacion regulable, conjunto | las diferentes formas en las que el
correctiva de las reglas que investigador sefald los errores a corregir en
aseguran una las tareas de redaccion de los sujetos. Las
decision optima en | estrategias se dividieron en dos grupos:
cada momento. implicitas y explicitas. La efectividad se
(RAE?, 2017) midié comparando la reaccion de

estudiante ante cada tipo de estrategia.

Independiente | Estrategias Incluido en otra En esta investigacion la estrategia implicita
implicitas cosa sin que ésta lo | fue la indirecta y su efectividad se midi6 por
exprese. (RAE, la reaccion del estudiante ante esta
2017) estrategia.
Independiente | Estrategias Que expresa clara En esta investigacion la estrategia explicita
explicitas y fue la explicacidon metalinglistica y su

determinadamente | efectividad se midié por la reaccion del
una cosa. (RAE, estudiante ante esta estrategia.
2017)

4 RAE: Real Academia Espafiola
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Dependiente Tarea de Trabajo que debe Se aplicaron un total de tres tareas de
redaccion hacerse en tiempo | redaccion y dos borradores por cada una.
limitado. (RAE, Cada una de estas tareas se conformé por
2017) tres actividades controladas y una actividad
semilibre. La efectividad se midi6
comparando el tipo de reaccion del
estudiante ante cada actividad dependiendo
del tipo de estrategia aplicada.
Dependiente Actividad Ejercer el control Las actividades controladas consistieron en
controlada sobre alguien o completar ejercicios, responder preguntas,

algo.

reescribir oraciones, entre otros. La
efectividad se midio por el tipo y frecuencia
de reaccion del estudiante ante esta

actividad.

Dependiente

Actividad libre

Que tiene facultad
para obrar o no
obrar. (RAE, 2017)

La actividad libre consistié en escribir un
texto utilizando un objetivo gramatical
especifico. La efectividad se midié por el
tipo y frecuencia de reaccion del estudiante

ante esta actividad.

Dependiente

Reaccion (Uptake)

Forma en que
alguien o algo se
comportan ante un
determinado
estimulo. (RAE,
2017)

Esta variable fue medida por el nimero de
errores gramaticales de un objetivo
gramatical especifico que los estudiantes
corrigieron bien o mal o ignoraron por
medio de las estrategias de
retroalimentacion correctiva escrita

(implicitas y explicitas)

Dependiente

Asimilacion
(Intake)

Accion y efecto de
asimilar. Asimilar:
comprender lo que
se aprende,
incorporarlo a los
conocimientos
previos. (RAE,
2017)

El tratamiento consistio en la aplicacion de
las tres pruebas: inicial, final y postergada,
y la aplicacion de las estrategias de
retroalimentacion correctiva en las tres
tareas de redaccion, en conjunto. La
asimilacion se midié mediante la
comparacioén de los resultados de las
pruebas inicial, final y postergada y también
por medio de la comparacion de los
resultados de la prueba final y postergada

del grupo experimental y el grupo de
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control. La prueba final y la prueba

postergada fueron iguales.

permite ordenar la
secuencia de los
SUuCesos,
estableciendo un
pasado, un
presente y un
futuro. (RAE, 2017)

De control Presentacion Accion y efecto de La presentacion se dio al grupo
sobre las realimentar. (RAE, experimental para asegurarse de que todos
estrategias de 2017) los alumnos comprendieron las estrategias
retroalimentacion de retroalimentacion que se usaron asi
correctiva que como el funcionamiento de cada una de
seran utilizadas ellas.
durante el
experimento.

De control Mismo nivel de Igualdad o Se asumié que los alumnos contaron con el
inglés de los equivalencia en mismo nivel de inglés, ya que pertenecian
alumnos. cualquier linea o al mismo semestre. Esto se midi6 con la

especie. (RAE, ayuda de la prueba inicial.
2017)

De control Objetivos Cada una de las La retroalimentacion correctiva escrita fue
gramaticales unidades de enfocada, ya que se aplico con objetivos
nuevos a tratar contenido en que gramaticales nuevos que los alumnos

se divide un estaban aprendiendo para que de esta
programa de forma su conocimiento previo no afectara
estudios o de una los resultados. No se tomaron en cuenta
exposicion, o un errores de otro tipo que no fueran
libro de texto. gramaticales.
(RAE, 2017)

De control Tiempo Magnitud fisica que | El tiempo fue entendido como el transcurso

entre la aplicacion de la prueba final y la
prueba postergada. El tiempo entre la
aplicaciéon de estas dos pruebas fue de tres

meses aproximadamente.

Fuente: Elaboracion propia.
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4.7 Esquema de la investigacion

A continuacion, en la figura 1, se presenta el esquema de la investigacion, el cual muestra

las variables que intervienen en la retroalimentacion correctiva.

Figura 1. Variables.

Fuente: Elaboracion propia
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4.8 Marco Contextual

Esta investigacion se desarrollé en la Universidad de Quintana Roo (UQROO), cuya sede
principal se encuentra en la ciudad de Chetumal y ahi es donde se realiz6 el tratamiento.
Esta universidad se fundd a los 24 dias del mes de mayo en el afno de 1991 con la
finalidad de formar profesionistas sélidamente preparados, comprometidos con el
progreso del ser humano, fuertemente vinculado con la sociedad, capaz de contribuir al
fortalecimiento de la cultura y al desarrollo social y econdmico de Quintana Roo y México
(UQROO, 2017). La Universidad de Quintana Roo cuenta con cuatro unidades
académicas, Chetumal, Cozumel, Cancun y Playa del Carmen. Cuenta con
telecomunicaciones basadas en redes de fibra O6ptica e inalambricas; edificios
inteligentes, generacion de energias sustentables, laboratorios y talleres equipados con
tecnologia de punta, instalaciones deportivas semiolimpicas, entre otras.

La Universidad de Quintana Roo cuenta con dos modernas bibliotecas que
contiene un acervo bibliografico actualizado y servicios que han sido certificados por
organismos internacionales. La planta académica se conforma por profesores de tiempo
completo e investigadores de carrera de los cuales el 87.6% poseen estudios de
posgrado (maestria y doctorado); 15.7% de ellos pertenece al Sistema Nacional de
Investigadores, y 66% tiene el perfil reconocido por la Secretaria de Educacién Publica
(UQROO, 2017).

Esta universidad ofrece cuatro ingenierias, 13 licenciaturas, ocho maestrias y dos
doctorados. La licenciatura en Lengua Inglesa, en particular, consta de 10 semestres y
esta incluye ocho niveles del idioma inglés, el primer nivel se imparte en el segundo
semestre y va avanzando el nivel sucesivamente conforme se avanza en los semestres;
el ultimo nivel de inglés se imparte en el noveno semestre. Las clases de inglés, en los
primeros seis niveles, se imparten cuatro veces a la semana y cada clase tiene una
duracion de dos horas, por lo que el numero total de horas de inglés que se cubren por
semestre son 128 aproximadamente. En los ultimos dos niveles de la ensehanza del
idioma, las clases se imparten dos veces a la semana con una duracion de dos horas por

clase. En estos semestres las horas que se imparte el idioma inglés son 64.
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Esta licenciatura estd dirigida a personas que tengan una actitud positiva e
inquisitiva sobre los sucesos culturales y sociales, ademas de manifestar interés por el
conocimiento de la cultura de otros pueblos y la comunicacién entre los individuos. El
aspirante debe tener un buen dominio de la lengua materna, tener disposicion e interés
hacia el aprendizaje de idiomas y gusto por la lectura, redaccion y comunicacién. Al
término de la licenciatura en Lengua Inglesa, el profesional podra desarrollarse en la
docencia del idioma inglés en diversos niveles de ensefianza. También, estara
capacitado para disefiar cursos, elaborar programas y material didactico, podra hacer
traducciones escritas y desempefarse en trabajos relacionados al turismo. El perfil de
egreso de esta licenciatura sera un profesional con conocimiento de la lengua inglesa, la
cultura de Estados Unidos y Gran Bretafia; también conocera sobre la metodologia de la
ensefanza de lenguas extranjeras, linguistica general, conocimientos basicos de la
lengua francesa y las bases para iniciarse en las actividades de la traduccion (UQROO,
2017).

Los estudiantes deben cumplir con ciertos requisitos para poder titularse en la
licenciatura en Lengua Inglesa. Por ejemplo, deben obtener un minimo de 335 créditos
en las asignaturas cursadas, acreditar 480 horas de trabajo social y demostrar sus
habilidades en la lengua inglesa mediante un examen de reconocimiento internacional,
Certificate of Advanced English (CAE), el cual es equivalente al nivel C1 de acuerdo con
el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) y es otorgado por
Cambridge University. También, los estudiantes necesitan realizar un trabajo de
investigaciéon como tesis o un trabajo de practica docente, excepto aquellos que se titulan
por promedio (UQROO, 2017).

Respecto al requisito del examen de reconocimiento internacional Certificate in
Advanced English (CAE), Campos (2013) realizé una investigacidén sobre las causas de
reprobacién de este, ya que previamente se identificd un alto indice de reprobacién de
este examen. Originalmente, el examen que se pedia como requisito al terminar la
Licenciatura en Lengua Inglesa era el First Certificate in English (FCE) el cual es
equivalente a un B2 de acuerdo con el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCERL), pero al ser elevado el nivel de inglés de las demas licenciaturas a

este mismo nivel, se decidié que la licenciatura en Lengua Inglesa debia cambiar este
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examen a uno de mayor nivel. El Certificate in Advanced English (CAE) fue incorporado
a la Licenciatura en Lengua Inglesa en el 2003. Al término de esta licenciatura, los
estudiantes pueden presentar el CAE oficial o la version equivalente de la UQROO.

Campos (2013) también menciona que al sustituir el First Certificate in English
(FCE) como requisito de titulacion por el Certificate in Advanced English (CAE), no se
realizé cambio alguno al curriculo de la licenciatura por lo que los ocho cursos de inglés
ofrecidos a lo largo de la licenciatura preparan al estudiante para aprobar el First
Certificate in English (FCE) y en ningun momento se les brinda preparacién para el actual
examen. Solamente existe un curso, que no es ofrecido dentro de la licenciatura y no es
obligatorio, que es disenado por los profesores del Centro de Idiomas de la UQROO y se
ofrece en el periodo de verano si un cierto numero de alumnos asi lo solicitan.

Esta investigacién concluye que las causas principales de reprobacion del CAE
son porque los estudiantes son preparados para concluir la licenciatura con un nivel First
Certificate in English (FCE) y no un nivel Certificate in Advanced English (CAE). También,
porque los estudiantes no son autbnomos para prepararse por su cuenta para presentar
el examen CAE; el curriculo de la licenciatura no es consistente con el examen que se
pide como requisito de titulacion, CAE, y porque la versién equivalente de la UQROO del
CAE no es confiable (Campos, 2013).

Todo esto nos lleva a conocer cuales son los factores contextuales que influyen
en el aprendizaje del inglés en los estudiantes de la Licenciatura en Lengua Inglesa que
fueron objetos de estudio de esta investigacion y a continuacion, se presentan los

resultados obtenidos.
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CAPITULO 5

RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados de esta investigacion, la cual tuvo como
objetivo general analizar la efectividad de la retroalimentacién correctiva en la produccién
escrita de los estudiantes de 6° semestre de la licenciatura en Lengua Inglesa de la
Universidad de Quintana Roo (México). Primeramente, se presentan los resultados del
primer objetivo especifico en la seccion “La efectividad de las estrategias implicitas y
explicitas en la produccién escrita de los estudiantes”. Enseguida, se presentan los
resultados de la reaccidon de los estudiantes ante el tipo de retroalimentacion correctiva
(implicita y explicita). En la seccion posterior, se presentan los resultados de la reaccion
de los estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y semi-libre) y, finalmente, se
presentan los resultados del tercer objetivo en la seccion “La asimilaciéon de los

estudiantes de acuerdo con el tipo de actividad (controlada y semi-libre)”.

5.1 La efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en la

produccidén escrita de los estudiantes

Con el propésito de determinar la efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en

la produccién escrita de los estudiantes, se analizaron las tres pruebas escritas
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(diagndstico, prueba final y prueba postergada) utilizando el programa SPSS version 23.
Esta seccion, presenta, en primer lugar, la media, la desviacion estandar y la prueba t de
la prueba inicial, seguidos de los resultados de la prueba final, los resultados de la prueba

postergada y, por ultimo, los resultados de las medidas repetidas.

5.1.1 Prueba inicial

En la siguiente tabla, se presentan los resultados de la prueba inicial, clasificados por

grupo y por tipo de actividad.

Tabla 3. Media de errores en la prueba inicial.

Grupo Sujetos | Actividad Media | Desviacion
estandar
Control 5 Controlada 36.1 25.5
Semi-libre 51.7 34.6
Experimental | 25 Controlada | 44.7 22.0
Semi-libre 28.5 28.5

Fuente: Elaboracién propia.

El objetivo de la prueba inicial fue determinar el conocimiento que tenian los
alumnos de ambos grupos (experimental y de control) sobre las tres estructuras objetivo
que fueron estudiadas en esta investigacion (clausulas relativas reducidas, clausulas
nominales que contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro perfecto
continuo). La media de la actividad controlada se obtuvo contabilizando el numero de
errores cometidos por cada alumno de una posibilidad de 27; y para la de la actividad
semi-libre, se contabilizd el nUmero de errores que los alumnos cometieron de acuerdo
con el numero de veces que utilizaron las estructuras objetivo.

Como se puede observar en esta tabla, los alumnos del grupo de control tuvieron,
en promedio, menos errores que los alumnos del grupo experimental en la actividad

controlada y muestran una desviacion ligeramente mayor que el grupo experimental, es
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decir, el conocimiento de los alumnos del grupo de control sobre las estructuras
gramaticales objetivo era mas disperso. Sin embargo, en lo que respecta a la actividad
semi-libre, el grupo experimental cometié menos errores, ademas de que la desviacion
estandar de este grupo es menor que la del grupo de control, lo cual significa que, como
sucedio en la actividad controlada, los alumnos del grupo de control mostraron una mayor
dispersion de los conocimientos sobre las estructuras gramaticales en la actividad semi-
libre.

Con el fin de comprobar el comportamiento de ambos grupos en esta prueba
diagndstica, se corrieron pruebas t y los resultados no fueron significativos por lo que, a
pesar de haber diferencia en las medias, ambos grupos se comportan de manera similar;
es decir, que los alumnos de ambos grupos presentaron tener un conocimiento
equivalente de las estructuras objetivo. Se esperaba asi que, con la aplicacion del
tratamiento, el grupo experimental superara al grupo de control en la actividad controlada
y presentara un avance mayor en la actividad semi-libre. Veamos a continuacion lo

sucedido después del tratamiento.

5.1.2 Prueba final

La prueba final se realizd después de haber aplicado el tratamiento al grupo experimental
y tuvo como propdsito determinar los efectos de este. En la siguiente tabla se muestran

los resultados clasificados por grupo y por tipo de actividad.

Tabla 4. Media de errores en la prueba final.

Grupo Sujetos | Actividad Media | Desviacion
estandar
Control 5 Controlada 22.3 10.5
Semi-libre 30.3 28.0
Experimental | 25 Controlada 8.4 12.0
Semi-libre 19.5 16.3

Fuente: Elaboracion propia.
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Para obtener la media de la actividad controlada de la prueba final, se
contabilizaron los errores que los alumnos cometieron en una posibilidad de 17; para la
de la actividad semi-libre, se contabilizaron los errores cometidos dependiendo del
numero de veces que utilizaron las estructuras objetivo. En la tabla anterior, se observa
que, en la actividad controlada, el grupo de control cometié una mayor cantidad de errores
que el grupo experimental; y la desviacion estandar de ambos grupos muestra que el
comportamiento de los alumnos no es tan disperso. En la actividad semi-libre, los
resultados también muestran que el grupo de control cometi6 mas errores que el grupo
experimental, asi como también presenta una desviacion estandar mayor, es decir, el
desempenfo que tienen los estudiantes sobre las estructuras objetivo varia por alumno.
Resulta evidente que, en la prueba final, el grupo experimental presentd mejores
resultados en ambas actividades.

Para la prueba final también se realizaron pruebas t y el resultado fue significativo
para la actividad controlada, como se puede apreciar en la tabla 5, lo cual indica que los
grupos experimental y de control se comportaron de manera diferente en esta prueba y
esto se puede apreciar en la reduccion del numero de errores cometidos por los alumnos
del grupo experimental.

Tabla 5. Prueba t prueba final.

Prueba final actividad t Sig. (bilateral)
controlada -2.397 | .023

Fuente: Elaboracion propia

Sin embargo, el resultado de la prueba t para la actividad semi-libre no fue
significativo, es decir, en esta actividad los dos grupos se comportaron de manera similar.

A continuacion, se presentan los resultados de la ultima prueba.

5.1.3 Prueba postergada

Por ultimo, en la tabla 6, se presentan los resultados obtenidos de la prueba postergada,

la cual tuvo como propdsito conocer el comportamiento de los alumnos después de un
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tiempo de haber realizado la prueba final y determinar asi la asimilacién de las estructuras

objetivo.

Tabla 6. Media de errores en la prueba postergada.

Grupo Sujetos | Actividad Media | Desviacion
estandar
Control 5 Controlada 9.3 10.6
Semi-libre 25.0 43.3
Experimental | 22 Controlada 9.8 9.8
Semi-libre 33.3 27.8

Fuente: Elaboracién propia

Se puede apreciar que no existe una gran diferencia entre la media del grupo de
control (9.3) y el grupo experimental (9.8) en la actividad controlada, lo cual indica que el
numero de errores cometidos por ambos grupos fue muy parecido. En la desviacion
estandar se puede notar que ambos grupos se comportan de manera similar porque no
existe una gran diferencia, el grupo de control tienen una desviacién estandar de 10.6 y
el grupo experimental de 9.8. Para la actividad semi-libre, se puede observar que el grupo
de control cometi®6 menos errores que el grupo experimental, aunque presenta una
desviacion estandar mucho mayor que la del grupo experimental, 43.3 contra 27.8, lo cual
significa que existe un mayor distanciamiento en el desempefo de los alumnos con
respecto a las estructuras objetivo en el primer grupo que en el segundo.

También se corrieron pruebas t para la prueba postergada y los resultados no
fueron significativos, lo que indica que ambos grupos se comportan de manera similar;
es decir, que los alumnos de los dos grupos (experimental y de control) mantienen un

conocimiento equivalente de las estructuras objetivo.

5.1.4 Efectos del tratamiento en las tres pruebas

Después de haber presentado los resultados de las pruebas inicial, final y postergada,
podemos resumir que los grupos tuvieron un comportamiento similar sobre las

estructuras gramaticales objetivo antes de la aplicacion del tratamiento al grupo
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experimental, aunque el grupo de control tuvo mejores resultados en la actividad
controlada y el grupo experimental en la actividad semi-libre. Después de la aplicacion
del tratamiento, el grupo experimental obtuvo mejores resultados en ambos tipos de
actividades (controlada y semi-libre). Sin embargo, en la prueba postergada, el grupo de
control se posicion6 de mejor manera en ambas actividades, la controlada y la semi-libre.

En lo que respecta a la desviacion estandar, los alumnos del grupo de control
presentaron un mayor distanciamiento en conocimiento de las estructuras gramaticales
objetivo en las pruebas inicial, final y postergada, con excepcion de la actividad controlada
en la prueba final en la cual la desviacion estandar del grupo experimental fue mayor.
Esto indica que los alumnos del grupo experimental se comportaron de manera
homogénea y tuvieron un desempefio mas uniforme de las estructuras gramaticales
objetivo a diferencia de los alumnos del grupo de control, cuyo comportamiento varioé por
alumno.

Ademas de realizar diferentes analisis para obtener la media, la desviacién
estandary la prueba t, también se realiz6 una prueba de medidas repetidas con el objetivo
de determinar el efecto del tratamiento. En primer lugar, presentamos los resultados del
grupo experimental; enseguida, los del de control, y cerramos con una comparacion de
los grupos.

Los resultados del grupo experimental en la actividad controlada resultaron
significativos, como se muestra en la tabla 7.

Tabla 7. Medidas repetidas actividad controlada grupo experimental.

312 17.622° | 2.000 16.000 .000

Fuente: Elaboracion propia.

Esto significa que los estudiantes se comportaron de manera diferente en las tres
pruebas aplicadas, es decir, hubo un cambio en el uso de las estructuras objetivo después
de la aplicacion del tratamiento. En la figura 2 se puede apreciar claramente como
disminuye el numero de errores en prueba final con respecto a la prueba inicial, pero en

la prueba postergada el numero de errores aumenta levemente.
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Figura 2. Grupo experimental actividad controlada.
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Fuente: SPSS.

Con respecto a los resultados de las medidas repetidas del grupo experimental en
la actividad semi-libre, los resultados de la prueba de medidas repetidas no fueron
significativos. Los estudiantes disminuyeron el nimero de errores cometidos de la prueba
inicial a la prueba final de manera minima, pero en la prueba postergada el numero de
errores se incremento ligeramente.

En la prueba de medidas repetidas del grupo de control, en la actividad controlada
los resultados fueron significativos y se puede apreciar mejor en la tabla 8.

Tabla 8. Medidas repetidas actividad controlada grupo de control.

134 | 9.735° | 2.000 3.000 .049

Fuente: Elaboracion propia.

Esto indica que hubo un cambio positivo en el comportamiento de los estudiantes

y estos se comportaron de manera diferente en las tres pruebas; es decir, el nimero de
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errores cometidos varid en las tres pruebas. En la figura 3 se puede observar que el
numero de errores disminuye de la prueba inicial a la prueba final y continua
disminuyendo en la prueba postergada. El numero de errores que cometieron disminuyo

gradualmente de una prueba a otra.

Figura 3. Grupo de control actividad controlada.
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Fuente: SPSS

En lo que respecta a la prueba del grupo de control en la actividad semi-libre, los
resultados no fueron significativos. El numero de errores cometidos por los estudiantes
en la prueba inicial disminuye en la prueba final y en la prueba postergada también se
reduce levemente los errores cometidos.

En general, los resultados obtenidos del analisis de las medidas repetidas permiten
observar que los alumnos mostraron un mejor desempenio en las actividades controladas,
ya que el numero de errores que cometieron en las pruebas fue cambiando positivamente
con el paso del tiempo, lo cual contrasta con su comportamiento en la actividad semi-libre
en la cual el numero de errores cometidos no varié de manera significativa en las pruebas.

Los resultados presentados en esta seccion comprueban la primera hipotesis de
la investigacion que es: la retroalimentacion correctiva escrita, en general, ayuda al
aprendiz a reelaborar hipotesis de su interlengua y, con ello, a una produccion escrita con

mayor precisién gramatical, pero se rechaza parcialmente la segunda hipétesis: el grupo
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experimental mostrara una mayor precision gramatical de las estructuras objetivo que el
grupo de control, ya que ambos grupos mostraron una mejoria en el uso de las
estructuras objetivo, aunque esto solamente fue en la actividad controlada, pero con el
paso del tiempo la mejoria no se mantuvo. Enseguida se discute la reaccion de los

estudiantes de acuerdo con el tipo de estrategia de retroalimentacion.

5.2 Reaccidn de los estudiantes ante el tipo de retroalimentacion

correctiva (implicita y explicita)

Con el propésito de analizar la reaccion de los estudiantes ante el tipo de
retroalimentacion correctiva (implicita y explicita), se elaboraron las siguientes tablas, en
las cuales se puede apreciar el efecto de los tipos de estrategia de retroalimentacion
correctiva en la reaccion de los estudiantes y, por ende, en el tratamiento en general. El
tratamiento consistié en la aplicacion de tres tareas de redaccién que incluyeron ambos
tipos de actividades (controlada y semi-libre), la primera y la tercera tarea de redaccion
recibieron retroalimentacion correctiva explicita y la segunda tarea recibio
retroalimentacion correctiva implicita. Como se menciond con anterioridad en la seccion
del método, la estrategia de retroalimentacion implicita consistié en localizar y subrayar
el error y la estrategia explicita consistié en brindar una explicacion metalinguistica del
error; cada una de estas tareas de redaccion contd con dos borradores.

Por cada tarea se elabor6 una tabla que incluye el numero de tarea, el tipo de
estrategia de retroalimentacion recibida, el tipo de actividad, numero de borrador y el tipo
de reaccion que tuvieron los estudiantes. En esta investigacion, la reaccion de los
estudiantes se analiz6 de tres diferentes formas: los estudiantes pueden corregir de
manera correcta; pueden corregir de manera incorrecta, o pueden ignorar la

retroalimentacion. Ademas, en la tabla también se incluye la opcién de no borrador, lo
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cual indica que los estudiantes no se presentaron a la sesion para realizar el borrador de
la actividad.

En la tabla 9 se encuentran los resultados de la primera tarea de redacciéon que
recibio retroalimentacion correctiva explicita y en esta se puede observar que los alumnos
cometieron mas errores en la actividad controlada, pero corrigieron mas en la actividad
semi-libre. También se observa que, en el segundo borrador, corrigieron el 100% de los

errores en la actividad semi-libre.

Tabla 9. Tarea de redaccién uno

Actividad | Cometiero | Repararo | Repararo | Ignoraro | No Repararo | Repararo | Ignoraro | No
n errores n bien n mal n borrado | n bien n mal n borrado
r r

. Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 10 se encuentran los resultados de la segunda tarea de redaccién, la
cual recibié retroalimentacion correctiva implicita. Los estudiantes cometieron mas
errores en la actividad controlada y corrigieron mas efectivamente en la actividad semi-
libre. En esta ocasion, los estudiantes corrigieron de forma incorrecta un mayor numero

de veces que en la tarea anterior y también ignoraron en algunas ocasiones.

Tabla 10. Tarea de redaccién dos.

Actividad | Cometiero | Repararo | Repararo | Ignoraro | No Repararo | Repararo | Ignoraro | No
n errores n bien n mal n borrado | n bien n mal n borrado
r r
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Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 11 se presentan los resultados de la tercera tarea de redaccion que
recibid de nueva cuenta una estrategia de retroalimentacion explicita. La actividad en la
que los estudiantes cometieron mas errores fue la controlada y en la actividad semi-libre
corrigieron mas. En esta ocasidén también hubo algunas personas que corrigieron mal y

que ignoraron, pero menos que en la tarea anterior.

Tabla 11. Tarea de redaccion tres.

Tercera tarea de redaccion
Estrategia explicita
Actividad | Cometiero | Repararo | Repararo | Ignoraro | No Repararo | Repararo | Ignoraro | No
n errores n bien n mal n borrado | n bien n mal n borrado

r r
Controlad | 27 14/51% 12 0 1 4/30% 2 1 6
a
Semi-libre | 17 10/58% 3 3 1 4/57% 1 0 2

Fuente: Elaboracion propia

Los datos en la tabla anterior muestran que los alumnos corrigieron bien en un
mayor porcentaje en la primera tarea de redaccion en la cual se brindé retroalimentacion
correctiva explicita. En la segunda tarea de redaccion, la cual recibio retroalimentacion
correctiva implicita, corrigieron mal una mayor cantidad de veces. Y, por ultimo, en la
tercera tarea que recibid retroalimentacion correctiva explicita nuevamente, los alumnos
corrigieron bien una mayor cantidad de veces.

Estos resultados nos permiten observar que la reaccién de los estudiantes es
corregir bien con las estrategias de retroalimentacion explicitas y tienen mas intentos
fallidos con las estrategias de retroalimentacion implicitas. Los resultados permiten
aceptar la hipdtesis de que las estrategias de retroalimentacion correctiva explicitas

generan mas reconocimiento y, por lo tanto, mas reparacion que las implicitas.
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5.3 Reaccion de los estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y

semi-libre)

Para analizar la reaccion de los estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y semi-
libre), también se tomara la tabla 8 como referencia. Segun los datos registrados en esta
tabla, es posible apreciar que los estudiantes cometen un mayor numero de errores en la
actividad controlada: nueve errores contra cuatro en la actividad semi-libre de la primera
tarea de redaccion, 25 contra 19 en la segunda tarea de redaccion y, 27 contra 17 en la
tercera tarea de redaccion.

Sin embargo, al momento de corregir, corrigen bien en un mayor porcentaje en las
actividades semi-libres, 55% contra 75% en la primera tarea de redaccién, 4% contra
36% en la segunda y 51% contra 58% en la tercera. Este resultado nos lleva a rechazar
la hipotesis de que las actividades controladas generan mas reconocimiento y, por lo
tanto, mas reparacién que las semi-libres. Aunque, esto puede deberse principalmente a
que los estudiantes evitan el uso de las estructuras objetivo en las actividades semi-libres
y al corregir, el promedio de correcciones es alto debido al uso limitado. Ahora
observaremos el efecto que tuvo el tratamiento en la asimilacion de las estructuras

gramaticales objetivo en los estudiantes.
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5.4 Efecto del tratamiento en la asimilacion de los estudiantes de

acuerdo con el tipo de actividad

Con el propésito de determinar la asimilacidon de los estudiantes de acuerdo con el tipo
de actividad (controlada y semi-libre), se realizaron pruebas t de muestras unicas de las
tres pruebas (inicial, final y postergada) de ambos grupos, experimental y de control.

La prueba t de muestra unica de la prueba inicial del grupo de control resultd
significativa, lo cual indica que los estudiantes se comportaron diferente de acuerdo con
el tipo de actividad que realizaron (controlada y semi-libre). Esto se aprecia mejor al
comparar la media de la actividad controlada de 36.1 contra la media de la actividad semi-
libre de 51.7. Esto significa que los alumnos se comportaron mejor en la actividad
controlada ya que cometieron menos errores en esta actividad.

Tabla 12. Prueba t prueba inicial grupo de control

Prueba inicial grupo control | t Sig. (bilateral)
-4.420 | .002

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados de la prueba final del grupo de control también resultaron
significativos, es decir, los estudiantes se comportaron diferente de acuerdo con el tipo
de actividad. La media de la actividad controlada fue de 22.3 contra 30.3 de la actividad
semi-libre. En esta ocasion, también el grupo de control mostré un mejor desempefio en

la actividad controlada, cometiendo menos errores.

Tabla 13. Prueba t prueba final grupo de control

Prueba final grupo control t Sig. (bilateral)
-3.863 | .004

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados de la prueba postergada del grupo de control no resultaron
significativos, lo que quiere decir que los estudiantes se comportaron de manera similar.
Las medias fueron de 9.3 en la actividad controlada y 25.0 en la actividad semi-libre. Esto

significa que el niumero de errores cometidos en ambas actividades fue similar.
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Respecto a los resultados de la prueba t en la prueba inicial del grupo
experimental, se encontré6 que fueron significativos, esto indica un comportamiento
diferente entre el tipo de actividad porque la media de la actividad controlada fue de 44.7
y en la actividad semi-libre fue 28.5. Esto significa que los alumnos cometieron menos
errores en la actividad semi-libre.

Tabla 14. Prueba t prueba inicial grupo experimental.

Prueba inicial grupo experimental | t Sig. (bilateral)
-9.263 | .000

Fuente: Elaboracion propia

En la prueba final del grupo experimental los resultados también fueron
significativos, lo que indica que el comportamiento de los alumnos fue diferente en cada
tipo de actividad. La media de la actividad controlada fue 8.4 contra 19.5 de la actividad
semi-libre. Los alumnos cometieron menos errores en la actividad controlada en esta

ocasion.

Tabla 15. Prueba t prueba final grupo experimental.

Prueba final grupo experimental t Sig. (bilateral)
-5.852 | .000

Fuente: Elaboracién propia

Por ultimo, los resultados de la prueba postergada del grupo experimental
resultaron significativos, lo que significa que los alumnos mostraron un comportamiento
diferente dependiendo del tipo de actividad, con una media de 9.8 en la actividad
controlada y 33.3 en la actividad semi-libre, lo que indica un mejor desempefio en la

actividad controlada.

Tabla16. Prueba t prueba postergada grupo experimental.

Prueba postergada grupo experimental t Sig. (bilateral)
-5.663 | .000

Fuente: Elaboracién propia.

Como se pudo observar anteriormente, con excepcion del resultado obtenido de
la prueba postergada del grupo de control, la mayoria de las pruebas fueron significativas,
lo cual quiere decir que los estudiantes se comportaban de manera diferente de acuerdo
con el tipo de actividad que realizaban, ya sea controlada o semi-libre y también se

encontré que se obtuvo un mejor desempefio en las actividades controladas en ambos
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grupos con excepcion de la prueba inicial del grupo experimental en donde la actividad
semi-libre registrd un mejor desempeno.

En la tabla 5, que se presenta nuevamente, se puede observar la diferencia de las
medias entre la actividad controlada y la actividad semi-libre en la prueba postergada de
ambos grupos (de control y experimental), siendo la actividad controlada la cual muestra
un numero menor de errores que la actividad semi-libre. Esto quiere decir que los
estudiantes asimilaron mejor los objetivos gramaticales cuando estos se presentaron en
actividades controladas y no en actividades semi-libres.

Tabla 5. Media de errores en la prueba postergada.

Grupo Sujetos | Actividad Media | Desviacion
estandar
Control 5 Controlada 9.3 10.6
Semi-libre 25.0 43.3
Experimental 22 Controlada 9.8 9.8
Semi-libre 33.3 27.8

Fuente: Elaboracion propia

Después de haber presentado los resultados de cada uno de los objetivos
especificos de esta investigacion, es el momento de realizar la interpretacion en el

siguiente capitulo.
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CAPITULO 6

DISCUSION

Esta seccion presenta la discusion de los resultados mostrados en el capitulo anterior,
sustentada en la revision de la literatura, en las teorias de aproximacion a la forma (Long,
1991), la hipotesis del reconocimiento (Schmidt, 1990), la hipotesis de la interlengua
(Selinker, 1972) y la teoria interaccionista (Vigotsky, 1986), las cuales conforman el
marco tedrico. La discusion se presenta siguiendo el orden de los objetivos especificos.
Primeramente, se discute la efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en la
produccion escrita de los estudiantes; después se presenta la discusion de la reaccion
de los estudiantes ante el tipo de retroalimentacion correctiva (implicita y explicita).
Seguidamente, se expone la reaccion de los estudiantes ante el tipo de actividad
(controlada y semi-libre) y, por ultimo, se incluye la discusion de la asimilacién de los

estudiantes de acuerdo con el tipo de actividad (controlada y semi-libre).

6.1 La efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en la

produccidén escrita de los estudiantes

Los resultados de la prueba inicial y de la prueba final mostraron una mejoria en el grupo

experimental después de la aplicacion del tratamiento, lo cual sugiere que las estrategias
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de retroalimentacion correctiva fueron efectivas. Sin embargo, a pesar de su efectividad
y la mejoria del grupo experimental en la precision gramatical, ocurrié lo mismo con el
grupo de control, el cual mejord aun sin haber recibido ningun tipo de retroalimentacién
correctiva. Este resultado es similar al obtenido por Solares (2016), ya que el grupo de
control de este estudio también mejord sin haber sido expuesto a la retroalimentacion
correctiva. Esta autora sugiere que esto puede ser resultado de que la sola practica puede
ser suficiente para corregir los errores con el tiempo, a lo cual se le conoce como efecto
de aprendizaje. No obstante, este resultado y el del presente estudio contrastan con las
investigaciones realizadas por Sheen, Wright y Moldawa (2009) y Kamiya (2010).

Ademas del efecto de aprendizaje, otra posible explicacion para la mejoria del
grupo de control en este estudio especificamente puede ser que este estuvo conformado
unicamente por cinco estudiantes y el grupo experimental por 27, lo cual pudo haber
afectado los resultados al momento de realizar los andlisis. Las medidas como la media
y la desviacion estandar se pudieron ver afectadas debido a la diferencia en el nUmero
de estudiantes que conformaron cada grupo, ademas que el nivel de inglés del grupo de
control no era uniforme como lo sefala la desviacion estandar.

En la prueba final, la desviacién estandar del grupo de control fue de 25.5 en la
actividad controlada y de 34.6 en la actividad semi-libre y en el grupo experimental fue
de 22.0 en la controlada y de 28.5, en la semi-libre. En la prueba postergada, la
desviacién estandar fue de 10.5 del grupo de control contra 12.0 del grupo experimental
en la actividad controlada y de 28.0 contra 16.3 en la actividad semi-libre. Estas
diferencias indican que el conocimiento que los estudiantes del grupo experimental tenian
sobre las estructuras gramaticales objetivo fue menos disperso que el presentado por el
grupo de control en ambas pruebas.

Por otra parte, la mejoria presentada por el grupo experimental en la prueba final
se mantuvo en la aplicacion de la prueba postergada, aumentando ligeramente el
porcentaje de errores cometidos, lo cual era el resultado esperado para comprobar la
efectividad de la aplicacion del tratamiento y coincide con los resultados obtenidos por
Bitchener y Knoch (2009) y Solares (2016). Estas coincidencias de resultados parecen
sugerir que hay comportamientos similares independientemente del contexto, en los

cuales se encontraron mejorias en la prueba final, pero en la prueba postergada esta
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mejoria disminuyé en una pequena cantidad. Este resultado indica que los objetivos
gramaticales no fueron asimilados totalmente, solo parcialmente, y esto se debe a que,
como menciona Chi (2016), la asimilacién no se da solamente con la exposicion al input,
sino que este input debe ser procesado para lo cual se requiere de tiempo.

Ademas, la memoria también pudo haber afectado la asimilaciéon, que como
recordaremos es comprender lo que se aprende e incorporarlo a los conocimientos
previos, en este caso de las estructuras objetivo, ya que Chi (2017) menciona que los
estudiantes tienden a olvidar la informacion nueva debido a la interferencia de la
informacion vieja. Kosslyn y Smith (2008) mencionan que la informacién que se adquiere
durante una experiencia y persiste puede ser recuperada en momentos futuros
precediendo la experiencia. Quiza la informacion que los alumnos adquirieron en el
transcurso del experimento no se alojé en la memoria a largo plazo, por lo que no
pudieron recuperarla y hacer uso de ella en la prueba postergada.

La mejoria del grupo de control también puede deberse al efecto de ensenanza,
ya que la maestra responsable del grupo de control de esta investigacion realizé
recientemente una tesis en la cual se familiarizé con el tema y algunas estrategias de la
retroalimentacion correctiva (Chi, 2017), lo que pudo influir en la forma de impartir sus
clases, ya que esta conoce las diferentes estrategias de retroalimentacioén correctiva y
pudo haberlas puesto en practica con sus alumnos, razén posible por la cual los alumnos
también mejoraron en su produccion escrita.

Esta mejoria del grupo de control también puede deberse a que durante la
aplicacion de las pruebas inicial y final, el grupo de control recibié clases no presenciales,
lo cual pudo resultar en dos situaciones. La primera es que, al no tener al maestro en el
salén de clases al momento de que los estudiantes realizaban actividades escritas, el
profesor les pudo haber brindado retroalimentacion clara y precisa ya que no podian
resolver dudas de manera presencial. La segunda razén podria ser que, debido a esta
situacion, los alumnos quiza pusieron mas énfasis en el trabajo colaborativo con sus
compafneros y los que presentaron un nivel de conocimiento mayor brindaron
retroalimentacion a los de menor conocimiento, lo cual se relaciona con la teoria

interaccionista de Vigotsky (1986) que sefala que para que una persona alcance su zona
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de desarrollo préximo debe ser acompanado por otra persona cuyo conocimiento sea
mayor para que pueda guiarlo y ayudarlo en el aprendizaje.

La efectividad de la retroalimentacion correctiva escrita evidencia la aproximacién
didactica de atencién a la forma de Long (1991), ya que los alumnos mejoraron sin
importar el tipo de estrategia de retroalimentacion correctiva y la retroalimentacion
correctiva obedece a un enfoque de atencion a la forma. Ademas, la mejoria de los
alumnos en la produccién escrita evidencia la hipotesis del reconocimiento (Schmidt,
1990) debido a que, al aplicar las estrategias de retroalimentacion correctiva, se atrae la
atencion de los estudiantes a los errores cometidos y se vuelven conscientes de que se
requiere la correccion.

La hipétesis de la interlengua propuesta por Selinker (1972) también se evidencia
en los resultados obtenidos, ya que las estrategias de retroalimentacion ayudaron a que
los estudiantes modificaran su interlengua porque se vuelven mas conscientes de los
errores que cometen y la retroalimentacion los ayuda a reformular sus hipétesis sobre la
lengua y ponerlas nuevamente a prueba en los borradores consiguientes.

Por ejemplo, en la tercera tarea de redaccion se presentd un ejercicio en el cual
se debia completar oraciones con el futuro perfecto o futuro perfecto continuo segun sea

el caso. La primera oracioén era: By 2018 we (live) in Madrid for

20 years. En el primer borrador un sujeto completdé la oracion con will have lived, se le
brindo retroalimentacién y en el segundo borrador escribié will have living, se le brindo
retroalimentacion por segunda ocasioén y en la version final escribié will have been living,

la cual era la respuesta correcta.
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6.2 Reaccion de los estudiantes ante el tipo de retroalimentacion

correctiva (implicita y explicita)

De acuerdo con los resultados obtenidos en las tareas de redaccion que fueron realizadas
por el grupo experimental durante el tratamiento, se encontré6 que ambas estrategias
(explicitas e implicitas) fueron efectivas para la correccion de errores gramaticales, lo cual
coincide con los hallazgos de Bitchener y Knoch (2009) y Daneshvar y Rahimi (2014) en
los que se demuestra que independientemente del tipo de estrategia de retroalimentacion
correctiva utilizada, estas ayudan a la mejoria de la produccion escrita de los estudiantes.
Aunque la estrategia de retroalimentacidén explicita mostré mejores resultados que la
estrategia implicita como sucedio en el estudio de Ellis, Loewen y Erlam (2016) y Sheen
(2010), la diferencia en la produccién segun el tipo de estrategia no fue estadisticamente
significativa. Esto concuerda con el resultado obtenido por los autores Bitchener y Knoch
(2009).

Por otra parte, cuando los alumnos corregian las tareas de redaccion en las cuales
recibieron retroalimentacion correctiva explicita, realizaron menos borradores que en la
tarea que recibio retroalimentacion correctiva implicita, por lo que resulta evidente que
corregian con mayor precisién cuando recibian una estrategia explicita.

Este resultado evidencia que la hipétesis del reconocimiento (Schmidt, 1990)
efectivamente genera mas atencion, esto debido a que la estrategia explicita promueve
que los alumnos sean mas conscientes de lo que se debe corregir y cdbmo hacerlo y, por
consiguiente, también evidencia la hipotesis de la interlengua (Selinker, 1972) porque
cuando los alumnos ponen mas atencion a los errores cometidos también reestructuran
sus hipdtesis y las ponen a prueba de nuevo.

La teoria interaccionista de Vigotsky (1986) se evidencia, ya que el encargado de
brindar la retroalimentacién correctiva es la persona con mas conocimiento que guia a
los alumnos a que estos puedan alcanzar su zona de desarrollo proximo. En esta

investigacion, la investigadora fue la uUnica encargada de brindar retroalimentacion
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correctiva por lo que se promovié la autocorreccion, lo que conllevé a mas correccién por
medio de la atencidn guiada y a la interaccion que hubo por medio de la retroalimentacion

correctiva brindada a través de las tareas de redaccion.

6.3 Reaccidn de los estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y

semi-libre)

Los resultados mostraron que los estudiantes realizan un mayor porcentaje de
correcciones en las actividades semi-libres lo que se contrapone a la aproximacion
didactica de atencién a la forma (Long, 1991), la cual declara que para ensefar gramatica
se debe hacer con actividades que se centren en la forma, como las actividades
controladas. En este caso, no se evidencia la hipétesis del reconocimiento (Schmidt,
1990), ya que se esperaba que las actividades controladas llamaran mas la atencion de
los estudiantes vy, por lo tanto, presentaran un porcentaje mayor de correcciones en las
actividades controladas que en las actividades semi-libres.

Sin embargo, este resultado no es contundente. Es posible que este se haya dado
porque el numero de posibilidades para utilizar las estructuras gramaticales objetivo fue
mayor en las actividades controladas que en las actividades semi-libres. Por ejemplo, en
la primera tarea de redaccion, la actividad controlada tenia una posibilidad de 19 items y
la posibilidad en la actividad semi-libre dependia de cada alumno, algunos alumnos
utilizaban la estructura dos o tres veces unicamente. También es posible que los alumnos
evitaran el uso de las estructuras gramaticales en las actividades semi-libres y solo las
utilizaran cuando se sentian seguros de su uso, por lo que la ocurrencia era menory, por

consiguiente, el numero de errores también disminuia.
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6.4 Asimilacion de los estudiantes de acuerdo con el tipo de actividad

(controlada y semi-libre)

No se encontraron estudios previos en los que se investigara la diferencia entre ensefiar
gramatica con actividades controladas y semi-libres, pero Chi (2017) realiz6 un
experimento en el que integra actividades controladas y libres sobre la produccion de
fonemas, aunque no hace la comparacion sobre cual fue el tipo de actividad mas efectivo
y tampoco es posible inferirlo.

A pesar de que los resultados obtenidos en la comparacion entre la actividad
controlada y la actividad semi-libre, en esta investigacion, mostraron que los estudiantes
reparaban mas en las actividades semi-libres presentadas en las tareas de redaccion, al
comparar las medias entre estas dos actividades en la prueba postergada, 9.3 en la
actividad controlada y 25.0 en la actividad semi-libre del grupo de control y 9.8 en la
controlada y 33.3 en la semi-libre del grupo experimental, los resultados mostraron que
los estudiantes efectivamente asimilaron mejor el contenido cuando fue presentado en
actividades controladas, como lo indica la aproximacion didactica de atencién a la forma
de Long (1991), la cual senala que para la ensefianza de la gramatica es mejor hacerlo
a través de actividades que se centren en la forma.

Esto puede deberse a que, como se mencioné anteriormente, los estudiantes
utilizaban las estructuras gramaticales objetivo de manera limitada, lo que resulta en un
mayor porcentaje de correccidon de errores. Ademas de que, en realidad, las actividades
semi-libres no llaman tanto la atencion de los estudiantes para que reconozcan las
estructuras gramaticales y de esta manera modifiquen su interlengua porque en este tipo
de actividades se utiliza una gran variedad de estructuras gramaticales contrario a lo que
sucede en las actividades controladas. Esto también evidencia la hipétesis del
reconocimiento (Schmidt, 1990) y la hipétesis de la interlengua (Selinker, 1972) debido a
que las actividades controladas llamaron mas la atencion de los estudiantes y esto llevo

a que realizaran modificaciones a su interlengua.
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Por otra parte, los resultados obtenidos de la prueba postergada del grupo
experimental indicaron que el porcentaje de errores cometidos bajé de la prueba final a
la prueba postergada lo que pudo deberse a que durante los tres meses que pasaron
entre la aplicacién de ambas pruebas, los alumnos no tuvieron clases y, por lo tanto, no
tuvieron contacto con las estructuras gramaticales objetivo, lo que resulté en el olvido de
la retroalimentacion recibida. Este resultado es similar al obtenido por Chi (2017), en cuyo
estudio se encontré un decrecimiento de los resultados de la prueba final a la prueba
postergada, lo cual se atribuyé al olvido de la informacion debido a la interferencia de

informacion vieja.
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CAPITULO 7

CONCLUSION

En este capitulo, se presentan las conclusiones de esta investigacion, cuyo objetivo
general fue analizar la efectividad de algunas estrategias de retroalimentacion correctiva
en la produccion escrita de los estudiantes de 6° semestre de la licenciatura en Lengua
Inglesa en la Universidad de Quintana Roo (México). Como objetivos especificos se
consideré determinar la efectividad de las estrategias implicitas y explicitas en la
produccion escrita de los estudiantes; analizar la reaccién de los estudiantes ante el tipo
de retroalimentacién correctiva (implicita y explicita); analizar la reaccién de los
estudiantes ante el tipo de actividad (controlada y semi-libre); y determinar la asimilacion
de los estudiantes de acuerdo con el tipo de actividad (controlada y semi-libre).

Estos objetivos se alcanzaron mediante la aplicacion de tres pruebas escritas y la
realizacidn de un experimento, con una duracion de 30 horas, en el cual se trataron tres
estructuras gramaticales objetivo: clausulas relativas reducidas, clausulas nominales que
contienen clausulas relativas y futuro perfecto versus futuro perfecto continuo.

Los resultados mostraron que tanto las estrategias implicitas de retroalimentacién
correctiva escrita como las explicitas son efectivas en la produccidon escrita de los
estudiantes; esto permitio aceptar la primera hipotesis: la retroalimentacion correctiva
escrita, en general, ayuda al aprendiz a reelaborar hipétesis de su interlengua y, con ello,
a una produccion escrita con mayor precisidon gramatical. Los estudiantes del grupo
experimental presentaron una mejoria muy notoria en la prueba final respecto de la
prueba inicial; y en la prueba postergada, esta mejoria se mantuvo en su mayoria, lo que
indica la efectividad de la retroalimentacion correctiva escrita a corto plazo. Para que los
efectos puedan mantenerse a largo plazo y que los estudiantes automaticen las

estructuras gramaticales, puede ser que se requiera de otros procesos cognitivos que no
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fueron incluidos en esta investigacion, como la memoria. No obstante, este resultado
evidencia la hipotesis de la interlengua de Selinker (1972), ya que, debido al tratamiento,
los alumnos modificaron su interlengua y, por ende, mejoraron su precision gramatical de
las estructuras gramaticales objetivo en el corto y mediano plazo.

Sin embargo, los alumnos del grupo de control también mostraron una mejoria en
su precision gramatical aun sin haber recibido el tratamiento de retroalimentacion
correctiva escrita. Esta mejoria en la prueba final no fue igual de evidente que la
presentada por el grupo experimental, pero se mantuvo, e incluso continud, en la prueba
postergada. Esto pudo haber sido resultado del efecto de aprendizaje, el cual indica que
los alumnos pueden seguir aprendiendo y mejorar como resultado de la practica. Otras
causas pueden ser ciertos procesos de orden cognitivo o social como la interaccion y la
memoria. Este resultado permite aceptar parcialmente la segunda hipdtesis de esta
investigacion: el grupo experimental mostrara una mayor precision gramatical de las
estructuras objetivo que el grupo de control, porque fue efectiva en la prueba final, pero
no se mantuvo en la postergada, ya que ambos grupos (experimental y de control)
presentaron mejorias.

A pesar de que ambas estrategias de retroalimentacion correctiva escrita (implicita
y explicita) mostraron resultados positivos en la precision gramatical, la estrategia
explicita resultd mas efectiva, ya que en las dos tareas de redaccién que recibieron este
tipo de retroalimentacion correctiva, los estudiantes corrigieron bien una mayor cantidad
de veces que en la tarea de redaccidn que recibid retroalimentacion implicita. Esto indica
que la reaccion de los estudiantes ante las estrategias de retroalimentacion correctiva
explicita fue corregir bien y en la estrategia implicita corrigieron mal en mayor medida.
Esto evidencio la teoria del reconocimiento de Schmidt (1990) debido a que las
estrategias explicitas ayudan a atraer la atencién de los estudiantes y por lo tanto a
corregir mas. Este resultado permite evidenciar la tercera hipodtesis: las estrategias de
retroalimentacion correctiva explicita generan mas reconocimiento y, por lo tanto, mas
reparacion que las implicitas.

En cuanto a la reaccion de los estudiantes de acuerdo con el tipo de actividad, se
encontré que estos corregian mas en las actividades semi-libres que, en las controladas,

lo que no concuerda con la aproximacion didactica de atencion a la forma de Long (1991),
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ya que se esperaba que los alumnos corrigieran mas en las actividades controladas
debido a que las estructuras gramaticales llamarian mas su atencion. Este resultado pudo
ser posible debido a que la ocurrencia de errores era menor en las actividades semi-
libres, ya que solamente usaban las estructuras cuando se sentian seguros. Convendria
explorar mas esta cuestion porque parece mas una evasion de la estructura y no
demuestra el comportamiento linglistico de los estudiantes. Con este resultado se
rechaza la cuarta hipdtesis que es: las actividades controladas generan mas
reconocimiento y, por lo tanto, mas reparacion que las semi-libres.

A pesar de que los alumnos mostraron un mayor porcentaje de correccion de
errores en las actividades semi-libres en las tareas de redaccion, en las pruebas final y
postergada se pudo observar que los estudiantes asimilaron mejor el contenido cuando
este fue presentado en las actividades controladas y menos en las semi-libres. Este
resultado evidencia la hipdtesis de la interlengua de Selinker (1972) porque las
actividades controladas ayudaron a los alumnos a poner a prueba sus hipotesis sobre el
idioma y cambiarlas para finalmente modificar su interlengua.

Estos resultados permiten concluir que la retroalimentacion correctiva escrita, en
general, es efectiva para mejorar la precision gramatical de los alumnos. También se
concluye que las estrategias de retroalimentacion explicitas son mas efectivas que las
implicitas a corto plazo y que la reaccién de los alumnos es corregir mas y mejor cuando
reciben retroalimentacion correctiva en actividades semi-libres. Sin embargo, los
estudiantes asimilan a mediano y largo plazo mejor el contenido cuando este es
presentado en actividades controladas.

Esta investigacion es pionera al estudiar el tema de la retroalimentacién correctiva
escrita en este contexto, ya que en el pais (México) solamente se ha encontrado un
estudio sobre la retroalimentacion correctiva escrita. La contribucion de esta investigacion
en el area de la linguistica aplicada nos lleva a algunas implicaciones pedagdgicas: esta
investigacion demostro que brindar retroalimentacidn correctiva escrita es una estrategia
efectiva para la adquisicion de lenguas, por lo que se recomienda que los maestros de la
ensefianza de lenguas deberian hacer uso de ella. También, se demostréo que las
estrategias de retroalimentacién correctiva escrita explicitas son las mas efectivas y, por

lo tanto, deben ser las que deberian ser implementadas en las clases. Ademas, se
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encontré que las actividades controladas son las mas efectivas para que los alumnos
logren asimilar las estructuras gramaticales, por lo que los maestros deberian emplearlas
para ensefiar gramatica.

Principalmente, esta tesis muestra evidencia que relaciona la retroalimentacion
correctiva escrita con la hipétesis del reconocimiento de Schmidt (1990) porque las
estrategias explicitas llamaron mas la atencion de los alumnos para corregir los errores;
con la hipétesis de la interlengua de Selinker (1972) porque la retroalimentacion le
permitié a los estudiantes poner a prueba sus hipétesis sobre el uso de la gramatica y
reelaborar su interlengua; con la aproximacion didactica de atencién a la forma de Long
(1991) porque, como lo indica esta aproximacion, las actividades controladas resultaron
mas efectivas para que los estudiantes asimilaran las estructuras objetivo; y con la teoria
interaccionista de Vigotsky (1986) porque el investigador fue el guia que ayudo a los
estudiantes a llegar a su zona de desarrollo proximo.

Como informacién adicional, los resultados permiten inferir que, al parecer, la
retroalimentacion correctiva escrita no tiene efecto negativo alguno para la adquisicion
de un idioma. No se evidenciaron actitudes negativas por parte de los estudiantes al
momento de recibir la retroalimentacion correctiva escrita. Aunque la retroalimentacion
correctiva oral tampoco tenga un efecto negativo en la adquisicion de un idioma, esta
puede provocar actitudes negativas en los estudiantes respecto a la retroalimentacion
correctiva debido a la exposicion del error cometido frente a la clase.

Algunos aspectos que limitaron esta investigacion fue el tiempo de la aplicacion
del tratamiento, ya que originalmente se tenian contemplado cuatro semanas para tratar
una estructura gramatical objetivo por semana, pero se tuvo que reducir el tiempo a tres
semanas y, por lo tanto, a tres estructuras objetivo, debido a que la cuarta semana del
tratamiento coincidié con la aplicacion de examenes finales. Otra limitante fue el nimero
de alumnos que conformaron el grupo de control, el grupo comenzé con siete estudiantes
y al final quedaron unicamente cinco. Esto pudo haber influido en los resultados, ya que
quizas los cinco estudiantes restantes eran los mejores del grupo y esto no permitié un
analisis confiable. Se recomienda realizar una investigacion en la cual los grupos
presenten un numero similar de estudiantes para asegurar la confiabilidad del analisis.

Otra limitante fue la posible evasion de las estructuras gramaticales objetivo por parte de
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los estudiantes, lo que no permiti6 demostrar, de manera confiable, el tipo de actividad
que resulta mas efectiva para la correccion de errores.

Para futuros estudios, se recomienda aplicar un tratamiento que permita poder
conocer el efecto de otros procesos de orden cognitivo, afectivo o social, como la
memoria y la interaccion en la efectividad de la retroalimentacion correctiva escrita a largo
plazo. También se puede replicar el experimento con estudiantes que no tengan como
objetivo final ser maestros de inglés para poder estudiar como influyen las variables
actitudinales y la motivacion en los resultados. Ademas, se recomienda investigar la
retroalimentacion correctiva escrita incluyendo la variable de complejidad de la estructura,
es decir, investigar la retroalimentacion correctiva con otras estructuras gramaticales
objetivo, ya que las incluidas en esta tesis pudieron haber parecido sencillas para los

alumnos debido a su parecido gramatico en espafiol.
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APENDICE

Apéndice A. Pruebas inicial, final y postergada.

Name:

Universidad de Quintana Roo
Licenciatura en Lengua Inglesa
Pre-test

Group: Date:

Instructions:

> bh -

You have one hour to complete the following exercises and to write a text.
Dictionaries are not allowed.
Revise the exercises and the text before you hand it in.

The grammar will be assessed in this pre-test

Read the following sentences and rewrite them using reduced relative

clauses.

Example: Teachers are creative. ——» Anyone working as a teacher has to be

creative.

1.

Bus drivers are very patient.

. Doctors are used to work long hours.

Firefighters are brave

Pilots are not afraid of heights.

Accountants know about mathematics.
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6. Lawyers know all the laws.

Il. Answer the following questions using complete answers.

Example: what is one thing that irritates you when you are running?

R: One thing that irritates me when I'm running is that people get on my way.

What is something that annoys you when you are studying?

What is one thing that bothers you while you are traveling?

What is something that irritates you when you are at a restaurant?

What is one thing that gets on your nerves while you are relaxing?

What is the thing you can’t understand about big families?
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Read Diana’s schedule and then write five sentences using future

perfect and five sentences using future perfect continuous.

Example: Diana will have had breakfast by 7:30 am.

7 am. Have breakfast
8 am. Go to school

12 pm. Leave school.
1-1:30 pm. Have lunch

2 pm. Wash the dishes

3-4 pm.

5-6 pm.

7 pm. Have dinner
7:30 pm. Wash her teeth
9 pm. Surf the net

10 pm. Go to bed.

Diana will have been studying.

Do homework

Watch TV

= © ® N o O s~ w0Dbd-=

4

Iv.

Complete the sentences using the words, for adding information and

giving conclusions, in the box.

Example: Nowadays, more people are going to the gym. In_addition, they are

eating healthier.

Thus

In addition Therefore Furthermore

Moreover

Consequently

. Women earn less money than men.

. Traveling abroad is expensive.

, they are

discriminated.

, people prefer to

stay in their country.
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3. The skin of the snakes is used to make shoes or wallets.

, their meat can be eaten.

4. Narco novelas are becoming very popular these days.

more people are interested in getting money in an easy way.

5. Car accidents are so common. , the streets are

damaged and there are too many holes in them.
6. The majority of young people only care about fashion and trends.

, they buy expensive clothes and things.

V. Write a text about global warming and its effects on nature, animals and
people. Use the words to add information and showing conclusion (thus,
in addition, therefore, furthermore, consequently, and moreover). (180 to 200

words). Organize your ideas.

You can use the next questions as a guide: what are the things that
annoy/irritate/bother you about global warming? What are the things that a person who
wants to stop global warming has to do? (use reduced relative clauses), How our life will
have changed in 10 years due to global warming? (use future perfect and future perfect

continuous)
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Universidad de Quintana Roo
Licenciatura en Lengua Inglesa
Post-test

Name: Group: Date:

Instructions:

You have one hour to complete the following exercises and to write a text.
Dictionaries are not allowed.

Revise the exercises and the text before you hand it in.

o Dnh -

The grammar will be assessed in this post-test.

. Read the following sentences and reduce the relative clauses.

Example: Anyone who wants a big house has to work hard. =—=> Anyone wanting a

big house has to work hard.

People who are thinking in buying a car have to save money. ——) People thinking

in buying a car have to save money.

1. People who work at home have to be very organized.

2. Nurses who are working in private houses have to sleep in the house.

3. Singers who perform a lot have to do a lot of exercise.

4. Anyone who is studying has to do homework.
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5. People who work in a bank have to be honest.

6. Anyone who wants to travel around the world has to speak many languages.

| Match the left column with the right column to form correct sentences of

noun clauses containing relative clauses.

() When I'm at the cinema, one thing a) why people make noise at the
that annoys me is ... library.

() Something that bothers me at b) when someone watches the TV
home is ... when I’'m trying to sleep.

() ... is something that irritates me c) when people get drunk.

about my family. d) when a phone rings during a

() The thing I can’t understand is ... movie.

( )When I'm at a party, something e) When they tell me what to do
that gets on my nervesis ...

M. Complete the following text using the verbs in brackets in future perfect

or future perfect continuous.

Today, | will have a very busy day. By 8 o’clock, | will have been studying (study) for

one hour at school. Before | leave school, | will have finished (finish) my math

homework. At 2:30 in the afternoon, | have to have lunch with my father so by 1:30, |
(cook). At 4:00 o’clock, |

(watch) the TV for 20 minutes. Before | wash my teeth, |

(have) dinner with my mom. At 8 o’clock, |

(do) my homework for 30 minutes. At 10 o’clock, |

(read) a little and by 11 o’clock, |

(sleep) for an hour.
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IV.  Write a text about some problems that you identify in the society. (180 to

200 words).

Use the next questions as a guide: what are the characteristics that you think a
person who wants to change the society should have? (Use reduced relative clauses)
What are the problems that annoy/irritate/bother you the most? How do you imagine that

the world will be by 20507 (Use future perfect and future perfect continuous)
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Apéndice B. Tareas de redaccion 1, 2y 3.
Universidad de Quintana Roo
Licenciatura en Lengua Inglesa
Tarea de redaccion 1
Actividades controladas y libre

Name: Group: Date:

Instructions:

You have 45 minutes to complete the following exercises and to write a text.
Dictionaries are allowed.

Revise the exercises before you hand it in.

o bh -

The grammar will be assessed in this activity.

. Change the following sentences so that you reduce the relative clauses.

Example: Anyone who wants to be an actor has to be creative. |:> Anyone wanting

to be an actor has to be creative.

Creativity is important for a person who is working as an actor.|:>Creativity is

important for a person working as an actor.

1. A person who is working at the NASA has to be very intelligent.

2. Anyone who wants to be a model has to be slim.

3. Patience is an important quality for a person who is working as a teacher.
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4. Beauty is very important for a person who wants to be a successful actress.

5. Anyone who wants to be rich has to work really hard.

6. A person who is working as a doctor has to be brave.

7. Anyone who wants to be happy has to do what he/she wants.

8. A person who is working as an electrician has to be very skillful.

Il Write five sentences containing reduced relative clauses about the jobs

in the box.

president lawyer secretary engineer veterinarian  aceountant

Example: Anyone wanting to be an accountant has to love numbers.

ok~ 0N~
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M. Match the next columns by writing the letters in the brackets to form

complete sentences containing reduced relative clauses.

() Anyone wanting to be a fashion a) has to be strong.

designer... b) has to work really hard.

() A person working as a doctor... c) has to have very original ideas.
() A person working as a mason... d) has to love animals.

() Anyone wanting to study... e) has to deal with stress.

() Anyone wanting to earn a lot of f) has to do a lot of homework.
money...

() A person wanting to have a pet...

IV.  Write a text about the members of your family and their professions.
Describe the qualities that people working on those professions have to

have. 180 to 200 words. Use reduced relative clauses.
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Universidad de Quintana Roo
Licenciatura en Lengua Inglesa
Tarea de redaccion 2

Actividades controladas y libre

Name: Group: Date:

Instructions:

You have 45 minutes to complete the exercises and to write a text.
Dictionaries are allowed.

Revise the text before you hand it in.

> wnh -

The grammar will be assessed in this activity.

Il. Complete the following sentences with relative clauses about some
things that bother you.

Example: One thing that bothers me is when my friends talk behind my back.

When my friends talk behind my back is one thing that bothers me

1. Something that annoys me is

2. Something that gets on my nerves is

3. is the
thing | can’t understand.

something that irritates me.
5. One thing that bothers me is
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M. Look at the next images and write a noun clause containing a relative
clause per each image.

Example: Something that bothers me is when people are late.
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IV.  Write five sentences about some things that get on the nerves, annoy,
bother, and irritate some members of your family about activities in the
house.

Example: Something that annoys my mother is when | don’t mop the floor.

1.

V. Imagine that you were at the airport with a friend last week and the flight
was delayed. Besides, there was too much noise on the plane, the food
was disgusting and your luggage was lost. Write a letter of complaint
explaining the situation and make sure you use noun clauses containing
relative clauses about the things that bothered you, got on your nerves,

annoyed you and irritated you. 180 to 200 words.
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Name:

Universidad de Quintana Roo
Licenciatura en Lengua Inglesa
Tarea de redaccioén 3
Actividades controladas y libre

Group: Date:

Instructions:

> wnh -

You have 45 minutes to complete the following exercises and to write a text.
Dictionaries are allowed.
Revise the exercises before you hand it in.

The grammar will be assessed in this activity.

Complete the following sentences using the correct form of the verbs in
brackets so that the sentences are in future perfect or future perfect

continuous.

Example: By 2018 | will have gone (go) to lItaly.

> wnh -

| will have been working (work) in a hotel for two months by next week.

By 2018 we (live) in Madrid for 20 years.
He (write) a book by the end of the year.
(finish/you) this novel by next week?

He (read) this book for 15 days by the end of this
week.
They (be) married for 40 years by the end of this
month.

(be/she) pregnant for three months this
week?
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Answer the next questions using complete answers

Example: How many movies will you have watched by next Friday?

R= | will have watched three movies by next Friday.

. ¢How long will you have been living in Chetumal by next year?

¢ What things will you have done by 10 pm tonight?

¢Which countries will you have visited by 20257

¢What will you have been doing for a month by next week?

¢Where will you have gone by next weekend?
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M. Read the text and fill in the blanks using the correct form of future

perfect and future perfect continuous.

Sometimes | think too much about the future and I’'m scared of not achieving what |
want. I've got some plans that | hope to have achieved by the end of the next year. For

instance, | will have learned (learn) how to cook because | don’t know how to do it right

now. Also, | (visit) the Barcelona stadium. | love

football and it's my dream to go there. By 2020 |
(work) in the same school for five years and |

(live) on my own for a year. | know it's
difficult but if | work hard, | (achieve) all my

dreams by the time I'm 35 years old and by 2037 |

(enjoy) my life for many years with my

family.

V. Imagine you that you have slept for 100 years in a capsule and you wake
up in year 3017. Write a text about how you imagine the world at that
time and the things that people will have done and will have been doing
by that year. Use future perfect and future perfect continuous. 180 to 200

words.
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Apéndice C. Hoja de informacién de la investigacion y formato de consentimiento del

estudiante.

Hoja de informacién para el estudiante

Como parte de mis estudios en la Maestria en educacion, estoy llevando a cabo una
investigacion sobre los efectos de la retroalimentacion correctiva en la produccion
escrita de los estudiantes de la licenciatura en Lengua Inglesa. Esta investigacion

requiere de la participacion de los estudiantes para completar tres pruebas escritas.

Le pido su colaboracion debido a que la investigacion se pretende llevar a cabo con
estudiantes de 6° semestre, ya que se pretende trabajar con temas gramaticales
avanzados y se requiere que los sujetos tengan un nivel de inglés intermedio. Le estaré

muy agradecida si usted acepta ser parte de esta investigacion.

Si usted decide participar, debera realizar las siguientes actividades: completar tres
pruebas escritas. La primera el dia de hoy, la segunda el 12 de mayo y la tercera tres
meses, aproximadamente, después de completar la segunda prueba escrita. Estas

pruebas se realizaran en el horario de sus clases normales y dentro del mismo salén.

Si decide participar, su colaboracion sera andénima y la informacién obtenida sera
manejada de manera confidencial, Unicamente por el investigador y sera usada para
fines académicos. Ademas, sera de acceso exclusivo de la investigadora. Usted es libre
de renunciar a participar en esta investigacién en el momento que usted lo decida. Si
usted renuncia a participar, la informacion obtenida no sera utilizada en la investigacion.

Si tiene alguna duda sobre la investigacion, no dude en contactarme.

Firma

Mariela Mayreni Cuxim Cervantes

mariela.cuxim@amail.com
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Formato de consentimiento del estudiante

Titulo de la investigacién:
Efectos de la retroalimentacién correctiva en la produccién escrita de estudiantes de

inglés como lengua extranjera.

1. He leido y me ha explicado Mariela Mayreni Cuxim Cervantes la hoja de informacion

sobre el presente proyecto de investigacion.

2. Se me han explicado los propdsitos del estudio y lo que se espera de mi participacion
en el mismo y las dudas han sido aclaradas satisfactoriamente. Estoy de acuerdo con lo

establecido en la hoja de informacion en lo relacionado a mi participacion.

3. He sido informado(a) que se respetara el anonimato y la informacién proporcionada

sera confidencial y de acceso exclusivo de la investigadora.

4. Entiendo que mi participacién es completamente voluntaria y que tengo el derecho

de retirarme del estudio en cualquier momento que lo considere.

4. He recibido una copia de la hoja de informacién sobre la investigacién y también una

copia del formato de consentimiento del estudiante.

Nombre:

Firma:

Fecha:

Firma de la investigadora.

Mariela Mayreni Cuxim Cervantes
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