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RESUMEN

En el presente trabajo de tesis se pretende constatar la efectividad de la aplicacion de
dos estrategias de Feedback Correctivo Escrito (FCE) para el mejoramiento de la precision
lingiiistica en el uso de la ortografia acentual por parte de aprendientes de espafiol como
lengua materna de 6° afio de enseflanza basica. Las estrategias en estudio son las claves
metalingiiisticas directas y las claves metalingiiisticas indirectas, que fueron aplicadas para
la correccién de errores de escritura en una intervencion lingiiistica desarrollada en un
periodo de diez semanas. A fin de observar la retencion del aprendizaje a lo largo del tiempo,
el disefio metodologico de la investigacion considero la aplicacion de un pre-test, un post-
test inmediato y un post-test diferido, siendo tres los textos sometidos a tratamiento de
feedback correctivo. Los resultados del estudio reportan efectos positivos del tratamiento de
errores de ortografia acentual mediante feedback correctivo, puesto que en ambos grupos
experimentales se observo una disminucion de los errores de escritura cometidos por los
estudiantes. A pesar de que las diferencias observadas entre los grupos experimentales no
son estadisticamente significativas, los resultados si evidencian tendencias de la efectividad
de la correccion de errores de escritura. Los hallazgos de esta investigacion sugieren que la
aplicacion de estrategias correctivas en un contexto de ensefianza de lengua materna tienden

a ser efectivas y, también, la necesidad realizar mayor investigacion en esta area.



1. INTRODUCCION

La escritura, tanto en una lengua materna como en una segunda lengua o lengua
extranjera, es una habilidad comunicativa crucial en la actualidad, puesto que permite a los
hablantes desenvolverse adecuadamente en una sociedad alfabetizada y hacer uso de la
informacion escrita de manera 6ptima. En el caso de la escritura en espafiol como lengua
materna, diversos estudios (Crespo, Benitez y Caceres, 2007; Gémez, 1997) han demostrado
que un porcentaje no mejor de estudiantes presenta dificultades al poner en practica esta
habilidad. Los errores que los nifios cometen se relacionan con el nivel de desarrollo de
conocimientos y de habilidades, por consiguiente, cada tipo de error requiere diferentes tipos
de intervencion para ser corregido (Eguia, 2003).

En el ambito de los estudios de adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas, el
Feedback Correctivo Escrito (en adelante FCE) es la reaccion de un profesor de lengua ante
las producciones escritas no nativas de los aprendientes sobre el contenido, la organizacion
textual, el vocabulario y el sistema lingiiistico que se aprende, por lo tanto, es el tipo de
retroalimentacion que se centra en corregir los errores de los textos escritos en una L2 (Lillo
y Ferreira, 2014, 92). Tanto profesores como estudiantes sienten que la retroalimentacion
correctiva es una parte importante para el desarrollo de la escritura (Cohen y Cavalcanti,
1990; Fathman y Whalley, 1990; Ferris, 1995, 2002), lo que ha llevado a los investigadores
y docentes a evaluar las dimensiones y potencialidades del FCE (DeKeyser, 1993; Ellis,
Sheen, Murakami y Takashima, 2008; Elwood y Bode, 2014).

La efectividad del FCE ha sido investigada en las Gltimas décadas en el campo de la
lingtiistica aplicada, pero, a partir de los multiples estudios realizados en torno a esta
tematica, no ha sido posible obtener conclusiones determinantes sobre qué estrategias son

mas beneficiosas para ayudar a los estudiantes de segundas lenguas a mejorar su precision



lingiiistica. La necesidad de evidencia empirica longitudinal que estudie la efectividad del
FCE se ha vuelto un tema relevante para los investigadores desde que Truscott (1996, 1999,
2004, 2007) sefalara que la correccion de errores debe ser una practica abandonada, al
considerarla inefectiva y perjudicial para el proceso de aprendizaje. Algunos estudios
conducidos para comprobar la efectividad de la correccion de errores han reportado que el
FCE no facilita el mejoramiento de la precision lingliistica escrita de los aprendientes
(Kepner, 1991; Semke, 1984; Sheppard, 1992; Robb, Ross y Shortreed, 1986). Dichos
estudios y sus resultados han sido criticados desde diferentes perspectivas debido a fallas
metodoldgicas (por ejemplo: la falta de un grupo control, la forma en que la efectividad fue
medida o el modo en que los grupos experimentales fueron tratados [Ferris 1997, 2006]). Por
el contrario, son multiples los estudios correctamente disefiados y que han reportado
evidencias positivas a favor del FCE (Bitchener, 2008; Bitchener y Knoch, 2008; Bitchener
y Knoch, 2010a; Bitchener y Knoch, 2010b; Ellis, Sheen, Murakami y Takashima, 2008;
Frear, 2012; Guo, 2015; Rummel, 2014; Sheen, 2007; Sheen, Wright y Moldawa, 2009;
Sheen y Ellis, 2013; Shintani, Ellis y Suzuki, 2014; Stefanou, 2014).

Actualmente, para la mayor parte de los investigadores, las preguntas en torno al FCE
no se relacionan con la efectividad de las estrategias en el mejoramiento de la precision
lingiiistica de los aprendientes, sino que en averiguar cudl es el tipo de FCE mas efectivo
para el tratamiento de los errores lingiiisticos presentes en la escritura (Bruton, 2009; Evans,
Hartshorn, McCollum, Wolfersberger, 2010; Ferris, Liu, Sinha, Senna, 2013). Esto tltimo es
tema de interés tedrico y pedagogico (Bitchener, 2012, 355). En la literatura, es posible
identificar tres tipos de estrategias correctivas —diferenciadas entre si de acuerdo a su grado
de explicitud— que han sido investigadas exhaustivamente: el feedback correctivo directo,

el feedback correctivo indirecto y el feedback correctivo metalingiiistico (Ellis, 2009). Se han



conducido investigaciones que han comparado la correccion directa con otros tipos de
retroalimentacion correctiva menos explicital (Lalande, 1982; Semke, 1984; Chandler, 2003;
Van Beuningen, De Jong y Kuiken, 2008, 2012), la correcciéon directa con tipos mas
explicitos de FCE* (Bitchener, Young y Cameron, 2005; Bitchener, 2008; Bitchener y
Knoch, 2008; Bitchener y Knoch, 2010a; Sheen, 2007; Stefanou, 2014) y el feedback
correctivo metalingiiistico con otras estrategias correctivas (Bitchener y Knoch, 2010b; Guo,
2015; Rummel, 2014; Shintani y Ellis, 2013; Shintani et al., 2014).

A pesar de que los resultados de las investigaciones no han arrojado informacion
concluyente sobre el tipo de FCE mas efectivo para el tratamiento de errores lingiiisticos, los
autores que apoyan el feedback correctivo indirecto han sugerido que es un enfoque mas util
porque requiere que el estudiante se comprometa cognitivamente en el aprendizaje guiado,
la resolucion de problemas y la autocorreccion de errores, por lo tanto, promoveria el tipo de
atencion y reflexion que tiende mas a la adquisicion en el largo plazo (Ferris y Roberts, 2001;
Lalande, 1982). Aquellos a favor de la correccion directa sugieren que esta (1) reduce el tipo
de confusion que los aprendientes podrian experimentar si fallan en entender las correcciones
indirectas (por ejemplo, coédigos de error o enumeracion de errores al margen), (2) brinda la
informacion necesaria para la resolucion de errores mas complejos, (3) ofrece una
retroalimentacion mas explicita para la comprobacion de hipdtesis y (4) es mas inmediato
(Bitchener y Knoch, 2010b; Chandler, 2003). Explicaciones sobre el valor de brindar
feedback correctivo metalingiiistico (a través de explicaciones o claves metalingiiisticas

orales y escritas) han surgido en la literatura reciente, aunque se podria esperar que dichas

! Por ejemplo: correccion directa versus correccion indirecta en sus diferentes formas.
* Por ejemplo: correccion directa versus correccion directa junto con explicaciones metalingiiisticas orales y
escritas.

10



estrategias fueran beneficiosas para cualquier tipo de aprendiente al ser un tipo de instruccion
inicial que potencia el nuevo conocimiento y que lleva a los alumnos a tomar consciencia de
su aprendizaje parcial (Bitchener y Storch, 2016). Respecto de la correccién metalingiiistica,
en el ambito de la ensenanza de ELE, la investigacion presentada por Ferreira (2015) sobre
la evaluacion los efectos del FCE mediante claves metalingiiisticas directas e indirectas en el
proceso de escritura de aprendices de nivel Bl (sobre errores de ortografia acentual,
preposiciones, concordancia gramatical y verbos) reportd que la estrategia correctiva mas
efectiva en el largo plazo fue el FCE indirecto metalingiiistico.

En el contexto presentado, este trabajo de investigacion pretende aportar evidencia
empirica a la discusion en torno al FCE, evaluando la efectividad relativa de dos tipos de
estrategias en el ambito de la ensefianza del espafiol como lengua materna. La problematica
en esta investigacion se centrd en:

* Evaluar los efectos de corregir errores de escritura a través de estrategias de FCE en
dos grupos experimentales de estudiantes de espafiol como lengua materna (6° afio
basico) versus los efectos de la ausencia de FC, tanto en el corto como en el largo
plazo.

e Comparar la efectividad de dos estrategias correctivas en el tratamiento de los errores
de escritura de aprendientes de espafiol como lengua materna.

* Observar la permanencia en el tiempo de los efectos de las estrategias de FCE en el
corto plazo (5 semanas) y en el largo plazo (10 semanas).

Siguiendo la investigacion de Ferreira (2015), las estrategias en estudio fueron las
claves metalingiiisticas directas y las claves metalingiiisticas indirectas, pero aplicadas para

el tratamiento de errores de ortografia acentual cometidos por aprendientes de espafiol L1 de
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6° afo basico. Se opt6 por un FC de tipo focalizado porque diversos estudios han demostrado
que es mas efectivo que el no focalizado (Bitchener y Knoch, 2008, 2010a, 2010b; Chandler,
2003; Farrokhi y Sattapour, 2012; Ferris, 2006; Sheen, 2007).

En cuanto a los errores a tratar, la literatura sobre el espafiol como lengua materna ha
reportado que una de las problematicas mas frecuente y recurrente que presentan los
estudiantes al momento de escribir se encuentra en el dominio ortografico. Tanto es asi que
diversos investigadores han manifestado que de los errores de escritura, aquellos de
ortografia acentual son recurrentes y frecuentes en los textos de los aprendientes tanto de
espafiol L1 (Backhoff, Peon, Andrade, Rivera, 2008; Baez, 2000; Bedwell, Dominguez,
Sotomayor, Gomez y Jéldrez, 2014; Chavarria, 1988; Grompone, 1982; Holgado, 1986;
Molina, 2012; Pujol, 1992; Saura, 2005; Sotomayor, Molina, Bedwell y Hernandez, 2013;
Tuana, 1980; Tuana, Carbonell y Lluch, 1980; Urria, 1988) como de espanol L2/LE
(Baptista, 2002; Beaudrie, 2012; Ferreira, Elejalde y Vine, 2014; Quifiones, 2009; Sanchez,
2006). Particularmente, la caracterizacion de problemas ortograficos recurrentes de
estudiantes chilenos de 3°, 5°y 7° basico presentada por Sotomayor et al. (2013) indica que
“a medida que aumenta el nivel educativo [los errores] se agrupan en mayor medida en el
problema de carencia de tildes” (2013, 116).

Siguiendo los postulados anteriores, la presente investigacion contemplo, en primera
instancia, la aplicacion de un analisis de errores para determinar las formas que serian tratadas
mediante las estrategias de FCE. Los resultados del andlisis arrojaron que las problematicas
frecuentes y recurrentes presentes en la escritura de los estudiantes de 6° afio basico se
encuentran en la omision del acento grafico de palabras agudas y esdrajulas (por lo tanto,
fueron consideradas estructuras lingiiisticas idoneas para ser tratadas mediante las claves

metalingiiisticas directas e indirectas). Los errores de tildacion constituyen “errores de regla”,
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por ende, al estar basados en un conjunto especifico de normas, constituyen una problematica
susceptible de ser tratada mediante FCE (siguiendo la distincion entre errores “tratables” y
“no tratables” establecida por Ferris [2006]).

El estudio experimental que se presenta se llevo a cabo con estudiantes de 6° afio
basico de un colegio particular pagado bilingiie de la comuna de San Pedro de la Paz (Saint
John’s School). La decision de trabajar con tal muestra estuvo motivada por el énfasis que
en dicho nivel educativo se da al tratamiento de la escritura. La intervencion se llevo a cabo
durante un periodo de 10 semanas y el disefio metodologico contemplo la aplicacion de un
pre-test, post-test inmediato y post-test diferido a fin de evaluar la retencion del aprendizaje

en el tiempo.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS

A continuacion se da cuenta de las bases tedricas y empiricas en las que se baso este
estudio. Este apartado se desarrolla en cuatro secciones principales: (1) lingiiistica aplicada
y la ensefianza de lenguas, (2) feedback correctivo escrito, (3) escritura y ortografia y (4) el

analisis de errores como sustento metodologico para la investigacion lingiiistica.

2.1. LINGUISTICA APLICADA Y ENSENANZA DE LENGUAS

Los inicios de la lingiiistica aplicada (LA) se situan en el transcurso de la Segunda
Guerra Mundial debido a motivos estratégicos y politicos. En Estados Unidos proliferaron
investigaciones cuyo objetivo fue la busqueda de procedimientos que permitieran la
ensenanza rapida y eficaz de segundas lenguas, por tanto, fueron fundamentales los esfuerzos
conjuntos de lingiiisticas, psicologos y pedagogos.

La LA se concibe como un area de la lingiiistica (entendida esta ultima como el
estudio de las ciencias del lenguaje y de las lenguas naturales), en cuyo &mbito se encuentran
dos vertientes principales de estudio: la lingiiistica teorica y la lingiiistica descriptiva. La
primera constituye la construccion de una teoria general de la estructura de la lengua y del
sistema cognitivo que la hace posible; la segunda se encarga de describir el funcionamiento
del lenguaje. Si la lingiiistica teérica persigue modelos que explican tanto el conocimiento
como las diferentes actividades lingiiisticas, y la lingiiistica descriptiva da cuenta de los
hechos lingiiisticos a partir de datos obtenidos de la actuacion de los propios hablantes, la
LA ha de realizar propuestas para solucionar problemas concretos relativos a la
comunicacion, partiendo siempre de la realidad lingiiistica y no de su idealizacion (Pastor,

2004, 21). La diferencia entre la lingiiistica y la LA se establece a partir de los intereses, los
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planteamientos y los objetivos de ambas disciplinas. Mientras que la finalidad de la
lingiiistica tedrica es el “conocimiento por el conocimiento”, el objetivo de la LA es la
propuesta de soluciones que resuelvan problemas materiales surgidos en torno al lenguaje y
las lenguas (Fernandez Pérez, 1996).

Actualmente, la LA comprende un conjunto de disciplinas que se fundamentan en la
misma, estas son: adquisicion y ensenanza de segundas lenguas y de la lengua materna,
traduccion e interpretacion, lexicografia, terminologia, terapia del lenguaje, planificacion y
politicas lingiiisticas, lingiiistica informatica, y lingiiistica forense. De la revision de las areas
tematicas y de aplicacion de la LA, se evidencia con mayor claridad su interdisciplinariedad,
ya que utiliza informacion de la sociologia, la psicologia, la antropologia y de la teoria de la
informacion para desarrollar sus propios modelos tedricos, utilizando toda la informacioén en
la resolucion de problemas derivados del uso de la lengua.

Los avances de la ciencia lingiiistica en las ultimas décadas, y su importancia en la
actualidad, se deben al valor especifico de su contenido, al desarrollo de su metodologia y a
las relaciones interdisciplinarias que implica. No obstante, en el ambito de la LA, es necesario
diferenciar la ensefianza de una segunda lengua y la ensefianza de la lengua materna, ya que,
en el primer caso, el aprendizaje requiere un esfuerzo consciente y sistematico, mientras que,
en el segundo, el individuo aprende la lengua de manera autébnoma (Rodriguez, 1985). La
metodologia es, naturalmente, muy diferente porque los propdsitos son distintos, la LA a la
ensenanza de segundas lenguas ha experimentado una mayor evolucion, desarrollandose en
varias etapas que han surgido de forma paralela a los avances de la lingiiistica y de la
psicologia, lo que ha derivado en la concrecion diversas propuestas, métodos y enfoques para
la resolucion de problemas lingiiisticos derivados del aprendizaje de idiomas. Sin embargo,

en el ambito de los estudios en lengua materna, muchos de los logros de la LA podrian tener
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una consecuencia inmediata en su metodologia de ensefanza, ya que el proceso de la teoria
lingiiistica repercute en ella progresivamente, a fin de hacerla mas eficaz.

La multiplicidad de enfoques y métodos de ensefianza de idiomas surgen producto
de las diversas concepciones del tipo de competencia lingiiistica que necesita desarrollar el
aprendiz y de las teorias en torno a la naturaleza de la lengua y de su aprendizaje. En este
sentido, los conceptos enfoque, método y técnica son sustanciales. El primero (enfoque)
alude a un conjunto relacionado de supuestos sobre la naturaleza de la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua; el segundo (método) es procedimental y se basa en un enfoque
determinado, constituye una planificacion general para la ensefianza ordenada del material
lingiiistico; el tercero (técnica) es la aplicacion del método y el enfoque en el aula para el
logro del objetivo de aprendizaje (Anthony, 1963, en Richards y Rodgers, 1998). Respecto a
los métodos de ensenanza de lenguas y las teorias de aprendizaje, Herndndez (1999),
referenciando al Longman Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics (1997),
indica que “método” se define como una forma de ensefiar una lengua que se sustenta en
principios y procedimientos sistematizados que representan la idea de como la lengua es
ensenada y aprendida. Consecuentemente, los métodos difieren unos de otros en su
concepciodn sobre la naturaleza del lenguaje y su aprendizaje, en los propositos y objetivos
de enseflanza, en el tipo de programa que promueve, las técnicas y procedimientos que
recomienda y el papel que le asignan al profesor, a los aprendices y a los materiales
instructivos. Por ende, es necesario distinguir entre los métodos disefiados para ensenar la
lengua materna (método auditivo, alfabético o fonico, lingiiistico, de la oracion, de la palabra,
de la vista, etc.) y aquellos disenados o utilizados particularmente para ensefiar lenguas
extranjeras o segundas lenguas (método de lectura, TPR o respuesta fisica total, audiovisual,

entre otros).
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En el campo de la ensefianza de segundas lenguas, los métodos de ensenanza iniciales
adoptaron los enfoques de la psicologia conductista y los principios de la lingiiistica
estructural, lo que se tradujo en métodos de ensefianza audiovisuales centrados en aspectos
formales y en el aprendizaje mediante repeticion y memorizacion de las estructuras
gramaticales. Posteriormente, a mediados del siglo XX —como reaccion al método
estructural—, surge el método cognitivo y el enfoque comunicativo (basados en la psicologia
cognitivista), que enfatizan el contexto de produccion comunicativa y donde el aprendizaje
depende tanto del interés como de la autoconstruccion de estrategias para el desarrollo de
habilidades lingliisticas, por tanto, son centrales las actividades situadas en diversos
contextos comunicativos. Uno de los aspectos importantes de este enfoque lo constituye el
andlisis de errores y la concepcion de estos como un aspecto necesario e ineludible del
aprendizaje.

El objetivo de la ensefianza de la lengua materna en los distintos niveles (fonico,
morfosintactico y Iéxico-semantico) es el de su mejor conocimiento, desarrollo y
compresion. Cuando el alumno se inserta en la educacion formal ya posee dominio de la
lengua y cuenta con mecanismos lingliisticos que posibilitan la comunicacién. Los dos
primeros aprendizajes del nifio en la escuela son la lectura (ejercicio de descodificacion
grafica: asociacion de un continuum sonoro a una secuencia grafémica) y la escritura
(ejercicio de codificacion grafica: traduccion de un continuum sonoro en una secuencia
grafémica). Por lo tanto, la ensenanza-aprendizaje de la gramatica de la lengua materna es un
fendémeno progresivo e imprescindible para que el estudiante enriquezca su conocimiento.
En los afos iniciales de escolarizacion es necesario que los alumnos desarrollen ejercicios en
los que hagan uso de los mecanismos gramaticales para automatizar sus estructuras basicas

y enriquecer su competencia lingiiistica. Posteriormente, los aprendientes transitan desde la
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gramatica inconsciente y oral al cddigo escrito, donde deben dominar los elementos
morfosintacticos de la lengua de manera consciente, ya que el saber una regla gramatical no
implica formularla declarativamente, sino que aplicarla con un alto grado de automatizacion
(Quilis, 1979). No obstante lo anterior, no debe confundirse la ensefianza de la lengua con la
ensefianza de la gramadtica. Arndez (2005) diferencié ambos conceptos e indico que la
reflexion en torno a la gramadtica conlleva a una mejor produccion de textos escritos, ya que
la tnica gramatica compatible para lograr esto es aquella que favorece la comunicacion.

La enseflanza y aprendizaje de la lengua materna continia presentando una serie de
problemas que necesitan de respuestas y soluciones. Arndez (2006) indica que los
diagnésticos sobre el manejo y dominio de las macrohabilidades (hablar, escuchar, leer y
escribir) dejan al descubierto fallas profundas en la comprension de textos utilizados en el
ambiente escolar, tales como: problemas en el uso del Iéxico, deficiencias en la elaboracion
del discurso oral e incapacidad para producir con adecuacion, coherencia y cohesion un texto
escrito. Ademas, investigar el proceso de ensefianza-aprendizaje ha sido, es y sera siempre
una tarea compleja debido a las variables que en €l intervienen (factores externos e internos,
como por ejemplo: creencias de profesores y alumnos, métodos de ensefianza, estilos de
aprendizaje, motivacion, habilidades lingiiisticas, etc.). Por lo tanto, el autor concluye que la
aplicacion de propuestas derivadas de estudios fundamentados en los planteamientos de la
LA son necesarios para el estudio de los problemas que presenta la ensefianza-aprendizaje de
la lengua materna y para la evaluacion de los alcances de las propuestas generadas para su

resolucion.
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2.2. FEEDBACK CORRECTIVO ESCRITO (FCE)

Abelld (2004, 77) indica que por feedback, o “retroalimentacion”, se entiende
cualquier informacion verbal o no verbal que el interlocutor (en este caso, el profesor)
proporciona al hablante (aprendiz) a modo de reaccion o respuesta, positiva o negativa, sobre
la produccién de este en un acto de comunicacion interpersonal. A través de dicha reaccion,
el hablante obtiene una indicacién que le permite evaluar la eficacia relativa que ha
conseguido su comunicacion oral o escrita. El autor sefiala que el concepto de feedback
abarca una serie de distinciones, pudiéndose clasificar de acuerdo a diversos criterios:

1. Tipo: Positivo/Negativo o Correctivo.

2. Modo: Explicito/Implicito.

3. Medio: Oral/Escrito/Visual.

4. Fuente: Solicitado/No solicitado.

5. Contenido y mensaje: Lingiiistico/Comunicativo/Afectivo.
6. Momento: Inmediato/Retrasado/Tardio)

7. Lugar: Publico/Privado.

La retroalimentacion del profesor motiva a los estudiantes al hacerles saber como se
desempefian al usar la lengua que aprenden, por ende, el feedback debe ser proporcionado
cuando la actuacion del estudiante es correcta o errénea (Good y Brophy, 2000, en Sheen,
2011). Sin embargo, el tratamiento de los errores lingiiisticos cometidos por los aprendientes
de una segunda lengua (L2) o lengua extranjera (LE) ha sido uno de los principales objetos
de estudio de la Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL) y de la Metodologia de Ensefanza
de la L2 (principalmente, del inglés como lengua no nativa). En este contexto, se denomina
Feedback Correctivo (FC) a la retroalimentacion que el profesor brinda al estudiante sobre

su uso incorrecto (agramatical) de la lengua. El FC es una reaccion del profesor que invita al
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estudiante a prestar atencion a la precision gramatical de algo que ha dicho o escrito
erroneamente (Sheen, 2011).

En el marco de los modelos comunicativos e interaccionistas de la enseflanza y el
aprendizaje de segundas lenguas, Long (1996) propuso el concepto “focalizacion en la
forma” (focus on form) para referirse al intento del profesor de inducir a los estudiantes a
prestar atencion a la forma lingiiistica cuando se estan comunicando. El FC es un tipo de
técnica de focalizacion en la forma cuando esta dirigido a los errores que surgen cuando el
enfoque principal de los estudiantes es la comprension de los mensajes dentro de una
actividad comunicativa. Para el autor, lo anterior es una condicién importante y necesaria
para que el FC sea efectivo en el aprendizaje, ya que la focalizacion en la forma no solo
otorga la oportunidad de prestar atencion a la forma lingiiistica, sino que también de
establecer conexiones entre la forma y el contenido del mensaje. En consecuencia, el FC
ayuda a los estudiantes a entender la relacion existente entre una forma lingiiistica particular
y su correspondiente significado en un contexto determinado.

La focalizacion en la forma es un constructo interactivo, es decir, puede ser aplicada
a laretroalimentacion que se da a las interacciones orales, pero es claramente menos relevante
en la retroalimentacion correctiva de la escritura (Sheen, 2011). Aunque desde sus inicios el
FC se ha relacionado con la adquisicion de la habilidad de produccion oral, el interés de las
investigaciones desarrolladas en el ultimo tiempo se encuentra en la retroalimentacion
correctiva sobre la produccion escrita de los aprendientes de lengua. Este es el denominado
Feedback Correctivo Escrito (FCE).

Al comparar los beneficios de la correccion oral y escrita, Lillo y Ferreira (2014) —
siguiendo lo expuesto por Ferris (2010), Sheen (2011), Van Beuningen (2010)— argumentan

que el FCE muestra ventajas sobre el oral debido a que, dada la inmediatez de las
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correcciones orales, es probable que los aprendientes no siempre sean capaces de realizar la
comparacion cognitiva entre el error cometido y la forma correcta. En este sentido, “la
produccion oral en linea y su correccion podrian llegar a ser muy exigentes y generar una
carga cognitiva excesiva; en cambio, en la escritura, los estudiantes tienen mas tiempo para
comparar su output con el FC que reciben” (Lillo y Ferreira, 2014, 95).

Dentro de las grandes interrogantes en torno al FCE se considera (1) si los errores
deben ser corregidos, (2) cuando se debe corregir, (3) qué tipo de escritores deben ser
corregidos, (4) qué estrategias se encuentran disponibles para efectuar la correccion y (5)
quién debe brindar feedback. Truscott (1996, 1999, 2007) se opone a la correccion de errores
y postula que los profesores beneficiarian mas sus estudiantes si, en vez de retroalimentar los
errores de los aprendientes, el foco de la instruccion se encuentra en el contenido de la
escritura. No obstante, Ferris (1999) argumenta que no es posible rechazar el tratamiento de
los errores en general, ya que todo depende de la calidad de la correccion. En trabajos
posteriores, Ferris (2002, 2004) indica también que los estudiantes necesitan que sus escritos
sean corregidos y que los profesores deben llevar a cabo dicha tarea.

Sheen (2011, 18) senala algunos términos clave utilizados en la literatura en torno al
FC. Entre aquellos que aluden a la escritura (algunos apuntan también al oral) se encuentran:

* FC Directo: retroalimentacion correctiva en la cual la forma correcta se escribe
sobre o0 a través de la forma erronea.

* FC Indirecto: retroalimentacion correctiva en la cual no se proporciona la forma
correcta, sino que solo se indica la ubicacion del error o se proporciona una

explicacion metalingiiistica del mismo (mediante claves de error).
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FC Focalizado: retroalimentacion correctiva que se aplica solo a uno o dos tipos de
errores.

FC No focalizado: retroalimentacion correctiva que se realiza a varios tipos de
errores.

Clave metalingiiistica: retroalimentacion correctiva que brinda un comentario
metalingiiistico para que el alumno corrija su produccion original.

Correccion explicita: retroalimentacion correctiva que indica al estudiante
claramente que ha incurrido en un error, brindandole la forma correcta.

FC metalingiiistico explicito: retroalimentacion correctiva que brinda al estudiante

la forma correcta junto con un comentario metalingiiistico.

Junto con lo anterior, la autora —basandose en el articulo de Ellis (2009)— expone

las siguientes estrategias para brindar FCE:

1.

FCE directo no metalingiiistico: correccion que, simplemente, indica al estudiante
la forma correcta, pudiendo ser aplicada de las siguientes formas: tarjando una
palabra, frase o morfema innecesario, insertando una palabra o morfema faltante,
escribiendo la forma correcta sobre o cerca del error.

FCE directo metalingiiistico: correccion que brinda la forma correcta acompafiada
de algtn tipo de explicacion. Una forma de hacerlo es enumerar los errores para luego
afiadir un breve comentario metalingiiistico al final del texto.

FCE indirecto (no localizado): correccion que indica al estudiante que ha cometido

un error, pero sin indicar el lugar en que se encuentra ni corregirlo. La indicacion de
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que se ha incurrido en un error se sefiala al margen, siendo el estudiante quien debe
identificarlo.

FCE indirecto (localizado): correccion que se diferencia de la anterior en que indica
donde se encuentra el error sin proporcionar la forma correcta. En este caso, los
errores pueden ser indicados mediante subrayado, a través de marcas para mostrar la
omision de estructuras, o escribiendo una equis (X) al margen de la linea donde se
encuentra el error.

FCE indirecto utilizando codigos de error: correccion que otorga al estudiante
alguin tipo de comentario explicito sobre la naturaleza del error que ha cometido; es
de tipo indireco, ya que es el estudiantes quien debe auto-reparar su escritura. Esta se
puede realizar por medio de etiquetas (escritas sobre el error) para indicar el tipo de
problema.

FCE indirecto metalingiiistico: correccion similar al segundo tipo de feedback
senalado, es decir, implica brindar al estudiante claves metalingiiisticas referidas al
error cometido sin brindar la forma correcta (por ejemplo: ;qué es lo que siempre

debes hacer cuando una palabra es esdrujula?).

Desde la perspectiva pedagogica, la literatura sobre la escritura en una L2 o LE ha

planteado diversos cuestionamientos y sugerencias sobre como desarrollar las habilidades
escritas de los estudiantes en términos del mejoramiento de la precision gramatical. Sheen
(2011, 44) senala que entre los cuestionamientos se encuentran aquellos que aluden a si los
errores gramaticales deberian ser corregidos, en qué errores debe focalizarse el feedback
correctivo, qué estrategias estdn disponibles para corregir los errores escritos de los

aprendientes, si el feedback debe ser directo o indirecto, como los estudiantes deben
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responder a las correcciones del profesor, y quién deberia corregir. Ademas, Hendrickson
(1980), en Sheen (2011), enfatiza que los profesores deben considerar cuatro factores al
momento de retroalimentar la escritura de sus aprendientes: (1) sus propositos de y los
objetivos de su escritura; (2) su nivel de proficiencia, ya que los estudiantes avanzados estan
mucho mas preparados para identificar sus errores, encontrar una solucion y autocorregirlos
que aquellos que se encuentran en un nivel basico o intermedio de aprendizaje de la lengua;
(3) los tipos de errores cometidos y su frecuencia de aparicion, dado que las producciones
incorrectas afectan la inteligibilidad de las producciones; y (4) las actitudes de los estudiantes
hacia la correccién. Respecto a esto ultimo, Sheen (2011) comenta que la ansiedad de los
estudiantes o la autoconfianza no es un aspecto de real importancia en la correccion de los
errores de escritura, dado que, en este caso, el feedback es de caracter individual, por lo tanto,
es mucho menos probable que lleve a efectos negativos en el aprendizaje (a diferencia de las
correcciones orales, en las que el aprendiente se ve presionado a omitir sus errores por temor

a la exposicion).

2.2.1. Controversias en torno al FCE

Los estudios sobre feedback correctivo oral han sido ampliamente desarrollados por
la ASL, mientras que la investigacion en torno al FCE se ha basado en los estudios de
escritura en lengua materna y L2/LE. No obstante, existen multiples cuestionamientos
comunes entre los estudios sobre el FC oral y el FC escrito, a saber: si el FC funciona en el
sentido de contribuir a la adquisicion de una segunda lengua, cuél es el enfoque mas efectivo
para proporcionarlo, qué factores individuales y contextuales del aprendiente contribuyen a

su efectividad, si es posible desarrollar una metodologia comin para investigar sus efectos,

24



y en qué medida los aprendientes prestan atencion a las correcciones que reciben (Sheen,
2011, 11).

El FC aplicado a la produccion escrita en una L2/LE ha sido bastamente estudiado y
muy debatido en el campo de la LA durante las ultimas décadas (Ferris, 2013, 307). Los
estudios sobre el FCE son controversiales, ya que no existe un acuerdo unanime respecto al
rol que cumple la correccion de errores en el proceso de aprendizaje. Truscott (1996, 1999,
2004, 2007, 2010) rechaza cualquier tipo de correccion de errores gramaticales —aunque no
de otros aspectos de la escritura, dada la inexistencia de justificacion empirica o teérica que
pruebe su efectividad. El fundamento del planteamiento de Truscott (con bases en la ASL)
se encuentra en que la correccion de errores no tiene ningtn efecto en el desarrollo del tipo
de conocimiento necesario para el uso de lengua con propositos comunicativos, como
consecuencia de la imposibilidad de saber qué elementos de la gramatica del estudiante se
encuentran desarrollados y, por ende, preparados para su adquisicion. Por el contrario, la
defensa de la correccion de errores por parte de Ferris (1999, 2006) no se basa en los
principios evidenciados por su contraparte, sino que en la ensefianza de la escritura en una
L2. De acuerdo a esto, la autora argumenta que el FCE es una herramienta pedagogica
valiosa, ya que puede ayudar a los alumnos a escribir con mayor precision lingiiistica.

Siguiendo la defensa de esta Ultima, se entiende que el tratamiento de los errores es
un aspecto fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua y la mayoria
de los investigadores ha indicado que proporcionar FC puede promover el aprendizaje (Ellis,
1994; Long, 1996; Schmidt, 1990, 1993) y, en particular, el mejoramiento de las habilidades

escritas (Chaudron, 1984; Ferris, 1999; Keh, 1989; Leki, 1992).
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2.2.2. Estudios en torno al FCE

Motivados por los cuestionamientos Truscott (1996) acerca de si el FCE constituye
una practica facilitadora para el desarrollo y adquisicion de la L2, los estudios en torno a este
tema han sido predominantes. Ante el llamado del autor a abandonar el FCE, las respuestas
de los investigadores han demostrado que la tnica forma de averiguar la validez de sus
afirmaciones es producir evidencia empirica a favor (o en contra) del FCE. Consecuencia de
esto, en los estudios en torno al FCE se han empleado disefios metodologicos que
contemplan la aplicaciéon de pre-test, fase de tratamiento y post-test, para comparar el
desempefio de los aprendientes antes de la aplicacion de las estrategias correctivas para el
tratamiento de errores lingiiisticos (pre-test) con el desempefio de los mismos
inmediatamente después de recibir FCE (ya sea mediante la revision del pre-test, la escritura
de un nuevo texto o ambos) y luego de un intervalo considerable de tiempo (post-test). Si los
aprendientes que conforman los grupos que reciben FCE evidencian una disminucion
significativa de los errores de escritura (entre la aplicacion del pre-test y el post-test
inmediato), y esta es estadisticamente mas alta que la del grupo control (al que no se le brinda
ningln tipo de tratamiento correctivo), se entiende que el FCE ha tenido algun tipo de efecto
en el aprendizaje. Consecuencia del llamado de Truscott (1996) a abandonar el FCE por
considerarlo perjudicial para el aprendizaje, la investigacion se ha focalizado en intentar
dilucidar si el FCE potencia el mejoramiento de la precision lingliistica en la escritura de
nuevos textos a lo largo del tiempo y si, de esta forma, contribuye al aprendizaje de una L2.

Muchas han sido las interrogantes en torno a la efectividad de la correccion de errores.
Un primera pregunta clave es si ciertos tipos de FCE potencian el aprendizaje de una L2, por
lo tanto, busca averiguar su grado de efectividad. Un segundo aspecto que han tratado los

estudios, ha sido determinar qué tipos de estrategias son mas efectivas para el tratamiento de
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los errores de escritura. Una tercera interrogante apunta a la cantidad de errores que deben
ser corregidos, es decir, si un enfoque focalizado en ciertos errores es mas efectivo que uno
no focalizado.

El FCE ha sido explorado mayoritariamente en clases de lengua, sin embargo, la
investigacion en torno a este tipo de retroalimentacién es acotada, y, ademds, muchos
estudios han presentado defectos en sus disefios metodoldgicos, lo que ha llevado a fuertes
criticas y a que se ha errado en brindar evidencia clara de la efectividad del FCE. Ferris
(2004) hace referencia a las falencias metodologicas de las investigaciones que han estudiado
la efectividad de diversas estrategias correctivas, sefialando aspectos tales como: la falta de
un grupo control, la no obtencién resultados estadisticamente significativos o la forma de
medicion de la efectividad de las estrategias.

Respecto a la forma en que la efectividad del FCE ha sido estudiada, cabe sefialar
que, generalmente, a los aprendientes de una segunda lengua se les pide revisar los textos
corregidos para ver si han aprendido de la retroalimentacion y si pueden hacer un uso preciso
de dicho aprendizaje al momento de revisar sus textos. Si un error es revisado correctamente,
se asume que el estudiante, probablemente, comprendio6 el FC. No obstante, si esto constituye
(o no) el aprendizaje de la lengua es un tema que se aiin no es posible clarificar. La revision
correcta de un error puede ser un indicio de que el aprendizaje ha iniciado, pero, a menos que
al estudiante se le dé la posibilidad de hacer uso de dicho conocimiento en la escritura de
nuevos textos a lo largo del tiempo, es casi imposible tener certeza de aquello. Esto ultimo
fue acotado por Truscott (2007) cuando sefiald que una tarea de escritura que el aprendiente
desarrolla con la ayuda del profesor (en este caso, la revision de textos corregidos) no es
comparable con aquella que realiza de manera autébnoma y que, por lo tanto, las

investigaciones cuyos disefos han contemplado la revisién de composiciones escritas para el
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estudio de la efectividad FCE no constituyen evidencia fidedigna que permita constatar que
el aprendizaje se ha llevado a cabo, ni en el corto ni en el largo plazo.

Para demostrar si la revision correcta de un texto al que se la brindado FCE puede ser
un elemento predictivo de aprendizaje, algunos estudios (Truscott y Hsu, 2008; Van
Beuningen et al., 2008, 2012) han investigado si el mejoramiento de la precision lingiiistica
en textos revisados es también evidente en la escritura de nuevos textos. Truscott y Hsu
(2008) reportaron que el mejoramiento de la precision de sus estudiantes no lo fue al
momento de redactar un nuevo texto, por lo tanto, concluyeron que el FCE no seria util como
herramienta de aprendizaje (a pesar de reconocer que podria tener un valor limitado como
herramienta de edicion). Bruton (2009) reflexion6 sobre dichos resultados y llegd a la
conclusion de que no eran validos, dado que los errores cometidos por los aprendientes en el
primer texto habian sido pocos, dando asi poca cabida para el mejoramiento de la precision
en la escritura de nuevos textos. Otros estudios (Ashwell, 2000; Fathman y Whalley, 1990;
Ferris y Roberts, 2001; Van Beuningen, De Jong y Kuiken, 2008, 2012) contradicen los
resultados de Truscott y Hsu (2008) si comprobaron la efectividad del FCE en la revision de
textos, independiente de las estrategias correctivas estudiadas y las formas lingliisticas
tratadas. En su estudio piloto, Van Beuningen et al. (2008) sehalaron que ambos grupos de
tratamiento (FC directo y FC indirecto mediante codigos de error) mejoraron su precision
lingiiistica en los textos revisados, pero que solo el grupo de correccion directa mostroé una
mejora en la escritura de un nuevo texto desarrollado una semana después de la intervencion.
En su estudio final, Van Beuningen et al. (2012) obtuvieron resultados similares, pero, al
momento de redactar dos textos nuevos (con cuatro semanas de desfase), ambos grupos de

tratamiento mostraron un mejoramiento en la precision lingiiistica.
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Contrario a lo antes sefialado, en algunas ocasiones no se ha solicitado a los
aprendientes revisar el texto original antes de proceder a la escritura de uno nuevo, sino que
se les brinda tiempo en clases para ver las correcciones y hacer preguntas sobre el FC, antes
de desarrollar una nueva tarea de escritura (una practica comun cuando el FCE no ha sido
directo). En la mayoria de los estudios que han investigado el potencial del FCE para facilitar
el aprendizaje de una L2 se ha dado a los estudiantes un periodo de entre 5-10 minutos para
revisar y reflexionar en torno al FCE que se les ha entregado, antes de proceder a realizar una
nueva tarea de escritura.

Algunos estudios (Kepner, 1991; Semke, 1984; Sheppard, 1992; Robb, Ross y
Shortreed, 1986) han indicado que el FCE no facilita el mejoramiento de la precision escrita.
De cierto modo, todos ellos sustentaron las aseveraciones de Truscott (1996), pero los
resultados han generado debate debido a las deficiencias metodoldgicas de las
investigaciones. El estudio de Kepner (1991) —que contempld a 60 aprendientes de espafiol
como LE de nivel intermedio— ha sido criticado porque incluyd solo dos grupos de
tratamiento (un grupo que recibié FC directo y otro que recibié comentarios sobre el
contenido de sus textos), pero ningin grupo control. En este sentido, Ferris (2003) explica
que, dado que en el estudio no hubo una tarea de escritura a modo de pre-test para determinar
el nivel de los estudiantes antes del tratamiento, la investigacion no permite determinar si
Kepner (1991) est4 a favor o en contra de la correccion. Semke (1984) estudio la correccion
directa, la correccion directa mas comentario de contenido y la correccion indirecta (codigos
de error) en textos redactados por 141 aprendientes universitarios de aleman. En su estudio
es cuestionable el hecho de considerar como grupo control a aquellos estudiantes que
recibieron comentarios sobre el contenido (ademas, los grupos de tratamiento fueron medidos

de manera distinta). El estudio de Sheppard (1992) incluy6 a 26 estudiantes avanzados de
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inglés como L2 y las estrategias estudiadas fueron la correccidon directa mas conferencias y
la correccion indirecta (codigos de error); el grupo control recibié comentarios sobre el
contenido y conferencias. Por una parte, a semejanza de los estudios anteriores, es
cuestionable si los estudiantes que solo recibieron comentarios sobre el contenido pueden ser
aceptados como un grupo control real. Finalmente, Robb et al. (1986) trabajaron con 134
aprendientes de inglés como LE y sus grupos de tratamiento estuvieron conformados por la
correccion directa e indirecta (codigos de error, destacado de errores y numero total de errores
al margen). Parece ser que, en este estudio, el grupo que vio enumerados sus errores al
margen tampoco puede ser visto como un grupo control real (aunque Truscott [2007]
argumenta que se podria considerar que el estudio fue equivalente a uno controlado porque
la informacion dada a este grupo fue tan limitada que, incluso, podria no haber sido util para
los estudiantes). A pesar de todo, Robb et al. (1986) reportaron que los tres grupos mejoraron
en su precision lingliistica, pero no se observaron diferencias significativas entre ellos.

Los estudios en torno al FCE que se han desarrollado con posterioridad a los
postulados de Truscott (1996), y que han utlizado disefios més adecuados al incluir grupo
control y post-test diferido, han arrojado evidencia a favor del FC (Bitchener, 2008; Bitchener
y Knoch, 2008; Bitchener y Knoch, 2010a, 2010b, Ellis, Sheen, Murakami y Takashima,
2008; Frear, 2012; Guo, 2015; Rummel, 2014; Sheen, 2007; Sheen, Wright y Moldawa,
2009; Shintani y Ellis, 2013; Shintani, Ellis y Suzuki, 2014; Stefanou, 2014). A partir de
estas investigaciones, queda claro que brindar FCE a los estudiantes tiene un efecto positivo
en la precision lingiiistica escrita, puesto que en todos se observd una superacion de los
errores de escritura inmediatamente después de que los estudiantes recibieron FC. Por el
contrario, no ocurrié lo mismo con aquellos aprendientes que no recibieron ningun tipo de

FCE y que en los estudios conformaron el grupo control.

30



2.2.3. Estudios que comparan la efectividad de distintos tipos de FCE

Los profesores de L2/LE siempre han intentado averiguar si ciertos tipos de FCE son
mas efectivos que otros. Los cuestionamientos se han centrado en cémo y por qué diferentes
tipos de FCE, algunos mas explicitos que otros, podrian llevar a los estudiantes a progresar
en el aprendizaje y en la precision lingiiistica. La mayor parte de la investigacion reciente se
ha centrado en estudiar el efecto de diferentes tipos de FCE en la escritura y la medida en
que dichos efectos son retenidos a lo largo del tiempo. Para averiguar si algunos de los tipos
de FCE son mas facilitadores que otros en el mejoramiento de la precision escrita, los
investigadores han comparado (1) la correccion directa con tipos menos explicitos de FCE,
(2) la correccion directa con tipos mas explicitos de FCE y (3) el FC metalingiiistico con
otros tipos de FCE.

En primer lugar, entre aquellos estudios que comparan la correccion directa (el error
se localiza en el texto y se brinda la forma correcta) con tipos de feedback menos explicitos
(por ejemplo, el FC indirecto) se encuentran los siguientes: Lalande (1982), Semke (1984),
Chandler (2003) y Van Beuningen et al. (2008, 2012). Lalande (1982) estudi¢ la efectividad
del FC directo e indirecto (este Gltimo mediante la utilizaciéon de cdédigos de error) en la
produccion escrita de 60 aprendientes de aleman como LE de nivel intermedio, y sus
resultados reportaron una ventaja de la correccion indirecta (aunque las diferencias
observadas no fueron estadisticamente significativas), empero, en este estudio es debatible si
la correccion mediante codigos de error constituye una forma indirecta de FC, puesto que
brinda informacién metalingiiistica sobre el error. Igualmente, Van Beuningen et al. (2012,
7) notaron que el grupo de correccion indirecta estuvo mdas implicado en actividades

focalizadas en la forma que el grupo que recibié FC directo. Guenette (2007) critica los
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resultados de Semke (1984)°, quien no reportd diferencias entre los grupos de tratamiento
(FC directo y FC indirecto mediante co6digos de error), dado que un grupo observo sus errores
directamente corregidos mientras que al otro se le solicitd autocorregir sus errores y que,
ademas, los grupos fueron tratados de manera diferente porque a aquellos aprendientes del
grupo de correccion directa se les solicitd reescribir sus textos y no escribir uno nuevo, lo
que generd que los estudiantes en ese grupo desarrollaran menos tareas de escritura que los
otros grupos en estudio, por lo tanto, seria dificil ver la efectividad de las estrategias
estudiadas dada la diferencia de la cantidad de escritura. Guenette (2007, 49) sefala también
que, cognitivamente, corregir los errores de los aprendientes y pedirles que reescriban sus
textos es diferente a solo indicar los errores y solicitar su autocorreccion. Por su parte,
Chandler (2003) comparo la efectividad del FC directo, el FC indirecto mediante subrayado
y el FC a través del uso de codigos de error en la escritura de 20 aprendientes de inglés como
LE. La investigadora reportd que tanto la correcciéon directa como la indirecta fueron
significativamente mas efectivas que los codigos de error en la reduccion de los errores de
escritura de nuevos textos a lo largo del tiempo, pero no se reportaron diferencias
significativas las estrategias. Dos investigaciones mas recientes desarrolladas por Van
Beuningen et al. (2008, 2012) fueron conducidas a fin de eliminar las deficiencias
metodoldgicas presentadas por estudios previos, comparando la correccion directa, la
correccion indirecta, la practica de escritura y la autocorreccion en aprendientes de ensefianza
secundaria de aleman como L2. Los resultados de ambos estudios revelaron efectos positivos
tanto para el FC directo como para el FC indirecto en el corto plazo, aunque la correccion

directa mostr6 un efecto mas significativo en el largo plazo. Dichos resultados evidencian

3 . , . .y . . .
Su estudio contemplod cuatro grupos de tratamiento: (1) correccion directa, (2) comentarios sobre contenido,
(3) correccion directa mas comentarios sobre contenido y (4) correccion indirecta mediante codigos de error.
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que, probablemente, las formas mas explicitas de FC (correccion directa) son mas efectivas
que las menos explicitas (correccion indirecta) en aprendientes que se encuentran en las
primeras etapas del aprendizaje de la lengua.

En segundo lugar, entre aquellos estudios que han comparado la efectividad del FC
directo con otros tipos de FC mads explicitos se encuentran los siguientes: Bitchener et al.
(2005), Bitchener (2008), Bitchener y Knoch (2008, 2010a), Sheen (2007) y Stefanou (2014).
Sheen (2007) compar6 la correccion directa y la correccion directa mas FC metalingiiistico
escrito en los errores en el uso de articulos cometidos por 91 aprendientes de inglés como
LE, y los resultados de su estudio arrojaron que no hubo diferencias entre los grupos de
tratamiento en el post-test inmediato, pero que la correccion directa mas explicaciones
metalingliisticas escritas fue mas efectiva en el post-test diferido aplicado con dos meses de
desfase. Al explicar sus resultados, la investigadora apunté que el paso del tiempo puede
haber sido un facto critico. Los estudios de Bitchener, Young y Cameron (2005), Bitchener
(2008), Bitchener y Knoch (2008, 2010a) compararon la efectividad de la (1) correccion
directa, (2) correccion directa mas FC metalingiiistico escrito y (3) correccion directa mas
FC metalingiiistico escrito y oral. Bitchener et al. (2005) estudiaron a 52 estudiantes
avanzados de inglés como L2 en un periodo de 12 semanas y reportaron que la correccion
directa mas explicaciones metalingiiisticas orales fueron mas efectivas que la correccion solo
directa en el mejoramiento de la precision en el uso del articulo definido y del pasado simple,
pero no en el uso de preposiciones. Al limitar el estudio solo al tratamiento del uso del sistema
de articulos del inglés, Bitchener (2008) contempldé una muestra compuesta por 75
aprendientes de inglés de nivel intermedio y reporté que aquellos que recibieron tanto
correccion directa mas FC metalingliistico escrito y oral, como aquellos en el grupo de

correccion directa, mostraron mejores resultados que los que recibieron correccion directa
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mas FC metalingiiistico escrito en un periodo de seis meses. Cuando Bitchener y Knoch
(2008) aumentaron el tamafio de la muestra a 144 aprendientes, no se encontraron diferencias
entre los tres grupos de tratamiento (probablemente el aumento del tamafio muestral elimind
las diferencias observadas en el estudio previo), por lo tanto, mientras Bitchener et al. (2005)
demostraron que la adicién de informacion metalingiiistica a la correccion directa es mas
efectiva que solo el FC directo, Bitchener y Knoch (2008) no pudieron comprobar los
resultados. En un estudio mas longitudinal, desarrollado en un periodo de diez meses,
Bitchener y Knoch (2010a) mantuvieron los mismos grupos de tratamiento, pero no
reportaron diferencias significativas entre ellos, sugiriendo asi que la correccion directa junto
a tipos mas explicitos de FCE (explicaciones metalingiiisticas) no seria mas efectiva que el
FC directo. Similar a los estudios previamente aludidos, Stefanou (2014) no encontrd
diferencias entre el FC directo y la correccion directa mas FC metalingiiistico escrito, al
estudiar los errores en el uso de articulos cometidos por 89 aprendientes de inglés.

En tercer lugar, cinco estudios (Bitchener y Knoch, 2010b; Guo, 2015; Rummel,
2014; Shintani y Ellis, 2013; Shintani et al., 2014) han investigado la efectividad relativa de
las explicaciones metalingiiisticas y de otros tipos de FCE. En su estudio de 63 aprendientes
universitarios de inglés como L2, Bitchener y Knoch (2010b) compararon las explicaciones
metalingiiisticas escritas, FC indirecto (subrayado del error y encerrando el error en un
circulo) y las explicaciones metalingiiisticas orales y escritas en el uso del sistema de
articulos. Los investigadores no observaron diferencias entre los grupos en el post-test
inmediato, no obstante, luego del post-test diferido (realizado diez semanas después)
reportaron que ambos grupos de explicacion metalingliistica superaron al grupo de FC
indirecto (el paso del tiempo puede haber sido un factor critico en los resultados, como lo

indic6 Sheen [2007] para explicar el efecto en el largo plazo del FCE). Shintaniy Ellis (2013)
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condujeron un estudio con 49 aprendientes de inglés como L2 de nivel intermedio y
compararon la efectividad del FC directo y de las explicaciones metalingiiisticas escritas, en
la correccion de errores en el uso de articulos; ellos no reportaron diferencias significativas
entre los grupos de tratamiento en el post-test inmediato, pero si en el post-test diferido donde
los resultados del grupo de explicaciones metalingiiisticas escritas fueron superiores. Los
mismos resultados reportd6 Rummel (2014) en su estudio de 72 aprendientes universitarios
de inglés como LE de nivel avanzado en Laos y Kuwait, al comparar la efectividad de el FC
directo, FC indirecto y las explicaciones metalingiiisticas escritas en el tratamiento de errores
en el uso del pasado simple y del presente simple. En su estudio no se reportaron diferencias
significativas entre los tres grupos de tratamiento en Laos, sin embargo, en Kuwait el
desempeiio del grupo de FC directo fue superior. El estudio de Shintani et al. (2014) incluy6
a 214 aprendientes universitarios japoneses de inglés como LE y compard la efectividad
relativa de el FC directo, el FC directo con revision, las explicaciones metalingiiisticas y las
explicaciones metalingiiisticas con revision. Sus resultados indicaron que la correccion
directa fue mas efectiva que las explicaciones metalingiiisticas después de dos semanas y
que, cuando se realizd una comparacion luego de que la revision fue afiadida a ambas
estrategias, el grupo de FC directo con revision continud superando al metalingiiistico. En
su estudio de 147 aprendientes chinos de inglés como LE, Guo (2015) reporté que, en un
periodo de 10 semanas, los grupos que recibieron tipos mas explicitos de FCE sobre errores
en el uso de articulos (FC directo, explicaciones metalingiiisticas, FC directo mas
explicaciones metalingiiisticas) superaron a aquellos que recibieron FC indirecto.

Como se puede observar, a partir de las investigaciones desarrolladas a la fecha no ha
sido posible obtener resultados concluyentes sobre la efectividad de los diferentes tipos de

FCE aludidos. En este sentido, muchos factores adicionales pueden haber jugado un rol
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importante en los resultados reportados por los estudios (como, por ejemplo, factores
individuales). Junto con las interrogantes planteadas previamente, los investigadores también
han intentado dilucidar la forma en que el FCE deberia ser brindado a los estudiantes.

Algunos estudios al respecto se presentan en el siguiente apartado.

2.2.4. FCE focalizado y no focalizado

El FCE no focalizado (o comprensivo) es aquel a través del cual se corrige un amplio
rango de errores lingiiisticos al mismo tiempo, mientras que el FCE focalizado es aquel que
se aplica sobre un nimero limitado de categorias de errores (uno o dos). Ellis et al. (2008,
356) apuntan que los estudios mas recientes han explorado la efectividad del FC altamente
focalizado en solo una categoria de error o el FC menos focalizado en un numero limitado
de estructuras.

Algunos estudios han considerado una, dos o tres categorias de errores al mismo
tiempo (principalmente, uso del sistema de articulos del inglés) y han sefialado que la entrega
de FCE facilita el mejoramiento de la precision lingiiistica (Bitchener et al., 2005; Bitchener,
2008; Bitchener y Knoch, 2008; Bitchener y Knoch, 2009a; Bitchener y Knoch, 2010;
Bitchener y Knoch 2010b; Guo, 2005; Rummel, 2014; Sheen, 2007; Ellis et al., 2008;
Shintani y Ellis, 2013; Shintani et al., 2014; Stefanou, 2014). Por el contrario, solo tres
estudios (Truscott y Hsu, 2008; Van Beuningen et al., 2008, 2012) han investigado la
efectividad del FCE sobre una gran cantidad y variedad de errores (desde la forma gramatical
y la estructura hasta aspectos Iéxicos y ortograficos). De los anteriores, solo el estudio de

Truscott y Hsu (2008) reporté que el FCE no focalizado no fue efectivo, sin embargo, los
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resultados pueden ser discutidos, dado que investigaron solo un tipo de estrategia (FC
indirecto mediante subrayado).

Los estudios que han comparado la efectividad del FC focalizado y no focalizado son
los de Ellis et al. (2008) y Sheen et al. (2009). En primer lugar, Ellis et al. (2008) hicieron la
comparacion dando FC a 49 aprendientes japoneses de inglés como LE. El grupo focalizado
recibid FC directo en errores de uso de articulos; el grupo no focalizado incluy6 los errores
en articulos y otras categorias. La investigacion reportd que ambos tipos de FCE fueron
igualmente efectivos, pero que los tipos de tratamiento no estuvieron claramente
diferenciados porque en ambos se incluyeron los errores de articulos (siendo estos altamente
representativos). En segundo lugar, el estudio de Sheen et al. (2009) investigaron la
efectividad del FC focalizado y no focalizado en un tnico tipo de errores (uso del sistema de
articulos del inglés) y en un amplio rango de estructuras gramaticales (articulos, copulativo
‘be’, pasado regular, pasado irregular y preposiciones). La investigacion arrojo que el FCE
focalizado en los errores de uso de articulos fue mas efectivo que el no focalizado, pero que
el tratamiento del grupo no focalizado fue distinto porque el FC dado a ellos no fue
sistematico (algunos errores fueron corregidos y otros no).

Como se ha apuntado, existe evidencia que demuestra que el FCE, independiente del
tipo, puede potenciar y facilitar el aprendizaje de una lengua distinta a la materna, no
obstante, el grado en que las estrategias se pueden focalizar eficazmente en el rango de errores
cometidos por los aprendientes es un tema que se encuentra menos clarificado. Dado que el
desarrollo de la sintaxis, la morfologia y el 1éxico requiere de la comprension de la forma, el
significado y el uso de las estructuras lingiiisticas en relacion a otras palabras y a otras partes
del sistema lingiiistico, los aprendientes necesitan focalizar su atencion en mas de un

elemento lingiiistico cada vez que surgen hipotesis sobre la forma correcta de uso. Mientras
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que algunos profesores de lengua optan brindar un FC menos focalizado, otros argumentan
que un enfoque mas especifico facilita el aprendizaje. Puede ser que el primero sea de mayor
utilidad para los estudiantes avanzados, puesto que son capaces de atender, procesar y utilizar
grandes cantidades de informacidon en una ocasion determinada, mientras que el segundo
seria mas efectivo para aquellos estudiantes que se encuentran en un nivel inicial de
aprendizaje, ya que reduce su carga cognitiva y tiende al tipo de atencion requerida para el

procesamiento de la nueva informacion.

2.2.5. Preferencias de profesores y aprendientes en torno al FCE

Como se ha indicado anteriormente, existe una serie de estudios que proporcionan
evidencia a favor de la correccion de errores y, sin lugar a dudas, las acciones de los
profesores de lengua juegan un papel clave en la produccion escrita de los estudiantes.
Actualmente, para la mayoria de los docentes, las preguntas sobre el FCE giran en torno a
cudl es la mejor manera de proporcionarlo (Bruton, 2009; Brown, 2001; Evans, Hartshorn,
McCollum y Wolfersberger, 2010). En este sentido, es posible afirmar que los profesores
tienden a dar FC a los estudiantes y que los estudiantes esperan ser corregidos (Hyland y
Hyland, 2006).

Por una parte, existen multiples estudios que, aunque miden la efectividad solo en
reescrituras o en diversos test, demuestran la eficacia del FCE para el mejoramiento de la
precision lingiiistica (Ashwell, 2000; Cardelle y Corno, 1981; Fathman y Whalley, 1990;
Ferris, 1997; Ferris y Roberts, 2001; Frantzen y Rissel, 1987). Por otra, diversas
investigaciones han indicado de manera consistente que los estudiantes desean recibir FC en

sus producciones escritas (Cohen, 1987; Cohen y Cavalcanti, 1990; Chenoweth, Day, Chun
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y Luppescu, 1983; Ferris, 1995; Ferris, Chaney, Komura, Roberts y McKee, 2000; Ferris y
Roberts, 2001; Hedgcock y Lefkowitz, 1994; Komura, 1999; Leki, 1991; Radecki y Swales,
1988; Rennie, 2000).

De acuerdo al estudio de Ferris y Roberts (2001) el tipo de estrategias correctivas mas
utilizadas por los profesores son el subrayado del error junto a una descripcion del mismo, la
correccion directa y, finalmente, la identificacion del error mediante subrayado. Siguiendo
esta linea, Chander (2003) identificé los cuatro tipos de respuesta mas comunes de los
profesores ante los errores de los estudiantes: correccion directa, identificacion del error
(subrayado), descripcion del tipo de error (al margen), y solamente la indicacion del error
(subrayado). Frente a esto, la investigadora lleg6 a las siguientes conclusiones: (1) los
estudiantes sienten que aprenden mas al momento de autocorregir sus errores (lo que se
condice con lo expuesto por Lalande, 1982; Ferris y Roberts, 2001; Leki, 1991) y que la sola
identificacion mediante subrayado requiere una menor cantidad de tiempo por parte del
profesor; (2) la mayoria de los aprendientes prefieren que el profesor corrija sus textos
escritos porque para ellos es el procedimiento mas inmediato; (3) los aprendientes estiman
que las correcciones mediante la identificacion del error y su descripcion seria la mejor
manera para aprender a no cometer los mismos errores en un futuro; (4) a los estudiantes les
toma mucho mas tiempo corregir sus errores a través de la sola descripcion del error sin la
localizacion del mismo. Finalmente, la evidencia empirica demostrd que la descripcion del
tipo de error tuvo un efecto negativo en el desarrollo de las tareas de escritura subsiguientes,
a pesar de las actitudes positivas de los estudiantes hacia ese tipo de correccion. Ademas,
Chandler (2003) sugiere que para incrementar la precision lingiiistica en la escritura de los
estudiantes, los profesores deben brindar FC y solicitarles que apliquen las correcciones

correspondientes, puesto que cuando incorporan el FCE en revisiones (incluso cuando
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reciben correccion directa por parte del profesor) la correccion es una forma de dirigir su
atencion hacia la forma lingiiistica sin distraerlos de la tarea comunicativa inicial. Ferris
(2002) y Robb et al. (1986) sugieren que los estudiantes aprenden mas (es decir, disminuyen
el nimero de errores en la escritura posterior) si identifican sus propios errores o efectiian
sus propias correcciones, en lugar de recibir las correcciones realizadas por el profesor.
Dado que las estrategias correctivas son un factor positivo en el aprendizaje de una
lengua determinada, cabe hacer alusion a las perspectivas derivadas de las teorias cognitivas
y basadas en habilidades (Anderson, 1985; DeKeyser, 2007), que indican que los alumnos
pasan por diferentes etapas al adquirir cualquier tipo habilidad —incluyendo una habilidad
lingtiistica—. Estas teorias ayudan a los profesores e investigadores a entender como los
estudiantes aprenden y qué actividades podrian fomentar el aprendizaje a largo plazo.
Segun Anderson (1985), los tres estadios por los que debe transitar el sujeto al
momento de adquirir una habilidad son los cognitivos, los asociativos y los autbnomos. En
la etapa cognitiva los estudiantes emplean mucho esfuerzo en ganar conocimiento
declarativo, lo que ocupa un gran espacio la memoria de corto plazo. El uso repetido de estas
reglas promueve el transito hacia una etapa asociativa, donde los aprendientes son capaces
de agrupar el conjunto de reglas para aplicarlas en distintas situaciones (por ejemplo: Si una
palabra es aguda y finaliza en n, s o vocal debe ser tildada). Las reglas asi formuladas
disminuyen la sobrecarga de la memoria a corto plazo para asi poder adquirir nuevas reglas.
En esta etapa, el conocimiento se convierte en procedimental (aplicado), pero el aprendiente
todavia puede incurrir en errores, los que le permitirdn aceptar o reformular sus hipétesis
iniciales. Finalmente, la practica frecuente de las reglas formuladas lleva ese conocimiento
procedimental a la etapa autdbnoma, donde es almacenado en la memoria a largo plazo y es

aplicado de forma automatica y sin un mayor esfuerzo.
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Del mismo modo, DeKeyser (2007), en su Teoria de Adquisicion de Habilidades,
aplica los tres estadios de adquisicion de Anderson a la ensefianza de segundas lenguas. En
primer lugar, DeKeyser (2007) que la gramatica debe ser ensefiada de manera explicita para
brindar a los estudiantes el conocimiento declarativo de las reglas. Luego de la instruccion
explicita, los estudiantes deben participar en actividades que los ayuden a aplicar las reglas
de una forma significativamente comunicativa, prestando atencion al conocimiento
declarativo de las normas en la medida en que se comunican. Repeticiones significativas tales
actividades (en oposicion a recitar reiterativamente las reglas) permite a los estudiantes
convertir su conocimiento declarativo en conocimiento procedimental. La tltima etapa de
este proceso se genera cuando los alumnos perfeccionan su conocimiento procedimental a
través de la practica constante de las reglas, lo que los lleva a la automatizacion de la
habilidad y, por lo tanto, a aplicar las reglas de manera inconsciente.

Los planteamientos de las teorias cognitivas y basadas en habilidades se condicen con
los postulados en torno al FCE, ya que estas estrategias llevan a los aprendientes a una
practica constante de la escritura, teniendo como base los errores y su correccion. De esta
forma, la correccion de los errores y la practica constante escritura propende al desarrollo

progresivo de mayores niveles de precision lingiiistica.

2.2.6. Analisis de errores

El analisis de errores (AE) constituye una corriente de investigacion que se ha
desarrollado desde el afio 1970 como una rama de la LA, diferenciandose del analisis
contrastivo. En este contexto, el AE tuvo como principal objetivo el estudio y analisis de los

errores cometidos por los aprendientes de segundas lenguas para descubrir sus causas y
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conocer las estrategias que utilizan los alumnos en el proceso de aprendizaje. Consecuencia
de los estudios proporcionados por el AE, se produjo un cambio en la concepcion del
concepto de error, lo cual llevo a considerarlos de manera positiva al verlos como un reflejo
de las estrategias universales de aprendizaje. Bajo esta perspectiva, los errores comenzaron
a ser vistos como un factor provechoso para el aprendizaje al ser un paso ineludible en el
camino de apropiacion de la lengua, siendo valorados como indices de los diversos estadios
que el estudiante atraviesa durante el proceso de aprendizaje. Desde este enfoque, Corder
(1967) define los errores como desviaciones sistematicas de las reglas que rigen el
funcionamiento de una lengua, ademds apunta el término “equivocacién” o “falta” para
designar a un error que suele ser accidental, cometido por distraccion o fatiga, pero que el
alumno es capaz de corregir al poseer los conocimientos y habilidades para ello.

El método seguido por el AE se centra en las producciones reales de los aprendientes
en la lengua meta y procede mediante las siguientes etapas (Corder, 1967):

1. Identificacion de los errores en su contexto.

2. Clasificacion y descripcion de los errores.

3. Explicacion del origen de las problematicas (busqueda de mecanismos o estrategias
psicolingiiisticas y las fuentes cada error).

4. Evaluacion de la gravedad del error.

5. Busqueda de un posible tratamiento.

Lo anterior implica que el AE se relaciones de manera directa con la metodologia
para la investigacion de las lenguas y del lenguaje, proporcionada por la Lingiistica de
Corpus (LC). La LC constituye un enfoque metodologico que se basa en datos obtenidos a
partir de muestras reales del uso de la lengua. Una acepcion general del término comprende

que “corpus” (o “corpora’”) es una recopilacion extensa de textos (escritos, orales o de ambos
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tipos) recopilados a fin de servir como muestra representativa de una lengua. No obstante,
para la LA, un corpus es una recopilacion de material lingiiistico (muestras de oraciones, de
enunciados o de textos) llevada a cabo con un propdsito investigativo concreto. Parodi (2008)
afirma que, actualmente, la LC brinda oportunidades revolucionarias para la descripcion,
analisis y ensefanza de discursos de todo tipo, ademas de ser una base empirica para el
desarrollo de materiales educativos y metodolégicos de diversa indole. En este sentido, la LC
permitiria estudiar cualquier dominio lingiiistico y que se caracterizaria por brindar sustento
empirico a la investigacion de la lengua en uso a partir de corpus lingiiisticos con sustrato en
tecnologia computacional y programas informaticos ad hoc (2008, 95).

Para efectuar un AE, teniendo como base un corpus de estudio, es imprescindible
contar con una taxonomia que permita identificar y clasificar las problematicas, por lo tanto,
la evaluacion de los errores requiere de muchas investigaciones previas para construir
taxonomias que permitan la clasificacion de los mismos, las cuales se han realizado de
manera sistematica en muchos paises para el idioma inglés, pero no asi para el espafiol. En
cuanto a la ensefianza del espaiol como LE, Penadés (2003, 2) apunta que “solo disponemos
de algunas obras representativas de esta metodologia, la de G. E. Vazquez (1991), la de L.
Santos Gargallo (1993) y la de S. Fernandez (1997)”. Dichas taxonomias para la clasificacion
de errores son de distinta naturaleza y han considerado criterios diferentes de acuerdo a los
objetivos de investigacion para su aplicacion.

Los estudios de AE en el estudio del espafiol como lengua materna se han
caracterizado por su naturaleza descriptiva en todos sus niveles. La definicion de “error”
enunciada por Corder (1967) es aplicable al caso de la ortografia, dado que, segln este, el
error tiene su origen en la competencia de un estudiante que aiin no domina las reglas y que

no tiene forma de autocorregirse. Carratald (1997) sefiala que la palabra escrita es, ante todo,
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una imagen visual, y que cualquier alteracion de su ortografia genera el rechazo de la mayoria
de las personas alfabetizadas que, como usuarias de la lengua escrita, aceptan la arbitrariedad
de la ortografia por su validez colectiva. Backhoff et al. (2008) destacan que los errores
ortograficos mas estudiados por los investigadores han sido (1) aquellos derivados del uso
incorrecto del sistema fono-ortografico del espafiol (Baez, 1993; Pujol, 1999); (2) aquellos
provocados por causas fonéticas o cuestiones morfoldgicas (supresion de grafias, grafias que
no representan un fonema, grafias que se unen a otras, simplificacion de consonantes o
silabas geminadas, tildes, signos de puntuacién, y errores producidos por aspectos
socioculturales o dialectales; adicion, supresion, trasposicion, sustitucion de letras, omision
o adicion de signos, escritura de caracteres digrafos por simples y ultracorrecciones
(Mesanza,1990); (3) uso de mayusculas/minusculas, diptongos, hiatos, triptongos, acento
diacritico, uso de la h, interferencia, sonido de grafias (v-b, c-s-z, entre otras), préstamos
graficos del espafiol, acentuacion, hipo e hipersegmentacion (Sanchez, 2006). Las dos
conclusiones mds importantes obtenidas en estas investigaciones son que los errores
ortograficos no estan relacionados con la aleatoriedad, sino que se encuentran estrechamente
vinculados a la dificultad grafematica de cada digrafo o grafema, y que la transparencia del
sistema ortografico del espafiol se ve reflejada en su frecuencia de error. Junto con lo anterior,
los errores ortograficos mas frecuentemente reportados son: la acentuacion (predominando
la omision, especialmente en el pretérito de los verbos); la sustitucion de caracteres cuyo
sonido es idéntico pero representados por distintas letras (por ejemplo: b-v, asi como: c-s-z)
y; la adicién y omision de grafias (siendo la mas frecuente la h) y 1a hipo e hipersegmentacion.
Ademas del conocimiento sobre los errores ortograficos mas frecuentes de los estudiantes en
espanol, la investigacion ha proporcionado aportaciones interesantes, tales como el

inventario de las palabras que escriben incorrectamente los alumnos con mayor frecuencia
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(Mesanza, 1990), y el indice de errores causados por aspectos gramaticales, 1éxicos y fonicos

(Sanchez, 2006).

2.3. ESCRITURA Y ORTOGRAFIA

La escritura es una habilidad comunicativa productiva que, mediante la
transformacion de la representacion conceptual en ciertos signos graficos, permite la
materializacion de una lengua determinada (Cuetos, 1991). La escritura, junto con la lectura,
es considerada una habilidad secundaria del lenguaje (siendo habilidades primarias el habla
y la capacidad de escucha). El objetivo de la escritura en la lengua materna es el acceso a una
correcta expresion escrita que permita redactar distintos tipos de textos con correccion
sintactica, ortografica y estilistica. Escribir de forma fluida, expresiva y efectiva es, tal vez,
la mas compleja de las macro-habilidades que se desarrollan en una lengua. La adquisicion
del codigo escrito no es una habilidad natural, sino que constituye un proceso progresivo y
complejo en el cual se debe lograr el dominio del cédigo escrito mediante la instruccion
explicita y sistematica (Garcia-Albea, 1991), dado que su aprendizaje requiere del
conocimiento de varios aspectos de las habilidades primarias (Mattingly, 1972, 1984). Lo
anterior, supone enfrentarse a cuestiones tales como la generacion del contenido del discurso,
el mantenimiento de un tema, la produccion de un texto coherente y la realizacion de
elecciones apropiadas y atingentes a una audiencia que no esta presente en el contexto
inmediato (Bereiter y Scardamalia, 1987, 1992; Cassany, 1987; Ferreiro, 1991; Flower y
Hayes, 1981).

Muchas veces se considera que la escritura es solo una transcripcion de la oralidad

(Benveniste, 1982) porque cuenta con todos los elementos necesarios para ello —signos de
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puntuacion, signos de exclamacion, unidades sintacticas (oraciones y parrafos)—. De esta
forma, mientras que la comunicacion oral es espontanea, inmediata y efimera, el codigo
escrito permite al hablante corregir y rehacer su texto, ya que es un proceso de comunicacion
diferido y perdurable en el tiempo, que tiende a utilizar un registro lingiiistico estandar y
estructuras gramaticales complejas (Ortega y Torres, 1994, 304-306).

Igualmente, la escritura se tiende a homologar con los procesos de lectura puesto que
ambos poseen una relacion de funcionalidad. Se podria sefialar que, tanto la lectura como la
escritura, constituyen procesos inversos de la utilizacion de un mismo cédigo, en la medida
en que al leer se decodifica un mensaje y al escribir se codifica el mismo. Sin embargo, no
es posible establecer relaciones entre ambas habilidades a nivel cognitivo; deben ser
consideradas de forma independiente, puesto que existen buenos lectores que presentan
deficiencias al momento de enfrentarse a la produccidon escrita o, a la inversa, buenos
escritores cuya lectura es defectuosa (Bryant y Bradley, 1980; Cuetos, 1989).

Cuando se produce un texto escrito, a diferencia de la produccién oral, se cuenta con
mayor tiempo para la organizacion y reformulacion de ideas, pero no existe una
retroalimentacion inmediata. La escritura es una actividad en la que intervienen multiples
procesos cognitivos (Cuetos, 1991, 5) y donde el escritor pone en juego conocimientos y
estrategias de diversa indole, e interpreta el rol del lector. Desde una perspectiva socio-
cognitiva, el proceso de composicion escrita ocurre en la mente del emisor, pero se encuentra
situado socialmente (Castello, 2002), por lo tanto, comprende el conocimiento lingiiistico y
la competencia estratégica del uso de la lengua. Como senala Hayes (1996): “[escribir] es un
acto comunicativo que requiere de contexto social y de un medio. Es una actividad generativa
que requiere motivacion, y una actitud intelectual que exige procesos cognitivos y memoria”

(1996, 2).
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Cassany (1996) sefiala que “el interés por los procesos cognitivos que realizamos
mientras escribimos (generar ideas, organizarlas, desarrollarlas, textualizar, revisar) ha
desplazado la excesiva preocupacion por el dominio del codigo lingiiistico (ortografia,
sintaxis, etc.)” (1996, 12). Sin embargo, los modelos cognitivos recientes de escritura
reconocen dos subprocesos: el de transcripcion, o de nivel inferior, y el de composicion, o de
nivel superior (Berninger, Yates, Cartwright, Rutberg y Abbott, 1992). El subproceso de
composicion implica operaciones tales como generar una representacion mental de la tarea,
fijar planes y objetivos para desarrollarla y generar ideas (Borzone, 2005; Hayes y Flower,
1980), mientras que el subproceso de transcripcion involucra habilidades de codificacion
ortografica, que requieren cierto nivel de conciencia fonoldgica, conocimiento de las
correspondencias sonido-letra y conocimiento de las reglas de la escritura convencional —
aqui también se incluyen las habilidades grafo-motoras necesarias para el trazado de las
letras— (Berninger et al., 1992). La escritura en si no es un proceso espontaneo, sino que
exige una constante revision del texto producido. En los procesos de transcripcion no se trata
de que los aspectos ortograficos aparezcan como una preocupacion del escritor, sino como
una tarea posterior a la misma a través de la reflexion metalingiiistica y la revision sistematica
de los textos (Salgado, 1997).

Cassany (2005) apunta que la correccion de los errores formales de escritura no debe
realizarse sino hasta que el texto se encuentre completamente configurado. Lo anterior
producto del funcionamiento y extension limitada de la memoria a corto plazo (MCP), que
permite el procesamiento de la informacion en un reducido espacio de tiempo; en la expresion
escrita la MCP permite la relacion entre lo que se estd escribiendo, lo que se ha escrito
previamente y lo que se escribird con posterioridad. En las primeras fases de composicion de

un texto escrito (generacion de ideas, planificacion, etc.) el autor se encarga de la
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estructuracion del significado y la MCP se ocupa del procesamiento de la informacion
necesaria para realizar la tarea (ideas iniciales, propdsito comunicativo, etc.), sin embargo, si
el escritor esta muy preocupado de la correccion del texto, la MCP debe mantener activas las
reglas gramaticales para la realizacion de la correccion. Consecuencia de esto, se generaria
una sobrecarga de la MCP y la consiguiente pérdida de las informaciones que contiene®, lo
que dard paso a la redaccion de un texto final con errores importantes (Cassany, 2005, 101-
104).

La integracion de las habilidades implicadas en el proceso de escritura conlleva una
alta demanda para la memoria de trabajo (Berninger et al., 1992). Esta memoria es limitada,
ya que depende en gran medida del grado de automatizacion de las tareas implicadas
(Sanchez, Moyano y Borzone, 2011). En este sentido, la ortografia deberia ser un proceso
que llega a la automatizacion mediante la practica constante de la escritura, lo cual permitiria
utilizar la memoria de trabajo en otros procesos (como la planificacion o la revision de la

escritura) (Pujol, 2001).

2.3.1. Aprendizaje ortografico y escritura de palabras

La actividad comunicativa entiende que la ortografia es una parte de la actividad
escritora: el sistema ortografico asegura que se produzca una comunicacién eficaz y sin
ambigiiedades en los enunciados escritos, por sobre las diferencias individuales, sociales y

geograficas. Pujol (2000) define la actividad ortografica como una “actividad lingiiistica y

* Indica Cassany (2005, 104-105) que “seglin cuales sean las informaciones que se pierdan, los errores del texto
final seran de uno u otro tipo. Si la pérdida afecta las informaciones sobre la forma del escrito (las reglas de
gramatica), el texto presentara incorrecciones formales: faltas de ortografia, oraciones sin cohesion, referentes
extraviados. Si las informaciones perdidas afectan al contenido (ideas, propdsitos, estructura general), el texto
presentara deficiencias de significado: estructuras pobres y locales, ideas subdesarrolladas, etc. En ambos
casos, el texto contiene errores que dificultan la comunicacion y [...] en los dos casos el escritor queda
frustrado.”
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cognitiva que realiza un sujeto con la finalidad de usar correctamente las unidades graficas
de la lengua que permiten plasmar por escrito un mensaje” (2000, 224). De esta forma se
toma como centro al sujeto y la actividad lingiiistica que desarrolla. En palabras del autor,
dicha actividad ortografica se articularia en base a tres ejes principales:

* Comunicative: la actividad ortografica es una de las diversas actividades que
concurren en el acto de la escritura de un mensaje, independientemente de la
extension y calidad del mismo.

* Lingiiistico: la actividad ortogréfica consiste en la utilizacion del codigo grafico de
representacion de una lengua.

* Cognitivo: la actividad ortografica viene definida por los procesos que el sujeto
desarrolla para operar con el sistema grafico y poder recuperar la forma
ortograficamente correcta de las palabras, asi como por la gestion de los recursos

cognitivos que el sujeto mantiene en el curso de dicha actividad.

Teniendo en consideracion el ultimo eje, Cuetos (1991) estudia los procesos
cognitivos implicados en la actividad ortografica y distingue dos rutas de procesamiento de
las unidades graficas. Mediante una primera ruta, la ruta fonologica o indirecta, a partir del
mensaje que se quiere transmitir se activa el significado o concepto que se encuentra en el
sistema semantico. A continuacion, se realiza la busqueda de la forma fonoldgica
correspondiente a ese significado en otro almacén (especifico para las palabras) que se le
denomina Iéxico fonoldgico. Por ultimo, se procede a la conversion de los sonidos que
componen la palabra en signos graficos mediante un mecanismo de conversion fonema-

grafema. Los grafemas resultantes, correspondientes a la palabra que se quiere escribir, se
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depositarian en una memoria operativa (almacén grafémico) dispuestos para ser emitidos.
Esta ruta permitiria escribir muchas palabras del espafiol y puede ser suficiente para asegurar
la escritura correcta en idiomas ortograficamente transparentes (bajo el supuesto de que a
cada segmento fonoldgico corresponde solo a una opcion grafémica). Por el contrario, a
través de la ruta 1éxica o directa, se comienza por la activacion del significado en el sistema
semantico desde el cual, en vez de activar la representacion fonologica de la palabra, se
activaria su representacion ortografica almacenada en otro léxico (denominado léxico
ortografico) que, como el fonologico, contiene unidades de produccion individuales (en este
caso, representaciones ortograficas) para cada palabra que el sujeto desea escribir. Esta
representacion ortografica se depositaria, al igual que en la ruta anterior, en una memoria
operativa desde donde se ejecutarian los movimientos destinados a formar los signos graficos
(Cuetos, 1991, 31-32).

Pujol (2000) concluye que las caracteristicas e interrelacion de las actividades
comunicativas, lingliisticas y cognitivas, junto a las capacidades propias de cada sujeto, son
las que determinan la aparicion de una produccion ortografica correcta o erronea. Igualmente,
indica que de las tres, las que mas peso especifico tienen son la lingiiistica y la cognitiva. Por
lo tanto, la esencia de la actividad ortogréfica radica en “cémo utiliza cognitivamente un
individuo el sistema grafematico de la lengua” (2000, 224).

Sarquis y Ansalone (2005) comprenden que los aprendientes construyen su proceso
ortografico a través de las interacciones con los textos escritos propios y ajenos, elaborando
hipotesis que les permiten acercarse paulatinamente a la apropiacion de las normas. En un
estadio inicial del desarrollo ortogréfico, los nifios tratan de descubrir como funciona el
codigo y, luego, proceden a descubrir las irregularidades del sistema. Es entonces cuando

comienzan a aparecer las preguntas respecto a la correspondencia univoca entre grafema-
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fonema. Dicho proceso abarca también al aprendizaje de los signos graficos y las tildes
(Ferreiro y Teberosky, 1979; Salgado, 1997). Por tanto, la ortografia es aprendida mediante
la elaboracion de hipdtesis sobre el funcionamiento del sistema de la escritura y sobre las
regularidades y relaciones que se descubren en ¢l (Camps, Milian, Bigas, Camps y Cabré,

1990).

2.3.2. Caracteristicas de la ortografia del espafiol

El estudio de la ortografia espafiola como ciencia lingiiistica tiene una larga tradicion
que se remonta a El arte de trovar (1433) de Enrique de Villena y tiene su primer estudio en
la Orthographia en la lengua castellana (Nebrija, 1517). Desde su origen, y de forma
ininterrumpida, la ortografia ha sido una disciplina normativa, es decir, formula reglas para
escribir de una determinada manera. Aunque la ortografia es una parte de la lingiiistica, no
deja de ser una disciplina periférica o de segundo orden, ya que tiene como objeto la
representacion grafica de la lengua. En este entendido, la RAE (1925, 881) define la
ortografia como aquella “parte de la gramatica que ensefla a escribir correctamente por el
acertado empleo de las letras y demas signos auxiliares de la escritura”.

La dificultad ortografica de una lengua depende de su profundidad (Katz y Frost,
1992), la cual se refiere al grado de correspondencia fonema-grafema. El espafiol tiene una
ortografia poco profunda con un nivel relativamente alto de correspondencia (Defior, Martos
y Cary, 2002). Dado esto, la mayoria de las palabras en espafiol pueden ser deletreadas
siguiendo un numero limitado de reglas de dos tipos: (1) reglas simples de correspondencia
grafema-fonema mediante las cuales un fonema corresponde a un solo grafema y viceversa;

(2) reglas complejas de correspondencia grafema-fonema en las cuales no se cumple la
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correspondencia uno a uno, pero que siguen reglas consistentes que dependen del contexto.
En este ultimo caso se da, por ejemplo, que los sonidos /s/ y /k/ pueden ser representados
mediante el grafema “c”, seglin la vocal que le siga (Defior, Jiménez-Fernandez y Serrano,
2009). Igualmente, existen algunas inconsistencias en la medida en que la ortografia del
espafiol no esta determinada solo por aspectos fonologicos, sino que también por su origen
etimoldgico (Aguilar, 1982), esto implica que no existen reglas fonologicas para explicar las
relacion que se establece entre un fonema y su correspondiente grafema, lo que significa que
el conocimiento ortogréfico es necesario para potenciar la precision ortografica® (Defior et
al., 2009).

El sistema ortografico del espafiol se complica aun mas por el uso de una marca de
acento escrito (tilde) para indicar la silaba acentuada en ciertas palabras y distinguir una serie
de homofonos. La colocacion de la marca grafica de acento requiere el dominio de una serie
de normas ortograficas, ademas de los patrones de acentuacion de una palabra, que
determinan si necesita una marca grafica de acento o si no debe presentarla.

Varios estudios en torno al desempefio ortografico en espafiol (Justicia, Defior,
Pelegrina, y Martos, 1999; Leal, Matute, y Zarabozo, 2005), confirman que a pesar de la
aparente transparencia de la ortografia espafiola, el desarrollo hacia la ortografia
convencional es un proceso largo, siendo las reglas simples de correspondencia entre
grafemas-fonemas las que se adquieren a temprana edad. Por el contrario, las reglas mas

complejas y de cardcter irregular se adquieren mdas tarde porque su dominio implica

> Es posible identificar tres tipos de ortografia en espafiol: (1) una ortografia fonética que implica el uso de las
reglas de conversion fonema-grafema (engloba a aquellas palabras denominadas “transparentes”); (2) una
ortografia de tipo arbitraria la cual precisa de procesos de memoria viso-motriz; y (3) una ortografia de caracter
reglado, que necesita del conocimiento especifico de las distintas normas tradicionales ortograficas y de la
capacidad de transferencia para su aplicacion en los casos que corresponda.
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internalizar las representaciones mentales de la gran cantidad de palabras en las que existen
reglas que no son aplicables (Iribarren, Jarema, y Lecours, 2001). Ademas, el aspecto
ortografico mas dificil de dominar parece ser el uso de las marcas graficas de acentos, que
requiere el conocimiento no s6lo de las normas ortograficas, sino que también de aspectos

prosddicos de la lengua (Justicia et al., 1999).

2.3.3. Problemas de ortografia acentual del espafiol

El acento es “el grado de prominencia que una silaba recibe en comparacion a las
otras silabas [en una palabra]” (Hualde, 2005, 220). El acento es un rasgo prosddico, ya que
no afecta a los fonemas, sino que a unidades lingiiisticas mas amplias (RAE, 2010). En
espanol el acento tiene una funcion distintiva y permite frecuentemente diferenciar el
significado de palabras idénticas fonologicamente (mamd/mama). También es libre y puede
ocurrir en silabas que se encuentran en posiciones distintas dentro de una palabra, a saber:
las palabras que reciben el acento en la Gltima silaba son las agudas (oxitonas), las palabras
graves (paroxitonas) lo tienen en la penultima silaba y cuando el acento aparece en la
antepenultima se denominan palabras esdrjulas (proparoxitonas). En espafiol, se usa una
marca diacritica (tilde) para marcar graficamente el acento siempre sobre una vocal tonica.
La importancia de la marca grafica en la escritura radica en que su presencia o ausencia
determina el acento de cualquier palabra sin ambigiiedad y porque permite determinar el
significado de las palabras que se diferencian por la posicion del acento.

No todas las palabras se acentuan graficamente. La tilde tiene la funcion prosddica de
marcar el acento (RAE, 2010) aun en palabras sin contraste con otras y distinguir pares

(término/termino) o trios de palabras (término/termino/termino). Otra funcion que cumple la
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tilde es la diacritica, la cual permite distinguir entre palabras (generalmente monosilabicas)
tonicas y atonas, que tienen el mismo significante, pero que difieren en significado o funcion
gramatical (el: articulo definido/é/: pronombre personal). Las reglas basicas de acentuacion
grafica, también llamadas de “tildacion” o de “atildacion”, se pueden resumir como sigue
(Hualde, 2005): las agudas se tildan si acaban en vocal, —n o —s; las graves se tildan cuando
acaban en una consonante que no es —n o —s, excepto los plurales o verbos con terminaciones
en estas letras; todas las palabras esdrijulas llevan acento gréfico.

Aunque existe consenso acerca de la seriedad del problema ortografico considerado
globalmente, no se reconoce de modo unanime la dificultad que presenta el uso de la
acentuacion grafica. Muchos la consideran facil, a pesar de que la mayoria de las personas
comete en este aspecto el mas alto nimero de errores (Urria, 1988). En el proceso de
ensenanza y aprendizaje de la escritura en una lengua, el error ortografico se convierte en
fuente de informacién para el reconocimiento de los procesos de aprendizaje (Kaufman,
1999).

Como se ha sefalado, el aprendizaje de la escritura y la ortografia implica normas y
convenciones cuyo aprendizaje conlleva procesos y habilidades diferentes entre si. En el caso
particular de la ortografia acentual en espafiol, el uso de la tilde no tiene necesariamente
correspondencia directa con el acento de intensidad, sino que responde a reglas
convencionales, por lo que los aprendices —al no hallar caracteristicas distintivas en la
pronunciacién y no entender adecuadamente esas reglas— escriben la tilde o la omiten,
siguiendo un procedimiento dictado por el azar o la ocurrencia momentanea, u obedeciendo
al recuerdo de una imagen gréfica incorrecta de la palabra aprendida. La complejidad en el
uso del acento grafico radica en que requiere de una demanda cognitiva mayor y para su

dominio es necesaria una comprension clara de las unidades basicas del sistema de escritura
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y de las caracteristicas fonicas de las palabras, ademas de las reglas o convenciones que
definen el uso de la tilde (Pérez, 1991, 70).

Respecto a la evidencia empirica que pone de manifiesto los problemas de escritura
en el ambito del espafiol como lengua materna se encuentran diversos estudios (Backhoff,
Peon, Andrade y Rivera, 2008; Bedwell, Dominguez, Sotomayor y Jéldrez., 2014; Chavarria,
1988; Grompone, 1982; Holgado, 1986; Molina, 2012; Pujol, 1992; Sotomayor, Molina,
Bedwell y Hernandez, 2013; Tuana, 1980; Tuana, Carbonell y Luch, 1980; Urria, 1988;).
Tuana (1980) y Tuana et al. (1980) indican que existen dificultades ortograficas vinculadas
al uso de la tilde. Grompone (1982) sefiala que la ausencia de tilde es el error cometido con
mas frecuencia por todos los que escriben. Igualmente, Holgado (1986) concluye que los
errores de acentuacion (omision de tilde) constituyen el 50% de todos los errores de escritura.
Urria (1988) comprobd estas afirmaciones a través de un estudio realizado con mas de
seiscientos estudiantes de ensefianza media y basica (colegios Santiago College y Redland
School) a los que les aplicé una prueba de diagndstico sobre ortografia, y cuyo anélisis le
permiti6 identificar la omision de la tilde como el error mas frecuente (aunque también lo fue
la tildacion de una vocal que no pertenece a la silaba tonica). Chavarria (1988, 112-113),
citado por Pérez (1991, 70), afirma que “los ejemplos de la omision del acento grafico en los
trabajos de colegiales constituyen la regla y no la excepcidn, y son bastante frecuentes en los
trabajos de los universitarios”. En este sentido, un estudio descriptivo del Corpus PAAUS,

efectuado por Pujol (1992), sefiala que los errores ortograficos a nivel de palabra se dan en

% El Corpus PAAU constituye un conjunto cerrado de textos de lengua espafiola escritos por estudiantes de las
Pruebas de Acceso a seis universidades espafiolas en el afio 1992 (Universidades de Barcelona, Complutense
de Madrid, Murcia, Oviedo, Salamanca y Sevilla). El corpus pretende ser representativo de la competencia
escrita de los aspirantes a universitarios en diferentes materias académicas: Comentario de Texto y Filosofia,
Historia Contemporanea, Historia del Arte y Literatura Espafiola, Biologia, Geologia, Matematicas, Quimica y
Fisica.
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el plano de la acentuacion, siendo los casos mas frecuentes los de omision de tilde (90%),
especialmente en hiatos (27%), esdrajulas (26%) y agudas (15%). Béez (2000) analizé 930
textos escritos por 465 estudiantes de sexto de primaria y descubrid que la mayoria de los
errores estaban ligados a la colocacion de acentos graficos. Saura (2005), en un estudio sobre
la disponibilidad Iéxica con 45 alumnos de educacion media en Espaiia, encontrd que los
errores de acentuacion se daban en una proporcion de 2 a 1 respecto de otras faltas
ortograficas. Backhoff et al. (2008) estudiaron las caracteristicas de la ortografia estudiantes
mexicanos de educacion basica, distinguiendo dentro de las dificultades mas frecuentes la
tildacion (omision de tilde en palabras agudas).

En el ambito nacional, siguiendo al estudio llevado a cabo por Urria (1988), Molina
(2012) realizd6 un analisis descriptivo del desempefio ortografico de nifios chilenos
pertenecientes a escuelas municipales rurales, considerando problemas recurrentes en 30
textos narrativos de alumnos de 3°, 5° y 7° basico. Los resultados del estudio arrojaron que
los problemas mas recurrentes en los tres cursos se concentraron en las categorias de tildacion
(de palabras agudas e hiatos) y en el uso de ciertas grafias. Sotomayor et al. (2013) analizaron
250 textos narrativos de estudiantes de 3°, 5°y 7° basico de escuelas de nivel socioecondmico
bajo y reportaron que el problema mas recurrente en los tres cursos fue la carencia de tildes,
mayoritariamente en palabras agudas. Finalmente, Bedwell et al. (2014) caracterizaron los
problemas ortograficos recurrentes en alumnos de 4° afio basico a través del andlisis de 269
escritos obtenidos de la prueba SIMCE de Escritura. Los resultados obtenidos evidenciaron
que el tipo de error mas frecuente se encontraba la carencia de tildes, ya que el 92% de los
estudiantes presentd dicho error al menos una vez en sus textos escritos.

Los problemas derivados de la ortografia acentual trascienden el ambito del espaiiol

como lengua materna y son también materia de estudio en el campo de la ensefianza del
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espanol como lengua extranjera (ELE). En el primer caso, diversas investigaciones sobre
analisis de errores de escritura de aprendientes de espafiol (Baptista, 2002; Beaudrie, 2012;
Ferreira, Elejalde y Vine, 2014; Alba Quifones, 2009; Sanchez, 2006) indican que uno de
los errores mas frecuentes y recurrentes cometidos por estudiantes extranjeros al momento
de producir textos escritos es el uso de la ortografia acentual. En este sentido, el estudio de
Ferreira et al. (2014) —realizado en base al analisis de textos escritos por aprendientes de
espanol de diversas lenguas maternas— arrojo que de un total 2.278 errores identificados,
413 (18%) eran ortograficos, en los que un 77% eran de tipo acentual (omision de tilde en
palabras agudas, principalmente). Asimismo, Sdnchez (2006), a partir de un estudio empirico
sobre el uso ortografico de estudiantes filipinos aprendientes de espanol, obtuvo que del total
de errores detectados, un 46,4% eran problemas en el uso de la ortografia acentual. Similares
a los resultados anteriores reportd Quifiones (2009), a partir de un analisis de los errores
ortograficos cometidos por aprendientes alemanes de ELE. La investigadora concluyo que el
mayor nimero de errores se concentraba en el uso irregular de la tilde y que “de los 499
errores totales vinculados a la tilde, 368 (el 76%) corresponden a aquellos producidos por
omision y son 121 (el 24%) los ocasionados por adicion” (2009, 21). Finalmente, Baptista
(2002) analiz6 los errores en la produccion escrita de estudiantes brasilefios de espafol,
concluyendo que “en general, los aprendientes presentan errores frecuentes de tipo
ortografico y de acentuacion” (2002, 74).

Para dar explicacion a los errores derivados de la ausencia de acento grafico se han
formulado diferentes hipdtesis. Una primera hipotesis seria que los aprendientes no pueden
distinguir la silaba tonica de las palabras. Una segunda, que no tienen la nociéon de que la
tilde es un marcador grafico del acento prosodico. También se puede suponer que los alumnos

no conocen las reglas de la convencion ortografica. En este problema acentual, como en otras
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situaciones de aprendizaje de la escritura, se evidencia el traslado que se hace de las
caracteristicas del codigo oral al escrito. La razén detras de esta complejidad radica en dos
procesos: el reconocimiento de la silaba acentuada (fenémeno acustico) y la aplicacion de las
normas de acentuacion. Para poder lograr tildar de manera correcta, los aprendientes deben
llevar a cabo un gran ntimero de procesos: en primer lugar, deben atender a los estimulos
auditivo-verbales para distinguir las silabas de las palabras, la diferente intensidad con que
se pronuncian, la mas intensa de cada vocablo y la posicion de la silaba tonica. Conseguido
lo anterior, el estudiante, en segundo lugar, tiene que aprender a categorizar las palabras de
acuerdo con la posicion de la silaba tonica (aguda, grave, esdrujula). Después debe ser capaz
de asociar la palabra que oye y la que escribe para separar correctamente las silabas en la
palabra escrita, en tercer lugar, debe distinguir la silaba que tiene mas intensidad en la lengua
oral, reconocer la ubicacion espacial de dicha silaba como tltima, penultima o antepentlltima,
clasificar la palabra y colocar la tilde de acuerdo con la regla respectiva (Urria, 1988).

Otro de los factores que podria ser determinante en el uso incorrecto de la ortografia
acentual estaria ligado a la manera en que dichos aspectos ortograficos son ensenados y
aprendidos. Pérez (1991,71), haciendo referencia a Sanchez (1972), indica que las reglas
ortograficas memorizadas mecanicamente no promueven el aprendizaje verdadero de la
ortografia. En consecuencia, seria preferible utilizar el método inductivo para que los
alumnos descubran las normas que rigen el uso de la ortografia acentual por si mismos.
Salgado (1985) recomienda observar el trabajo escrito del alumno, asi este no sera producto
de la simple memorizacioén de palabras, sino de la capacidad del alumno para discernir las

posibilidades de error.
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3. METODOLOGIA

3.1. Preguntas de investigacion e hipdtesis

La pregunta de investigacion general sobre la problematica estudio fue la siguiente:
(cudl es la efectividad del Feedback Correctivo Escrito (FCE) en el mejoramiento de los
errores ortografia acentual de estudiantes de espaiol como L17?

A partir de dicha interrogante, se plantearon las siguientes preguntas e hipotesis:

Pregunta N°. 1

(Cual es el efecto del FCE (claves metalingiiisticas directas e indirectas) en el
mejoramiento de los errores de ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1?

Para dar respuesta a la primera interrogante, se plantearon las siguientes hipotesis:

Ho: La entrega de FCE no tiene ningun efecto en el mejoramiento de los errores de
ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1.

H;: La entrega de FCE si tiene efectos en el mejoramiento de los errores de ortografia

acentual de aprendientes de espaiol L1.

Pregunta N°. 2

(Cual es el efecto diferenciador de ambos tipos de FCE (claves metalingiiisticas
directas e indirectas) en el mejoramiento de los errores de ortografia acentual de aprendientes
de espafiol L1 en el corto y en el largo plazo?

Para dar respuesta a la segunda interrogante, se plantearon las siguientes hipotesis:
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Ho: No existe ningun efecto diferenciador entre las estrategias de FCE (claves
metalingiiisticas directas e indirectas) en el mejoramiento de los errores de ortografia
acentual de aprendientes de espanol L1 ni a corto ni a largo plazo.

H;: Si existe un efecto diferenciador entre las estrategias de FCE en el mejoramiento
de los errores de ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1, siendo las claves
metalingiiisticas directas efectivas en el corto plazo.

H,. Si existe un efecto diferenciador entre las estrategias de FCE en el mejoramiento
de los errores de ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1, siendo las claves

metalingliisticas indirectas efectivas en el largo plazo.

3.2. Objetivo general
Estudiar y comparar la efectividad (y permanencia del aprendizaje en el tiempo) de
claves metalingiiisticas directas e indirectas en el mejoramiento de los errores de ortografia

acentual de aprendientes de espainol L1.

3.3. Objetivos especificos
Dado el objetivo general, los objetivos especificos que se plantearon para realizacion
de la investigacion fueron los siguientes:
* Describir la efectividad de la entrega y no entrega de FCE durante 10 semanas en el
mejoramiento de los errores de ortografia acentual de estudiantes de espafiol L1 en

dos grupos experimentales que reciben FC y en un grupo control que no recibe FC.
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* Comparar la efectividad relativa de estrategias de FC (claves metalingiiisticas directas
e indirectas) en el mejoramiento de los errores de ortografia acentual de estudiantes

de espanol L1 en el corto y en el largo plazo.

3.4. Tipo de investigacion

La investigacion es un estudio cuantitativo’ y cuasi experimental con un grupo de
control y dos grupos experimentales (todos sin distribucion aleatoria), con medicion previa
y posterior a un proceso de tratamiento de la escritura mediante la aplicacion de estrategias
de FCE. El estudio contempld un pre-test, el tratamiento de tres composiciones escritas, un
post-test inmediato (en la quinta semana) y un post-test diferido (en la décima semana) a fin
de medir la retencion del aprendizaje en el tiempo (Lillo y Ferreira, 2014, 105). Con esto se
buscé investigar si la manipulacion de la variable independiente (VI: estrategias de FCE)

produce un cambio en la variable dependiente (VD: errores de ortografia acentual).

3.5. Disefio de la investigacion

El estudio se desarrollo en base al disefio experimental elaborado en el marco del
Proyecto FONDECYT 1140651: “El feedback correctivo escrito directo e indirecto en la
adquisicion y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera”, que ha sido elaborado con el
objetivo de estudiar las estrategias de FCE en el contexto de la ensefianza de ELE. La Figura

1 ilustra el disefio de la investigacion.

7 Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2010, 4) “el enfoque cuantitativo es secuencial y probatorio [...]
Parte de una idea, que va acotandose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas de investigacion,
se revisa la literatura y se construye un marco o una perspectiva tedrica. De las preguntas se establecen hipotesis
y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas (disefio); se miden las variables en un determinado
contexto; se analizan las mediciones obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadisticos), y se establece
una serie de conclusiones respecto de la(s) hipdtesis”.
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Figura 1. Disefio metodologico Proyecto FONDECYT 1140651.

La unidad de andlisis fueron las composiciones escritas de estudiantes de 6° afio de
EGB?® para comparar la efectividad de estrategias de FCE aplicadas a los errores de ortografia
acentual. Como se observa en la Figura 1, el disefio de la investigacion contempla la
aplicacion de un pre-test, un post-test inmediato y un post-test diferido, tanto en los grupos
experimentales en el grupo control.

En una primera etapa, una vez determinados los errores frecuentes y recurrentes de
ortografia acentual mediante la aplicacién del pre-test, la poblacion’ fue distribuida en los

correspondientes grupos experimentales y grupo control. Dado que el estudio se desarrolld

¥ Educacion General Basica.
? Una poblacion es el conjunto de todos los casos que concuerdan con una serie de especificaciones (Selltiz et
al., 1980, en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, 174).
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en un contexto de aula real, con tres cursos de un mismo nivel educativo (6° afio de EGB),
la poblacién no fue distribuida de manera aleatoria para no modificar el ordenamiento
establecido por el centro educativo y, también, a fin de evitar comparaciones entre pares en
cuanto al tipo de correccion recibida. La Tabla 1 ilustra la distribucion de la poblacion en los

grupos correspondientes.

Tabla 1
Distribucion de poblacion en grupos experimentales y control.

Grupo Estrategia aplicada Curso

Experimental 1 (GE;) | Claves Metalingiiisticas Directas (CMD) 6°C (n=32)

Experimental 2 (GE;) | Claves Metalingiiisticas Indirectas (CMI) | 6°A (n=32)

Control (GC) No Feedback (NF) 6°B (n=32)

En una segunda etapa, en un plazo de 3 semanas, se aplicaron las tareas de escritura
que fueron sometidas a tratamiento de FCE en los grupos experimentales. El grupo control
no recibid ningun tipo de retroalimentacién correctiva sobre los errores de ortografia
acentual, pero si algunos comentarios respecto a la estructura y el contenido de las
composiciones escritas. En la cuarta semana de intervencion se aplico el post-test inmediato
y, luego de un intervalo de 3 semanas, se procedio al desarrollo del post-test diferido en la
décima semana.

En una tercera etapa, una vez obtenidos los resultados de la aplicacion de estrategias
de retroalimentacion correctiva, se midieron los efectos de la presencia y ausencia de FCE

en los grupos experimentales y el grupo control, respectivamente, en la cuarta y en la décima

63



semana, con el objetivo de evidenciar el efecto de las estrategias en la reparacion de los
errores de ortografia acentual, tanto en el corto plazo (post-test inmediato) como en el largo

plazo (post-test diferido).

3.6. Variables

En el estudio se manipularon intencionalmente una o més variables independientes,
para analizar las consecuencias que la manipulacion tiene sobre una o mas variables
dependientes. La variable independiente es la que se considera como supuesta causa en una
relacion entre variables (es la condicion antecedente) y al efecto provocado por dicha causa

se le denomina variable dependiente (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2010, 121).

3.6.1. Variable independiente

La variable dependiente en estudio corresponde a las estrategias de FCE aplicadas
para la correccion de errores de ortografia acentual en la escritura de estudiantes de espaiol
como lengua materna. Se entiende el concepto de FCE como una retroalimentacion que se

brinda a los estudiantes sobre un error de escritura (Sheen, 2011).

3.6.2. Variable dependiente

La variable dependiente definida para esta investigacion corresponde a los errores de
ortografia acentual cometidos por los aprendientes de espafiol L1 en la produccion escrita.
En el estudio la variable dependiente se operacionalizé como la correcta tildacion de palabras

agudas y esdrujulas del espafiol.
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3.7. Muestra

Se define el concepto de muestra como un “subgrupo de la poblacion de interés sobre
el cual se recolectaran datos, y que tiene que definirse o delimitarse de antemano con
precision” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, 175). En principio, la poblacién estuvo
constituida por un total de 96 estudiantes de 6° ailo de EGB del colegio Saint John’s School
(comuna de San Pedro de la Paz, VIII Region). El rango de edad de los alumnos al momento
de la investigacion fluctud entre los 10 y 11 afios. Los sujetos se encontraban distribuidos
por la institucion de manera previa en tres cursos mixtos diferenciados por letras (A, B, C)
con un total de 32 estudiantes cada uno. Dicha seleccion no obedece a ningun criterio
especifico de diferenciacion (rendimiento académico, necesidades educativas o dominio de
idioma), siendo establecida desde la fecha de insercion al centro educativo. Dado que el
colegio al cual pertenece la poblacion es de régimen bilingiie, los estudiantes poseen un
dominio del idioma inglés cercano al Nivel B1 del MCER, ya que desde los afios iniciales de
escolarizacion (hasta 5° afio basico) las clases impartidas a los sujetos se dictan
completamente en la segunda lengua.

La muestra seleccionada fue de tipo no probabilistica o dirigida'®, dado que su
eleccion obedecid a causas relacionadas con las caracteristicas de la investigacion y al
proceso de toma de decisiones por parte de la investigadora. A pesar de que la poblacion del
estudio contempld a un total de 96 estudiantes (ver Tabla 1), esta se redujo al término de la
intervencion a una muestra dirigida conformada por 41 sujetos. La seleccion de la muestra
se debid a motivos operacionales, ya que, al llevarse a cabo las tareas de escritura en el

contexto de la clase de Lenguaje y Comunicacion, muchos de los estudiantes no desarrollaron

1% Subgrupo de la poblacién en la que la eleccién de los elementos no depende de la probabilidad sino de las
caracteristicas de la investigacion (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, 176).
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el total de las actividades por motivos de inasistencia. Finalmente, la muestra quedo
conformada por aquellos que desarrollaron las seis tareas de escritura contempladas en el
disefio de la investigacion. La division de la muestra dirigida en los grupos experimentales y

control se expone en la Tabla 2.

Tabla 2

Distribucion de la muestra dirigida en grupos experimentales y control.
Grupo Estrategia aplicada Curso
Experimental 1 (GE,) Claves Metalingiiisticas Directas (CMD) 6°A (n=15)
Experimental 2 (GE;) Claves Metalingiiisticas Indirectas (CMI) 6°C (n=15)
Control (GC) No Feedback (NF) 6°B (n=11)

A fin de mantener la validez de los resultados, fueron suprimidos de la muestra
aquellos sujetos que no desarrollaron el pre-test, alguno de los textos de tratamiento, el post-
test inmediato o el post-test diferido. No se desarrollaron tareas de escritura fuera de los
plazos establecidos para no alterar el disefio experimental. Para mantener la proporcion de
sujetos en cada uno de los grupos experimentales, se seleccionaron aquellos que, de acuerdo
a los registros del establecimiento, no precisaban de educacion diferenciada o especial y
cuyas composiciones presentaban un niimero total de palabras similar. Respecto del grupo
control, el criterio de seleccion obedecié solo a mantener a aquellos sujetos que realizaron

todas las tareas de escritura aplicadas.
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3.8. Recoleccion de datos

La recoleccion de datos se llevo a cabo en dos fases. En primera instancia, se realizé
un andlisis de errores exploratorio a fin de determinar los errores de ortografia cometidos de
manera frecuente y recurrente por la muestra, para contar con evidencia previa de las
estructuras que posteriormente serian sometidas a tratamiento. Se analizaron composiciones
escritas desarrolladas por los sujetos en el contexto de un ensayo SIMCE de Escritura
aplicado durante el primer semestre del afo 2015. Este primer analisis contempld el
procesamiento de un total de 154 textos, previa digitalizacion en formato bloc de notas (.txt).
Los textos fueron analizados mediante el software UAM Corpus Tool'' (ver Anexo 1).

En segunda instancia, y considerando los resultados obtenidos del analisis de errores
previamente mencionado, la recoleccion de datos y el andlisis de errores se efectud a partir
de las tareas de escritura contempladas en el disefio experimental, vale decir: pre-test, textos
de tratamiento, post-test inmediato y post-test diferido. Todos los textos fueron redactados
por los sujetos en formato papel, por lo tanto, se procedi6 de manera progresiva a la
digitalizacion del material en formato de bloc de notas (.txt) para su andlisis a través del
software UAM Corpus Tool. En esta etapa fueron procesados un total de 488 composiciones
escritas por los sujetos de los grupos experimentales y el grupo control entre los meses de

octubre y diciembre del afio 2015.

"' UAM Corpus Tool es un sofiware de libre distribucion, disefiado por el lingiiista computacional Mick
O'Donnell, para el analisis de corpus electronico (http://www.corpustool.com/index.html). Comprende un
conjunto de herramientas para la anotacion lingiiistica de textos, que se puede efectuar de forma manual y semi-
automatica. Ademas, la aplicacion proporciona un analisis estadistico de los datos.
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3.9. Instrumentos

De acuerdo con los objetivos descritos para el estudio, se confeccionaron seis tareas
de escritura: un pre-test, tres textos de tratamiento, un post-test inmediato y un post-test
diferido. El tipo de actividades de escritura determinadas y su dificultad se relacion6 con el
nivel de competencia de los estudiantes que conformaron la muestra. No obstante, las tareas
elaboradas promovieron la escritura libre a partir de un estimulo concreto y significativo para
el alumno dentro de su contexto cotidiano de aprendizaje (Lillo y Ferreira, 2014, 106). De
esta forma, los estimulos se relacionaron de manera directa con los contenidos trabajados en
la asignatura de Lenguaje y Comunicacion durante el periodo de intervencion.

Para la elaboracion y redaccion de las instrucciones de las tareas de escritura se tomo
como modelo lo propuesto por los “Cuadernillo de Desarrollo-SIMCE de Escritura” (afios
2013 y 2014), dado que aquel material incentiva la escritura al comprender la produccion
escrita dentro de un proceso comunicativo, planteando una situacidon que se resuelve por
escrito (situacion que es plausible, auténtica y significativa para los aprendientes de dicho
nivel educativo). Las instrucciones de las seis tareas de escritura a desarrolladas por los

estudiantes se explicitan en la Tabla 3.

Tabla 3
Instrucciones de las tareas de escritura.

Instrumento Instrucciones para la escritura
Pre-test “Charlie, Willy y la fabrica de chocolate”
(tarea 1 — semana 1) Tu profesora estd organizando una exposicién sobre

“Charlie y la fabrica de chocolate” (Roald Dahl) y, en esta
ocasion, te ha solicitado que escribas un breve texto (de
entre 200-250 palabras) sobre el libro. Para esto, en tu
texto debes:
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* Realizar una descripcion fisica y psicoldgica tanto
de Willy Wonka como de Charlie Bucket.
También debes contar cudl es tu momento favorito de la
historia (o la parte que mas te gusto) y e indicar el porqué

de tu eleccion.

Texto de tratamiento N° 1
(tarea 2 — semana 2)

“.Qué es el comic?”
Tus profesoras de Artes y de Lengua estan organizando
un encuentro artistico donde se relacionaran el dibujo y la
escritura. Para esto, te han solicitado que realices una
exposicion sobre el comic.
Antes que todo, debes redactar un breve texto (de entre
200-250 palabras) en el cual des cuenta del contenido de
tu exposicion. En tu texto debes incluir la siguiente
informacion:

* Definicion de comic (;qué es?).

Objetivo del comic (;para qué sirve?).

e (Caracteristicas del comic.

* Estructura del comic.
Tu opinion sobre los comic (indica si te gustan o no y por
qué).

Texto de tratamiento N° 2
(tarea 3 — semana 3)

“Mi(s) personaje(s) de comic favorito(s)”

Observa las siguientes imagenes [...] Ahora piensa en cual
es tu personaje de comic favorito o favorita (puedes
seleccionar alguno de los anteriores o el que ti desees;
puedes pensar en mds de un personaje). Escribe un texto
(de entre 200 y 250 palabras) para presentarlo(s) a tu
profesora en el cual incluyas la siguiente informacion:

* Descripcion fisica y psicologica de tu personaje de
cOmic favorito.

* Mision que debe cumplir tu personaje de comic
favorito (por ejemplo, salvar al planeta de un
ataque ovni).

* Describir su vestimenta.

e ;Tiene (o no) stper-poderes? ;Cuales son?

* Indicar por qué es tu personaje favorito y qué te
gusta de ¢l o ella.

Contar una aventura de tu personaje de cémic favorito.

Texto de tratamiento N° 3
(tarea 4 — semana 4)

“Mitos y leyendas”
Tus profesoras de Lengua e Historia quieren confeccionar
una revista cultural y te han pedido que escribas un breve
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articulo (de entre 200-250 palabras) sobre los mitos y
leyendas. Tu texto debe incluir la siguiente informacion:
* Descripcion del mito (principales caracteristicas).
* Descripcion de la leyenda (principales
caracteristicas).
* Mencionar y describir a un personaje mitoldgico
(del mito).
* Mencionar y describir a un personaje legendario
(de la leyenda).
* Senala ejemplos de mitos y leyendas que
recuerdes (jcuenta de qué tratan!).
jBésate en tus conocimientos sobre el tema! jAqui tu
eres el/la experto/a!

Post-test inmediato
(tarea S — semana 5)

“Los Detectives y Quique Hache”
Tu curso esté realizando una feria de profesiones/oficios
y tu profesora te ha asignado la tarea de escribir un breve
texto (de entre 200-250 palabras) sobre los detectives para
exponerlo en el diario mural. Para esto, en tu texto debes:
* Realizar una descripcion de lo que para ti es un
detective.
* Mencionar cudl es la mision de un detective, sus
objetivos.
* Realizar una descripcion de “Quique Hache”.
Menciona sus caracteristicas fisicas y psicologicas
y también cual es su mision.
Indicar tu momento favorito (o la parte que mas te gustd)
de “Quique Hache Detective” e indica el porqué de tu
eleccion.

Post-test diferido
(tarea 6 — semana 10)

“Personajes del cine y la television”

Como ya hemos visto, la literatura muestra diferentes
historias. Estas historias se encuentran protagonizadas por
distintos tipos de personajes: algunos son héroes, otros
son villanos; algunos son adultos, otros son nifios e,
incluso, monstruos.

Tu curso esta realizando una exposicion sobre distintos
personajes del cine y la television y tu profesora te ha
asignado la tarea de escribir un breve texto (de entre 200-
250 palabras) sobre aquello para exponerlo. De acuerdo a
esto, en tu texto debes:

* Indicar brevemente qué es un personaje.
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* Mencionar y describir fisica y psicologicamente a
tu personaje del cine o la television favorito.
Puedes hablar sobre méas de uno y pueden
pertenecer a dibujos animados, series de
television, etc.

* Indicar cudl es la principal mision de tu personaje
a lo largo de la pelicula, el programa de TV, etc.

Indicar tu aventura favorita o que mas te haya gustado de
tu personaje e indica por qué seleccionaste esa y no otra.

En cada una de las instrucciones de las tareas de escritura se incluyd una imagen
alusiva al tema para asi brindar un estimulo complementario que evitara el retraso de la
escritura por falta de ideas y la no concrecion de la actividad. A pesar de que los estudiantes
de 6° ano basico se encuentran mas familiarizados con la escritura de narraciones que de
textos informativos y de opinién'?, se determind que la tipologia textual de las tareas de
escritura fuese mayoritariamente expositiva debido a las formas lingiiisticas que se busco

elicitar'® (ver Anexo 2).

"2 La Agencia de Calidad de la Educacién aplica la evaluacion SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion) para medir los resultados de aprendizaje de los establecimientos, evaluando el logro de los
contenidos y habilidades del curriculo vigente, en diferentes asignaturas o areas de aprendizaje, a través de una
medicion que se aplica a todos los estudiantes chilenos que cursan los niveles evaluados. En el afio 2012, se
aplico una prueba de Escritura a una muestra representativa del pais compuesta por estudiantes de 6° afio, con
el fin de entregar un diagndstico respecto de las habilidades de produccion de los estudiantes en su ultimo afio
de ciclo basico. Los resultados de esta primera evaluacion evidenciaron que en todos los indicadores evaluados
los estudiantes obtuvieron los puntajes mas altos al momento de narrar y que comprenden mejor la tarea cuando
se les solicita narrar (50,2%) que cuando se les pide informar (38,5%) u opinar (35,8%). Informacion disponible
en:https://s3.amazonaws.com/archivos.agenciaeducacion.cl/documentos-

web/Informe Tecnico Simce 2012.pdf.

" En los textos narrativos (por ejemplo, escritura de cuentos) los problemas de tildacion més frecuentes se
presentan en los hiatos, puesto que el uso del pretérito imperfecto de los verbos es reiterado.
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3.10. Formas lingiiisticas sujetas a tratamiento

Las formas lingiiisticas tratadas mediante estrategias correctivas fueron definidas
teniendo en consideracion las investigaciones sobre errores de escritura en espafol
reportados a la fecha (referenciados en el apartado 2.3.3.) y los resultados obtenidos a partir
de la aplicacioén de un andlisis de errores efectuado en una etapa previa a la aplicacion del
disefio experimental (ver Anexo 1) con el objetivo de caracterizar los errores ortograficos
mas frecuentes y recurrentes cometidos por los sujetos que participaron en el estudio. De
acuerdo con los datos obtenidos, las estrategias de FCE en estudio fueron aplicadas para el
tratamiento de los siguientes errores:

*  Omision de tildes en palabras agudas.
*  Omision de tildes en palabras esdrijulas.

Para los efectos del estudio se opt6 por un feedback de tipo focalizado (es decir, solo
se aplicaron las estrategias a un numero determinado de errores), puesto que este tipo de
correccion permite a los estudiantes notar sus errores en su produccion escrita, probar sus
hipotesis de manera sistematica y monitorear la precision de su escritura en su conocimiento
gramatical explicito. Por el contrario, mediante el feedback correctivo no focalizado se corre
el riesgo de que la correccion sea confusa, inconsistente y poco sistemdtica, ademas de

producir una sobrecarga en el estudiante (Sheen, 2011, 109).

3.11. Estrategias de FCE en estudio
Las estrategias de FCE que se investigaron fueron las claves metalingiiisticas directas

y las claves metalingliisticas indirectas. Se han determinado estas estrategias porque la

evidencia empirica (Bitchener y Knoch, 2010; Ferreira, 2015; Schmidt, 1993; Sheen, 2007)
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ha demostrado que el conocimiento explicito adquirido gracias al feedback metalingiiistico
contribuye a la retencion del aprendizaje en el largo plazo, llevando al estudiante a atender y
comprender el error. En consecuencia, el conocimiento explicito brindado por la
retroalimentacion metalingiiistica podria ayudar a los estudiantes a desarrollar su
conocimiento implicito (Ellis et al., 2006).
* Claves Metalingiiisticas Indirectas (CMI): los errores cometidos por el estudiante
se localizan en el texto mediante destacado y se enumeran siguiendo un orden
correlativo. Cada ntimero de error se corresponde con una explicacion metalingiiistica

respecto del error sin brindar la forma correcta. Ejemplo:

“Los templos eran grandes estructuras en forma de piramide [...]”

(1)

(1): Recuerda que todas las palabras esdrujulas se tildan.

* Claves Metalingiiisticas Directas (CMD): los errores cometidos por el estudiante
se localizan en el texto mediante destacado y se enumeran siguiendo un orden
correlativo. Cada ntimero de error se corresponde con una explicacion metalingiiistica
respecto del error, brindando la forma correcta entre paréntesis al final del mensaje.

Ejemplo:

“Los templos eran grandes estructuras en forma de piramide [...]”

(1)

(1): Esta es una palabra esdrijula. Recuerda que todas las palabras esdriijulas se
tildan (piramide).
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3.12. Procedimiento

De acuerdo al disefio experimental, los tres grupos realizaron las seis tareas de
escritura contempladas en este, siendo solo los textos de los grupos experimentales sometidos
a tratamiento de retroalimentacion correctiva. El grupo control solo recibié comentarios
generales sobre su composicion en cuanto a la estructura textual y al contenido. En el proceso
de intervencidn participaron tanto las docentes de asignatura como la investigadora, no
obstante, esta ultima efectud el analisis y correccion de las redacciones de los tres grupos
investigados. Las tareas de escritura se aplicaron con una semana de intervalo cada una
(exceptuando el post-test diferido que se ejecutd en la décima semana).

Las composiciones que fueron consideradas como pre-test, post-test inmediato y post-
test diferido fueron evaluadas mediante la aplicacion de un analisis de errores para constatar
el nimero de estructuras (palabras agudas y esdrtijulas) escritas correcta e incorrectamente.
El mismo andlisis, pero solo considerando los errores, se llevo a cabo en los tres textos de
tratamiento.

Las tres composiciones que formaron parte del tratamiento, posterior a su revision y
retroalimentacion correctiva, fueron entregadas a los estudiantes, quienes hicieron una
revision de las correcciones para asi proceder al desarrollo de una nueva tarea de escritura.
Por lo tanto, durante las tres semanas consecutivas que abarco esta etapa, se reprodujo la
triada escritura > tratamiento > revision de FCE.

En cuanto a la metodologia utilizada en las clases en las que los grupos redactaron las
composiciones, se procedié de la siguiente manera:

* Textos de pre-test, post-test inmediato y post-test diferido (primera, quinta y
décima semana). Al inicio de cada clase, se hizo entrega a cada uno de los sujetos

de una copia de las instrucciones para la redaccion, que fueron leidas en conjunto.
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Las dudas de los estudiantes sobre estas fueron resueltas por la investigadora en un

lapso de 5 minutos. Los grupos contaron con 45 minutos para redactar sus textos.

* Textos de tratamiento (segunda, tercera y cuarta semana). En la segunda semana
se procedio a la redaccion de la primera composicion que fue corregida mediante las
estrategias de FCE. Luego, en la tercera semana, se entregaron los textos
retroalimentados y en la siguiente clase (en el transcurso de la misma semana) se
procedio a la redaccion de la segunda tarea. El mismo procedimiento se repitid en las
semanas cuarta (entrega de tarea 2 corregida y escritura de tarea 3) y quinta (entrega
de tarea 3 corregida). Los grupos contaron con 45 minutos para redactar sus textos.
Para hacer entrega de los textos retroalimentados, a fin de observar las reacciones de
los sujetos ante el feedback, la investigadora conform¢é grupos de 3-4 estudiantes,
mientras que el resto de los estudiantes trabajaba en actividades de clase a cargo de
la docente de asignatura. Se solicitdé a los estudiantes que revisaran sus textos
atendiendo a los errores y a los comentarios respectivos. Debido a que el foco de la
investigacion fue el estudio de estrategias de FCE, no se respondieron preguntas sobre
las claves metalingiiisticas entregadas, omitiéndose explicaciones de tipo oral. Sin
embargo, se incentivo a los alumnos a intentar no incurrir en los errores corregidos al
momento de la redaccion de la siguiente tarea.

Las claves metalingiiisticas directas e indirectas sobre los errores de tildacion de
palabras agudas y esdrtijulas fueron aplicadas en los tres textos de tratamiento de la siguiente
manera:

* Localizacion del error mediante destacado y enumeracion de los mismos. En los casos
de los errores repetidos en los textos, estos fueron enumerados siguiendo la

continuidad, pero, para efectos del andlisis, se contabilizaron solo como un error.
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* Las claves metalingiiisticas se adjuntaron a la redaccidon en una pagina en formato

digital. Las claves metalingiiisticas se acompafiaron de una imagen alusiva al texto

del estudiante a fin de hacerlo mas atractivo y motivar su revision. También se incluyo

el nombre del sujeto para personalizar la retroalimentacion.

En cuanto a los comentarios generales sobre contenido y estructura entregados al

grupo control, estos tuvieron el mismo formato de las claves metalingiiisticas (pagina

adjunta/nombre del sujeto/imagen).

La Tabla 4 muestra algunas de las claves metalingiiisticas directas e indirectas

aplicadas. Se procurd que estas fueran diferentes en cuanto a la redaccion para asi evitar caer

en la reiteracion y en el consecuente tedio de los sujetos al momento de revisarlas.

Tabla 4

Ejemplos de claves metalingiiisticas directas (CMD) e indirectas (CMI).

Estrategia Errores palabras agudas Errores palabras esdrujulas

CMI (Qué debes hacer cuando escribes jCuidado! Esta es una palabra
palabras agudas (al pronunciarlas tu | esdrgjula (al pronunciarla tu voz
voz se hace mas fuerte en la ultima se hace mas fuerte en la
silaba) y terminan en "n"? antepenultima silaba).

CMD iOjo! Estas son palabras agudas (se jAtencion! Estas son palabras

acentuan, o la voz se hace mas
fuerte, en la ultima silaba). Recuerda
que debes tildar las palabras agudas

que terminan en “n”, “s” o en
cualquier vocal (forma correcta).

esdrujulas (se acentlian, o la voz
se hace mas fuerte, en la
antepenultima silaba). Recuerda
que TODAS las palabras
esdrjulas se tildan (forma
correcta).

La formulacion de las claves metalingliisticas directas e indirectas se baso en las

reglas generales de tildacion de palabras agudas y esdrijulas, a saber: las agudas se tildan si
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acaban en vocal, —n o —s; las graves se tildan cuando acaban en una consonante que no es —n
o —s, excepto los plurales o verbos con terminaciones en estas letras; todas las palabras

esdrujulas llevan acento grafico (Hualde, 2005).

3.13. Tratamiento de los datos

En primer lugar, con el objetivo de corroborar la homogeneidad existente entre cada
uno de los grupos experimentales y el grupo control, se aplicara la prueba F de Fisher para la
comparacion de los mismos. El nivel de significancia empleado en esta prueba sera de 0,05,
por lo tanto, si el valor p es mayor al valor establecido, los grupos serdn considerados
homogéneos.

En segundo lugar, para el analisis de los errores identificados se utilizard la medida
de andlisis de frecuencia “ocasiones obligatorias” elaborada por Ellis y Barkhuizen (2005),
la que permite examinar el grado de precision con que los sujetos utilizan las formas
lingiiisticas a estudiar.

En tercer lugar, la comprobacion de las hipotesis en estudio se realizara mediante la
aplicacion de la prueba t-Student, que permite evaluar si dos grupos difieren entre si de
manera significativa respecto a sus promedios aritméticos, aplicandose cuando la poblacion
estudiada sigue una distribucion normal, pero el tamafio muestral es pequefio. El nivel de
significancia empleado en esta prueba sera de 0,05, por ende, cada vez que un valor p
obtenido mediante la prueba resulte menor al valor establecido sera considerado como

estadisticamente significativo.
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4. RESULTADOS

4.1. Ocurrencias de las formas lingiiisticas en pre-test, post-test inmediato y post-test
diferido

La muestra que conformo el estudio estuvo constituida por un total de 41 sujetos (15
sujetos en cada grupo experimental y 11 en el grupo control). El Grupo Experimental 1 (GE,)
—Claves Metalingiiisticas Directas (CMD)— estuvo conformado por 15 estudiantes del
curso 6° basico A, el Grupo Experimental 2 (GE,;) —Claves Metalingiiisticas Indirectas
(CMI)— por 15 estudiantes del curso 6° basico C y el Grupo Control (GC) por 11 estudiantes
del 6° basico B. Tanto los grupos experimentales como el grupo control realizaron las mismas
tareas de escritura y fueron tratados de manera similar. Los dos grupos vieron sus errores de
escritura de palabras agudas y esdrjulas (omision de tilde) corregidos mediante las
estrategias de FCE correspondientes. Al grupo control solo se le proporcionaron comentarios
sobre el contenido y/o estructura textual de sus composiciones.

La Tabla 5 expone el nimero total de ocurrencias de las formas lingiiisticas en estudio

escritas de forma correcta y errénea (omision de tilde).

Tabla 5
Ocurrencias de formas lingiiisticas en pre-test, post-test inmediato y post-test diferido.

Ocurrencias Numero total 100%=871
Erroneas 463 53%
Correctas 408 47%
Total 871 100%
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En los textos que conformaron el pre-test, el post-test inmediato y el post-test diferido
se observaron un total de 871 ocurrencias de las formas lingiiisticas en estudio. En las
instancias observadas, se detectaron 463 errores, equivalentes al 53% del total. En cambio,
las 408 instancias correctas corresponden al 47% del total.

En la Figura 2 se puede observar que del total de palabras agudas y esdrtjulas
identificadas en las tres mediciones, escritas de manera correcta y erronea (n=871), el mayor
porcentaje de ocurrencias se encontrd en el pre-test (n=335), luego en el post-test inmediato
(n=278) y, finalmente, en el post-test diferido (n=258). De lo anterior, se infiere que los
instrumentos aplicados elicitaron las formas lingiiisticas en estudio de forma equilibrada.
Ademas, se observa que a lo largo de las mediciones dichos porcentajes disminuyeron en un
6% entre el pre-test y el post-test inmediato (POSIN) y en un 8% entre el pre-test y el post-

test diferido (POSDIF).

POSDIF

30%
PRETEST

38%

32%

Figura 2. Ocurrencia de palabras agudas y esdrijulas escritas correcta e incorrectamente en las tres
mediciones respecto del total de formas lingiiisticas identificadas.
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En cuanto al total de palabras escritas por los sujetos en las tres mediciones, la Tabla

6 muestra los promedios de cada grupo experimental y el grupo control en el pre-test, post-

test inmediato y en el post-test diferido.

Tabla 6

Promedios de palabras escritas por los sujetos en las tres mediciones.

Instrumento
Grupo Pre-test Post-Inme. Post-Dife. Total
GE; (CMD) 171 163 137 157
GE, (CMI) 205 180 211 199
Control 201 135 115 150
Total 192 159 154 168

Se puede observar que, a pesar de que en las instrucciones se indicé a los sujetos que

el texto debia tener una extension de entre 200-250 palabras, solo el grupo de CMI en el pre-

test y en el post-test diferido supero las 200 palabras; del mismo modo lo hizo el GC en el

pre-test. Junto con lo anterior, el pre-test concentr6 el mayor promedio de palabras escritas,

mientras que el grupo experimental que escribié el mayor nimero de palabras por texto fue

el de CML. El hecho de que el GC concentre el menor porcentaje de palabras escritas por

textos se debe a que el numero de sujetos en dicho grupo fue menor (n=11) que el de los

grupos experimentales (compuestos por 15 sujetos cada uno). Igualmente, la disminucioén

progresiva del promedio de palabras escritas en las tres mediciones pudo deberse al cansancio

de los sujetos, ya que la intervencion se efectu6 casi al término del segundo semestre escolar.
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4.2. Palabras agudas y esdrujulas escritas de forma correcta e incorrecta en pre-test,
post-test inmediato y post-test diferido

La Tabla 7 ilustra las palabras agudas y esdrajulas tildadas de manera correcta e
incorrecta (omision de acento grafico), tanto en el pre-test como en el post-test inmediato y
en el post-test diferido. Se ilustran también los porcentajes respecto del numero total de

ocurrencias en cada una de las mediciones de los grupos estudiados.

Tabla 7
Total de palabras agudas y esdrujulas escritas de forma correcta e incorrecta.
GRUPO TIPO PRETEST Post-test Inmediato Post-test Diferido
n %o n %o n %o
Agudas 55 50% Y 33 32% R 29 35% ,
ERRORES Esdrajulas 22 20% 0% 8 8% 40% 9 11% 45%
GE1 (CMD) ] Agudas 27 25% = 54 53% X 41 49% X
CORRECTAS Esdrijulas 3 % 30% = % 60% 5 % 55%
Total 110 100% 102 100% 84 100%
Agudas 50 37% K 22 22% K 39 33% X
ERRORES Esdrajulas 23 17% S 7 7% 29% 17 14% 47%
GE2 (CMI) Agudas 53 39% . 64 63% . 50 42% .
CORRECTAS Esdrajulas 9 7% AL 8 8% 71% 13 11% 33%
Total 135 100% 101 100% 119 100%
Agudas 43 48% K 41 55% K 26 47% X
ERRORES Esdrajulas 19 21% e 6 8% 63% 14 25% 3%
Control Agudas 23 26% 3 27 36% o 12 22% o
CORRECTAS Esdrijulas 3 % 31% 1 1% 37% 3 % 27%
Total 90 100% 75 100% 55 100%

El comportamiento del GE; (CMD) se ilustra en la Figura 3. Se observa que del total
de ocurrencias identificadas en el pre-test (n=110), el 70% corresponde a palabras agudas y
esdrujulas en las cuales se omiti6 la tilde, y el 30% restante a palabras tildadas de manera
correcta. Inmediatamente después del tratamiento, dichos porcentajes variaron al aumentar a
un 60% las palabras tildadas correctamente, disminuyendo los errores de omision de tilde a
un 40%, respecto del total de ocurrencias identificadas en el post-test inmediato (n=102).
Finalmente, respecto del total de ocurrencias identificadas en el post-test diferido (n=84), se

mantiene la tendencia, ya que el mayor porcentaje lo concentran las palabras agudas y
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esdrujulas tildadas de forma correcta (55%) frente a los errores de omision de acento grafico

(45%).

—+— ERRORES CORRECTAS
80%

0,
70% . 0%
60% 70% 35%
50%
40% 0 9

o 30% o 45%
30%
20%
10%
0%

PRETEST (N=110) POSIN (N=102) POSDIF (N=84)

Figura 3. Porcentaje de agudas y esdrujulas escritas de forma correcta e incorrecta por el GE; (CMD) respecto
del total de ocurrencias en cada una de las mediciones.

El comportamiento del GE, (CMI) se ilustra en la Figura 4, a partir de la cual se
pueden observar claras variaciones entre las palabras tildadas de manera correcta y aquellas
en las que se omiti6 el acento grafico. Del total de ocurrencias en el pre-test (n=135), un 54%
lo constituyen errores de omision de tilde en palabras agudas y esdrujulas, mientras que el
46% restante corresponde a las formas lingiiisticas tildadas correctamente. Las diferencias
mas distintivas se dan en el post-test inmediato, donde los errores representan solo el 29%
del total de ocurrencias identificadas (n=101). En el post-test diferido (n=119), la tendencia
se mantiene, pero en menor porcentaje, ya que los errores de omision de tilde en palabras
agudas y esdrujulas representa un 47% del total de ocurrencias identificadas en dicha

medicion.
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Figura 4. Porcentaje de agudas y esdrujulas escritas de forma correcta e incorrecta por el GE, (CMI) respecto
del total de ocurrencias en cada una de las mediciones.

El comportamiento del grupo control se ilustra en la Figura 5.

=——¢— ERRORES CORRECTAS
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Figura 5. Porcentaje de agudas y esdrtjulas escritas de forma correcta e incorrecta por el GC respecto del
total de ocurrencias en cada una de las mediciones.

Es posible observar que los porcentajes de palabras agudas y esdrajulas escritas

correcta e incorrectamente (omision de tilde) se mantiene relativamente constante a lo largo
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de las tres mediciones. No obstante, se aprecian variaciones minimas en los porcentajes al
compararlos con los de los grupos experimentales. Se evidencia, ademas, que en el post-test
diferido (n=55) el porcentaje de errores de omision de tildes constituy6 un 73% del total de

ocurrencias, siendo el 27% restante las palabras escritas de manera correcta.

4.3. Analisis de precision en el uso de las formas lingiiisticas

El porcentaje de precision con la que los sujetos utilizaron las formas lingiiisticas se
obtuvo mediante la aplicacion del Andlisis de Frecuencia Ocasiones Obligatorias (Ellis y
Bakhuizen, 2005), para lo cual se dividié el nimero de ocurrencias correctas de palabras
agudas y esdrajulas por el nimero total de ocurrencias obligatorias (es decir, la sumatoria del
numero total de palabras agudas y esdrujulas escritas de manera correcta y erronea). Dicho
resultado se multiplico por cien para obtener los porcentajes correspondientes. Las Tablas 8

y 9 ilustran los resultados obtenidos.

Tabla 8
Porcentaje de precision en escritura de palabras agudas.
Eirse Medicion
Pre-test Post-test Inmediato Post-test Diferido
GE, (CMD) 32,9% 62% 58,5%
GE, (CMI) 51,4% 74,4% 56,1%
Control 34,8% 39,7% 31,5%

La Tabla 8 ilustra el porcentaje de precision de los sujetos al momento de escribir

palabras agudas que por regla general deben ser tildadas. Se observa que el porcentaje de

precision en el uso de la forma lingiiistica es mayor en los grupos experimentales que en el
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grupo control, que present6 en el pre-test un 34,8% de precision, en el post-test inmediato un
39,7% Yy en el post-test diferido un 31,5%. De esta forma, el GE; (CMD) present6 un 32,9%
de precision en el pre-test, porcentaje que aumenta en el post-test inmediato a un 62% y en
el post-test diferido a 58,5%. E1 GE, (CMI) un 51,4% de precision en el pre-test, cifra que
aumento en el post-test inmediato a 74,4% y en el post-test diferido a 56,1%. Por lo tanto, se
obtuvo que el GE; llevo a los sujetos a utilizar con mayor precision la marca grafica de acento
en palabras agudas, tanto en el post-test inmediato como en el post-test diferido, que el GE,
y que el GC.

A continuacién, la Tabla 9 ilustra los porcentajes de precision de uso de palabras
esdrujulas que, por regla general, deben ser tildadas. Se observa que, al igual que lo ocurrido
en el uso de palabras agudas, ambos grupos experimentales presentaron mayores porcentajes

que el grupo control.

Tabla 9
Porcentaje de precision en escritura de palabras esdrujulas.

Grupo Medicion

Pre-test Post-test Inmediato Post-test Diferido
GE, (CMD) 21,4% 46,6% 35,7%
GE, (CMI) 28,1% 53,3% 43,3%
Control 20,8% 14,2% 17,6%

Como se puede observar en la Tabla 9, los porcentajes de precision en el uso de
palabras esdrijulas arrojan resultados que difieren de los anteriores, ya que se pueden
apreciar minimas diferencias entre los grupos experimentales. En el pre-test, el GE; (CMD)

presentd un 21,4% de precision, cifra que aumentd a un 46,6% en el post-test inmediato y a
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un 35,7% en el post-test diferido; mientras que el GE, (CMI) present6 un 28,1% de precision
en el uso de esdrtjulas en el pre-test, la cual aumentd a 53,5% en el post-test inmediato y a
43,3% en el post-test diferido. Respecto del grupo control, el posible afirmar que en el pre-
test se observo un 20,8% de precision al utilizar la tilde en palabras agudas, porcentaje que
disminuy6 a un 14,2% en el post-test inmediato y a un 17,6% en el diferido.

Estos resultados permiten visualizar un efecto positivo de la aplicacion de las
estrategias en cuanto al aumento de la precision en el uso de tildes en palabras agudas y
esdrujulas, dado que los porcentajes de los grupos experimentales fueron mayores que los
del grupo control para los dos tipos de errores tratados, tanto en el pos-test inmediato como
en el diferido. Sumado a lo anterior, ambos grupos experimentales aumentaron su precision,
por el contrario, el grupo control la disminuy6 a lo largo de las mediciones.

Para establecer de manera mas clara el desempefo de los grupos en cuanto a la
precision en el uso de las formas lingiiisticas, la Tabla 10 presenta las diferencias entre los
porcentajes reportados por ambos grupos experimentales y el grupo control en ambos post-

test respecto del pre-test.

Tabla 10
Diferencias de porcentajes de precision respecto del pre-test.
Grupo Pre-test Diferencia 1:espect0 de pre-teft :
Post-test Inmediato | Post-test Diferido
GE, (CMD) 32,9% 29,1 25,6
Agudas GE, (CMI) 51,4% 23 4,7
Control 34,8% 4,9 -33
GE, (CMD) 21,4% 25,2 14,3
Esdrijulas | GE, (CMI) 28,1% 25,2 15,2
Control 20,8% -6,6 -3,2

86



Confirmando lo expuesto previamente, la Tabla 10 evidencia que las diferencias de
los porcentajes de precision del grupo control —al no recibir ningin tratamiento de
feedback— fueron menores que los obtenidos por los grupos experimentales, ya que en el
uso de palabras agudas, entre el pre-test y el pos-test inmediato, el aumento de la precision
fue de solo 4,9 puntos; mientras que entre el pre-test y el post-test diferido dicha precision
disminuyd en 3,3 puntos. Esta situacion se reitera al revisar las diferencias de los porcentajes
de precision en el uso de palabras esdrujulas donde disminuyeron en 6,6 y 3,2 puntos entre
el pre-test y el post-test inmediato y diferido, respectivamente.

En cuanto a la precision de uso de la tilde en palabras agudas, es posible destacar que
el GE; (CMD) aument6 su porcentaje respecto del pre-test en 29,1 puntos en el post-test
inmediato y en 25,6 puntos en el post-test diferido, mientras que el GE, (CMI) lo hizo en 23
puntos en el post-test inmediato y en solo 4,7 en el diferido. Como se observa en la Tabla 10,
las diferencias de los porcentajes en el uso de la tilde en palabras esdrajulas no difieren en
gran medida entre ambos grupos experimentales, lo que podria deberse a que la regla que
rige el uso de la tilde en este tipo de palabras (todas las palabras esdrujulas deben ser tildadas)
presenta menos restricciones que la que norma el uso del acento gréafico en palabras agudas
(deben ser tildadas solo aquellas que terminan en n, s o vocal). Junto con lo anterior, se
puede sefialar que el mejoramiento de la precision lingliistica de los sujetos en ambos grupos
experimentales se debio, principalmente, al tratamiento correctivo que recibieron sobre sus

producciones escritas.
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4.4. Comprobacion de hipdtesis

Para comparar la homogeneidad de los grupos estudiados, los datos obtenidos a partir
del pre-test fueron sometidos a la prueba estadistica F de Fisher, que permite calcular si las
diferencias mostradas por las poblaciones en estudio son significativas, pudiéndose atribuir
a cambios importantes en su comportamiento (Asenjo y Ferreira, 2015).

Los resultados de la Tabla 11 indican que no existieron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos (p>0,05), por lo tanto, se consideran homogéneos y en el efecto
mostrado por ellos, luego del proceso de intervencion, correspondera a la efectividad de las

estrategias de FCE aplicadas.

Tabla 11
Valores p obtenidos a partir de prueba F de Fisher.
Valor p
GE; (CMD) vs. GC 0,13
GE; (CMI) vs. GC 0,06
GE; (CMD) vs. GE; (CMI) 0,31

Al analizar los datos obtenidos a partir del andlisis de errores aplicado a los textos
escritos por los sujetos, que fueron considerados tanto pre-test como post-test inmediato y
diferido, se obtuvieron los resultados que ilustran las siguientes tablas en los grupos
experimentales y el grupo control.

Respecto al desempefio del GE, en las tres mediciones, en la Tabla 12 se puede
observar una disminucion de los errores tanto en el post-test inmediato como en el post-test
diferido al compararlos con el pre-test. De esta forma, entre el pre-test y el post-test

inmediato, el grupo disminuy6 en un 47% sus errores de tildacion de palabras agudas y
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esdrujulas, mientras que entre la primera medicion y el post-test diferido dicha disminucioén

se mantuvo en un 51%.

Tabla 12
Resultados en las tres mediciones del GE; (CMD,).

Numero errores por sujeto — GE; (CMD)
Pre-test | Post-Inmediato Post-Diferido

S1 5 2 8
S2 8 2 2
S3 12 5 4
S4 8 3 1
S5 8 7 5
S6 7 5 7
S7 5 0 0
S8 1 3 2
S9 2 1 3
S10 5 7 2
S11 2 1 1
S12 7 2 3
S13 5 3 0
S14 0 0 0
S15 2 0 0

77 (100%) 41 (47%) 38 (51%)

El desempefio del GE, se ilustra en la Tabla 13, donde también se observa una
disminucién progresiva de los errores a lo largo del tiempo. Asi, entre el pre-test y el post-
test inmediato el grupo redujo en un 60% los errores de tildacién de palabras agudas y

esdrujulas, mientras que entre el pre-test y el post-test diferido lo hizo en un 23%.
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Tabla 13
Resultados en las tres mediciones del GE, (CMI).

Numero errores por sujeto — GE, (CMI)
Pre-test Post-Inmediato Post-Diferido

S1 8 1

S2 1 0 3
S3 9 1 7
S4 2 2 0
S5 0 0 1
S6 9 3 9
S7 8 0 2
S8 1 0 3
S9 8 6 4
S10 5 7 6
S11 11 2 7
S12 1 0 1
S13 1 0 1
S14 6 6 5
S15 3 1 0

73 (100%) 29 (60%) 56 (23%)

Como se observa en la Tabla 14, el grupo control también disminuyd, en cierta
medida, los errores en estudio, no obstante, las diferencias fueron menos acentuadas que las
de los grupos experimentales; disminuyendo solo en un 24% sus errores entre el pre-test y el

post-test inmediato y en un 35% entre la primera medicion y el post-test diferido.
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Tabla 14
Resultados en las tres mediciones del Grupo Control (GC).

Numero errores por sujeto — GC
Pre-test Post-Inmediato Post-Diferido
S1 3 0 1
S2 3 2 1
S3 7 5 10
S4 8 5 5
S5 5 4 2
S6 6 1 3
S7 6 8 4
S8 10 10 3
S9 7 2 4
S10 3 3 1
S11 4 7 6
62 (100%) 47 (24%) 40 (35%)

4.4.1. Efectividad de las estrategias de FCE

Para dar respuesta a la primera interrogante en estudio (;Cual es el efecto del FCE
[claves metalingliisticas directas e indirectas] en el mejoramiento de los errores de ortografia
acentual de aprendientes de espafiol L17?) se planted como Hy que la entrega de FCE no tiene
ningun efecto en el mejoramiento de los errores de ortografia acentual de aprendientes de
espafiol L1, estableciendo H; que la entrega de FCE si tiene efectos en el mejoramiento de
los errores de ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1.

Para corroborar la primera hipétesis, se contrastaron los resultados de los grupos
experimentales y el grupo control, a fin de determinar el grado de efectividad de las
estrategias de feedback correctivo en cuanto a la disminucidon de errores de tildacion de

palabras agudas y esdrtjulas. Junto con esto, se aplico la prueba estadistica t-Student para
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muestras independientes con el objetivo de determinar si las diferencias presentadas por los

grupos fueron estadisticamente significativas.

a) Diferencias entre pre-test y post-test inmediato entre grupos experimentales y
grupo control

Como muestra la Tabla 15, la disminucion del ntimero total de errores en el post-test

inmediato fue mayor en el GE; (CMD) que en el grupo control, ya que el primero presentd

una disminucién de 2,4 errores y el segundo una disminucion de solo 1,4 errores por sujeto.

Tabla 15
Resultados pre-test y post-test inmediato de GE; (CMD) y grupo control.

GE; (CMD) GC
Medicion Numero de Promedio de Numero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores
Pre-test 77 5,1 62 5,6
Post-Inmediato 41 2,7 47 43
Diferencia 36 2.4 15 1.4

Del mismo modo, la Tabla 16 ilustra los resultados obtenidos en las dos mediciones
por el GE, (CMI) en comparacién con el grupo control. Se observa que el GE, (CMI) super6
al grupo control, debido a que entre el pre-test y el post-test inmediato logr6é un promedio de
disminucién de 2,9 errores, mientras que el grupo control solo alcanz6 una disminucion de

1,4 errores.
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Tabla 16

Resultados pre-test y post-test inmediato de GE, (CMI) y grupo control.

GE, (CMI) GC
Medicion Numero de Promedio de Numero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores
Pre-test 73 4.9 62 5,6
Post-Inmediato 29 1,9 47 4,3
Diferencia 44 29 15 1.4

Al someter los resultados a la prueba estadistica t-Student, se obtuvieron los

siguientes resultados de la comparacién de cada uno de los grupos experimentales con el

grupo control:

Tabla 17
Prueba t-Student (pre-test y post-test inmediato) entre grupos experimentales y grupo
control.
GE; (CMD) | GE;(CMI) GC
Media 24| 2933333333 1,363636364
Estadistico t 0,984642063 | 1,296187945
Sig. (bilateral) 0,335505666 | 0,207237178

De acuerdo a los datos presentados en la Tabla 17, se puede sefialar que no existieron

diferencias significativas en las mediciones entre los grupos experimentales y el grupo

control (p>0,05).
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b) Diferencias entre pre-test y post-test diferido entre grupos experimentales y

grupo control

La Tabla 18 muestra los resultados obtenidos por el GE; (CMD) y el grupo control al

analizar los resultados y establecer una comparacion entre el pre-test y el post-test diferido

de ambos. Acorde con lo anterior, se observa en la Tabla 18 que el GE; (CMD) super¢ al

grupo control en esta medicion, ya que el promedio de disminucién de errores en el primero

fue de 2,6 y en el segundo de solo 2,0.

Tabla 18

Resultados pre-test y post-test diferido de GE; (CMD) y grupo control.

GE; (CMD) GC
Medicion Numero de Promedio de Numero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores
Pre-test 77 5,1 62 5,6
Post-Diferido 38 2,5 40 3,6
Diferencia 39 2,6 22 2,0

A continuacion, la Tabla 19 expone los resultados del GE, (CMI) versus el grupo

control. Se puede apreciar que los resultados de este segundo grupo experimental son

contrarios a lo evidenciado previamente al comparar pre-test y post-test inmediato, ya que,

en este caso, el promedio de disminucion de errores del GE, (CMI) fue menor que el del

grupo control, alcanzando el primero un promedio de disminucion de 1,1 errores, mientras

que el segundo un promedio de 2,0 errores.
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Tabla 19
Resultados pre-test y post-test diferido de GE, (CMI) y grupo control.

GE, (CMI) GC
Medicion Nimero de Promedio de Nimero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores
Pre-test 73 4.9 62 5,6
Post-Diferido 56 3,7 40 3,6
Diferencia 17 1,1 22 2,0

Al someter los datos a la prueba t-Student (ver Tabla 20) se pudo observar que las

diferencias entre los grupos no fueron estadisticamente significativas.

Tabla 20
Prueba t-Student (pre-test y post-test diferido) entre grupos experimentales y grupo control.

GE; (CMD) | GE, (CMI) GC
Media 2,6 1,133333333 2
Estadistico t 0,518471825| -0,863854059

Sig. (bilateral) 0,608876666|  0,39791018

Los resultados presentados para la comprobacion de la primera hipotesis en estudio
sugieren, en su mayoria, tendencias del efecto positivo de la aplicacion de las estrategias de
FC para el tratamiento de los errores de ortografia acentual estudiados, puesto que se ha
reportado que los promedios de disminucion de errores tanto del GE; (2,4) como del GE;
(2,9) en el post-test inmediato fueron superiores a los del grupo control (1,4). De la misma
forma, se evidencia que la efectividad de la estrategia del GE; se mantuvo en el post-test
diferido; aumentando su promedio de disminucién de errores a 2,6, a diferencia del grupo

control cuyo promedio de disminucion fue de 2,0. Situacion contraria se pudo observar en
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cuando a la efectividad de la estrategia del GE,, ya que su promedio de disminucion fue de
1,1 errores en el post-test diferido y, por lo tanto, inferior al del grupo control (el analisis de
los resultados de el GE; se ampliara en el siguiente apartado).

El hecho de que las diferencias entre los grupos comparados no hayan sido
estadisticamente significativas se puede adjudicar al tamafo de la muestra estudiada, lo que
reafirma la idea de que muestras pequefias permiten observar ciertas tendencias en cuanto a
la efectividad del FCE, pero que se requiere de mayor cantidad de datos para tener validez

estadistica.

4.4.2. Efecto diferenciador de las estrategias en el corto y largo plazo

Para dar respuesta a la segunda pregunta de investigacion (;Cual es el efecto
diferenciador de ambos tipos de FCE en el mejoramiento de los errores de ortografia acentual
de aprendientes de espafiol L1 en el corto y en el largo plazo?) se plante6 como H; que si
existe un efecto diferenciador entre las estrategias de FCE en el mejoramiento de los errores
de ortografia acentual de aprendientes de espafiol L1, siendo las claves metalingiiisticas
directas (CMD) efectivas en el corto plazo. Por su parte, la H, también indica que si existe
un efecto diferenciador entre las estrategias, pero que las claves metalingiiisticas indirectas

(CMI) son mas efectivas en el largo plazo.

4.4.2.1. Efectividad de las CMD en el corto plazo
A continuacidn se muestran las evidencias para la comprobacion de H;. En la Tabla
21 se exponen las diferencias entre el pre-test y el post-test inmediato de ambos grupos

experimentales. Como se observa, en ambos grupos experimentales los promedios de
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disminucién de errores entre ambas mediciones fueron cercanos. El GE; (CMD) presentd un
promedio de 5,1 errores en el pre-test y un promedio de 2,7 errores en el post-test inmediato,
por lo tanto, los sujetos disminuyeron en promedio 2,4 errores inmediatamente después de
haber finalizado el proceso de intervencion lingiiistica. Por su parte, el GE, (CMI) presentd
un promedio de 4,9 errores en el pre-test, el que disminuy6 a 1,9 errores en el post-test
inmediato, por ende, el GE, (CMI) disminuy6 en promedio 2,9 errores inmediatamente
después de haber finalizado la intervencion. Dado que el GE; evidencié un promedio de
disminucién de errores mayor que el del GE; es posible afirmar que las CMI fueron mas
efectivas que las CMD en el corto plazo, aunque el promedio del primer grupo supero al

segundo por solo 0,5 puntos.

Tabla 21
Resultados pre-test y post-test inmediato de grupos experimentales.
GE; (CMD) GE, (CMI)
Medicion Numero de Promedio de Numero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores

Pre-test 77 5,1 73 4,9
Post-Inmediato 41 2,7 29 1,9
Diferencia 36 2.4 44 2.9

Para determinar si las diferencias observadas en el corto plazo entre ambos grupos
experimentales eran estadisticamente significativas, se aplicé la prueba t-Student para

muestras independientes, cuyos resultados se presentan en la Tabla 22.
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Tabla 22
Prueba t-Student (pre-test y post-test inmediato) entre grupos experimentales.

Prueba t para muestras independientes
Estadistico t -0,456584116
Grados de libertad (gl) 26
Sig. (bilateral) 0,651761541

El resultado derivado del analisis indica que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos experimentales, con un valor p=0,651761541 (p>0,05). Tales
resultados pueden estar motivados, en primer lugar, por el tamafo de la muestra, ya que
ambos grupos experimentales estuvieron compuestos solo por 15 sujetos cada uno; lo que
pudo haber afectado la validez estadistica de los resultados. No obstante lo anterior, si ha
sido posible observar una disminucion progresiva de los errores tratados mediante las

estrategias correctivas en ambos grupos experimentales.

4.4.2.2. Efectividad de las CMI en el largo plazo

A continuacion se muestran las evidencias para la comprobacion de H; para la
segunda pregunta de investigacion en estudio, que se sostenia que las estrategias del GE;
(CMI) serian efectivas en el largo plazo. En la Tabla 23 se muestran las diferencias entre el

pre-test y el post-test diferido de ambos grupos experimentales.
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Tabla 23

Resultados pre-test y post-test diferido de grupos experimentales.

GE; (CMD) GE; (CMI)
Medicion Numero de Promedio de Numero de Promedio de
Errores Errores Errores Errores
Pre-test 77 5,1 73 4.9
Post-Diferido 38 2,5 56 3,7
Diferencia 39 2,6 17 1.1

De acuerdo con lo datos expuestos, se observa que el GE; (CMD) presento en el pre-

test un promedio de 5,1, que disminuy6 a 2,5 en el post-test diferido, por ende, la diferencia

del promedio de disminucion de errores en el largo plazo fue de 2,6. Por su parte —como ya

se expuso anteriormente— el promedio de errores del GE; (CMI) en el pre-test fue de 4,9,

que disminuyd en el post-test diferido a 3,7, siendo la diferencia del promedio de disminucioén

de errores de 1,1 en el largo plazo.

La Tabla 24 muestra los resultados del analisis de los datos mediante la aplicacion de

la prueba t-Student.

Tabla 24

Prueba t-Student (pre-test y post-test diferido) entre grupos experimentales.

Prueba t para muestras independientes

Estadistico t

-1,415886199

Grados de libertad (gl)

26

Sig. (bilateral)

0,16867754

Dado que el valor p fue superior a 0,05 (p=0,16867754), las diferencias entre los

grupos experimentales no fueron estadisticamente significativas; hecho que, como ya se ha
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sefialado en la comprobacion de las hipotesis previas, encuentra su explicacion en el tamafio
de la muestra estudiada.

Los resultados sobre el efecto diferenciador de las estrategias en el corto y largo plazo
contradicen, en cierta medida, las hipotesis propuestas en un principio; no obstante, ha sido
posible observar ciertas tendencias de la efectividad positiva de las estrategias correctivas a
lo largo del tiempo para la reparacion de los errores de ortografia acentual estudiados, ya que
ambos grupos experimentales aumentaron su promedio de disminucion de errores, tanto en
el post-test inmediato como en el post-test diferido.

En cuanto a la efectividad de las estrategias en el corto plazo, se obtuvo que el GE,
(CMI) fue superior al GE; (CMD) debido a que la diferencia del promedio de errores entre
el pre-test y el post-test inmediato del primero fue de 2,9 y el del segundo de 2,4. Al comparar
dichos valores, se obtiene que el GE, (CMI) fue superior al GE; (CMD) solo por 0,5 puntos,
por lo tanto, la diferencia entre ambos grupos es reducida y no es posible afirmar, de manera
evidente, que la estrategia del segundo grupo haya sido tanto més efectiva que la del primero.
En cuanto a la efectividad de las estrategias en el largo plazo, al analizar las diferencias entre
el pre-test y el post-test diferido, ha sido posible visualizar que también ambos grupos
presentaron variaciones positivas en sus promedios de disminucién de errores, pero que el
del GE; (CMD) fue mucho mayor que el del GE, (CMI) (2,6 y 1,1, respectivamente); por lo
tanto, es posible afirmar que los sujetos en ambos grupos experimentales se beneficiaron de
la informacion brindada por el FCE al momento de reparar sus errores en el largo plazo, sin
embargo, las claves metalingiiisticas directas tendieron a ser mas efectivas que las indirectas

luego de tres semanas de haber finalizado la intervencion.

100



5. DISCUSION

A continuacion se discuten los resultados obtenidos a partir del analisis realizado con
el objetivo de dar respuesta a las preguntas en torno a las cuales se articuld esta investigacion.

Los resultados derivados del estudio evidenciaron claras tendencias de la efectividad
de las estrategias correctivas para la reparacion de la escritura, tanto en el corto como en el
largo plazo, a pesar de que, al comparar los grupos experimentales con el grupo control y
ambos grupos experimentales entre si, los resultados no arrojaron diferencias
estadisticamente significativas. La falta de validez estadistica en este estudio se debe al
tamafo muestral que lo compuso, ya que, por motivos operacionales, luego de finalizada la
intervencion, la muestra inicial se redujo a fin de mantener la equidad entre los grupos
estudiados, considerandose solo aquellos sujetos que hubiesen realizado todas las tareas de
escritura contempladas en el disefio experimental. Lo anterior, constata la dificultad de llevar
a cabo estudios experimentales y procesos de intervencion lingiiistica en contextos reales de
ensefianza-aprendizaje, puesto que diversos factores (como, por ejemplo, la inasistencia a
clases) dificultan el poder mantener las muestras consideradas en primera instancia.

Respecto a la efectividad de la aplicacion de estrategias de FCE para el tratamiento
de errores de escritura de ortografia acentual, se pudo observar que ambos grupos
experimentales se desempefiaron mejor que el grupo control (que no recibié ningln tipo de
tratamiento correctivo sobre los errores de tildacion de palabras agudas y esdrujulas) en el
post-test inmediato. No obstante, al comparar los resultados obtenidos por los grupos
experimentales y el grupo control entre el pre-test y el post-test diferido, se observo que las
claves metalingiiisticas directas mantuvieron su efectividad, a diferencia de las claves
metalingliisticas indirectas que también lo hicieron, pero en menor proporciéon. Junto con lo

anterior, al analizar los promedios de precision en el uso de las formas lingiiisticas (mediante
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el andlisis de ocurrencias obligatorias), se obtuvo que los grupos que recibieron tratamiento
de feedback se desempafiaron mejor que el grupo control, por lo tanto, es posible sefialar que
el aumento de la precision de los grupos experimentales se debe, principalmente, a que los
errores fueron tratados mediante FCE.

Las tendencias reportadas confirman lo que estudios previos en torno al FCE han
indicado en cuanto a los efectos positivos de la correccion de errores para el mejoramiento
de la produccion escrita (Chandler, 2003; Ferris, 1997; Ferris y Roberts, 2001; Hyland, 2003;
Polio, Fleck y Leder, 1998, Sachs y Polio, 2007), dado que, a semejanza de lo que sucede
cuando un estudiante se ve enfrentado al aprendizaje de un segundo idioma y desarrolla sus
procesos de interlengua mediante la formulacion y contraste de hipotesis, el error ortografico
del aprendiente de espafiol como L1 se manifiesta como un saber que se encuentra en proceso
de acomodacion y que requiere de la toma de conciencia de los fendmenos que complejizan
el aprendizaje ortografico (Fraca, 2010). Ademas, los errores sistematicos constituyen un
signo de progreso en el desarrollo de este tipo de saber, ya que los nifios buscan una
regularidad en la escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979), siendo tales errores de tipo
constructivo al permitirles llegar al dominio del sistema convencional a través de hipotesis
sobre la escritura que van reformulando a medida que adquieren nuevos conocimientos (De
la Torre, 2004; Vaca, 1997). Estos planteamientos reafirman las tendencias mostradas por
los resultados obtenidos en este estudio y la factibilidad de la aplicacion del FCE no solo en
contextos de ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras, sino que
también de la lengua materna.

En si, el uso de feedback correctivo metalingliistico es una estrategia explicita que
brinda informacién sobre la naturaleza del error del aprendiente y algunas pistas o claves

para su reparacion. En esta investigacion, el hecho de que las claves metalingiiisticas fueran
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de tipo directo implicé proporcionar al estudiante la regla de uso del acento grafico y la forma
correcta, mientras que las claves indirectas brindaron la misma informacién, pero sin
explicitar la forma esperada, implicando asi cognitivamente a los sujetos en el aprendizaje
guiado y la auto-reparacion de sus errores para promover el tipo de atencion y reflexion que
tiende mas a la adquisicion en el largo plazo (Ferris y Roberts, 2001; Lalande, 1982).

En cuanto al efecto diferenciador de las claves metalingiiisticas directas y las claves
metalingiiisticas indirectas a lo largo del tiempo, se esperaba que las directas fueran mas
efectivas en el corto plazo y las indirectas en el largo plazo. Contrario a lo que se consignd
en un principio en las hipdtesis, los resultados obtenidos mostraron que las claves
metalingiiisticas indirectas tendieron a ser mas efectivas inmediatamente después de haber
concluido la intervencion (corto plazo) que luego de tres semanas de haberla finalizado (largo
plazo), mientras que las directas tendieron a ser ser mucho mas efectivas en el largo plazo.
Explicaciones a estos fendmenos se pueden encontrar en la naturaleza de las estrategias
correctivas estudiadas, el tipo de errores tratados y las caracteristicas de los sujetos que
compusieron la muestra. Respecto a lo anterior, cabe sefalar que la funcién
del feedback correctivo es proporcionar informacidon importante que los estudiantes pueden
utilizar de manera activa en la modificacion de los errores de sus enunciados (Ferreira, 2006).
La complejidad de la ortografia acentual radica en que para la reparacion de los errores se
requiere de una demanda cognitiva mayor y es necesaria una comprension clara de las
unidades basicas del sistema de escritura y de las caracteristicas fonicas de las palabras,
ademas de las reglas o convenciones que definen el uso de la tilde (Pérez, 1991). A esto se
adhiere que los sujetos que conformaron la muestra pertenecen a un colegio bilingiie, donde
el aprendizaje de la escritura del espafiol es posterior a la de la segunda lengua, que es, en

este caso, el inglés (idioma que no utiliza acentos graficos).
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Tendiendo en consideracion esto ultimo, se podria indicar que las claves
metalingiiisticas indirectas potenciaron la reflexion de los sujetos en torno al uso de la
estructura porque lograron corregir sus errores en mayor medida inmediatamente después de
haber finalizado la intervencion. No obstante, la estrategia no los llevo a un procesamiento
de la lengua que les permitiera retener el aprendizaje en el largo plazo, constituyendo una
ayuda temporal para la reparacion de su escritura. Las explicaciones a esto se podrian
encontrar, en primer lugar, en la ensefianza bilingiie a la que se encuentran expuestos los
estudiantes, puesto que se estan sobre-exigidos a nivel cognitivo por una segunda lengua que
deben dominar y que, ademas, en su escritura no presenta marcas graficas acentuales; en
segundo lugar, otro factor que pudo haber tenido injerencia en los resultados fue la madurez
lingtiistica de los aprendientes, dado que, al momento de la intervencion, sus edades
fluctuaban entre los 11-12 afios. A pesar de que el feedback correctivo metalingiiistico
indirecto otorgd informacién que contribuy6 a que los estudiantes repararan sus errores en el
corto plazo, el no contar con la forma correcta llevo a que la ayuda brindada por dicha
retroalimentacion no se mantuviera a lo largo del tiempo debido a que su procesamiento
genera una una gran demanda cognitiva, al requerir que los estudiantes determinen lo que
estd incorrecto en su produccion y que planteen hipotesis sobre cudl seria la forma correcta
(a la vez que integran la informacién en su a memoria de largo plazo y la procesan en su
memoria de trabajo) (Ellis y Storch, 2016).

A diferencia de lo que se observd sobre el efecto de las claves metalingliisticas
indirectas, las directas tendieron a ser mas perdurables en el mejoramiento de los errores a lo
largo del tiempo, dado que, al explicitar la forma esperada, entregaron el conocimiento
asociado que los estudiantes requerian para activar o clarificar sus hipotesis y, de este modo,

poder transferirlo a nuevos contextos (pos-test diferido). En consecuencia, la sistematicidad
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de las claves metalingiiisticas directas, al ser altamente explicitas, suministraron la ayuda
necesaria para la comprension clara y global de los errores por parte de los estudiantes,
quienes, probablemente, habian almacenado parcialmente en su memoria a largo plazo la
informacion sobre como y cuando el acento grafico es requerido. La superioridad del efecto
mostrado por las claves metalingiiisticas directas en este estudio se condice con los resultados
de Sheen (2007), Bitchener et al. (2005), Bitchener (2008), Shintani y Ellis (2013), quienes
indican que la correccion directa de errores junto a explicaciones metalingiiisticas son mas
efectivas en el largo plazo que otros tipos de FCE —como la correccion solo directa o que la
correccion indirecta (Bitchener y Knoch 2010b)—. Sumado a esto, cabe sefalar que los
problemas de ortografia acentual encuentran su correlato, en el plano de la oralidad, en los
errores de pronunciacion cometidos por los aprendientes de lengua. El estudio de Ferreira
(2006), en el ambito del feedback correctivo oral, reportd que las estrategias que consideran
la provision de la respuesta correcta y la correccion explicita son mas efectivas para el

tratamiento de errores de pronunciacion.
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6. CONCLUSIONES

La efectividad del feedback correctivo para el tratamiento de errores de escritura ha
sido un tema controversial y ampliamente debatido por diversos investigadores, lo que ha
motivado la realizacion de multiples y variados estudios experimentales al respecto en el
contexto de la ensefanza-aprendizaje de segundas lenguas y lenguas extranjeras. No
obstante, la evidencia empirica presentada a la fecha no ha logrado llegar a conclusiones
definitivas sobre cudles serian las estrategias mas efectivas para el mejoramiento de la
precision lingiiistica escrita en contextos educativos particulares, ya que la efectividad
relativa de las estrategias de feedback depende de multiples variables, que incluyen aspectos
particulares de la lengua que se corrige, las condiciones relacionadas a la entrega de la
correccion por parte del profesor y las caracteristicas de los estudiantes (Ferreira, 2006).

El FCE ha sido una materia poco explorada en el ambito de la ensenanza-aprendizaje
del espafiol como lengua materna. En este contexto, el estudio presentado pretendi6 aportar
informacion sobre la aplicabilidad y efectividad de las estrategias correctivas en dichos
escenarios para el tratamiento de errores de ortografia acentual (omision de tilde en palabras
agudas y esdrujulas) cometidos por estudiantes de 6° afio de EGB. Los tipos de FCE
estudiados fueron, especificamente, las claves metalingiiisticas directas y las claves
metalingiiisticas indirectas.

En respuesta al primer objetivo de indagacion (describir la efectividad de la entrega
y no entrega de FCE) los datos reportados permiten afirmar, en lineas generales, que las
claves metalingiiisticas directas e indirectas llevaron a una disminuciéon progresiva de los
errores de ortografia acentual cometidos por los estudiantes, ya que ambos grupos
experimentales superaron al grupo control, tanto en el post-test inmediato como en el post-

test diferido. La efectividad del FCE se hace patente al considerar los resultados del analisis
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de precision lingliistica, que arrojaron que los grupos que recibieron tratamiento correctivo
lograron mayores niveles de precision, en el uso del acento grafico en palabras agudas y
esdrujulas, que aquellos que no contaron con la ayuda brindada por el FCE.

En respuesta al segundo objetivo de investigacion (comparar la efectividad relativa
de las estrategias de FCE en el corto y largo plazo), los resultados contradijeron las hipotesis
planteadas al ser las claves metalingiiisticas directas mas efectivas que las directas en el largo
plazo. Sin embargo, al analizar las tendencias constatadas, se debe tener en consideracion
que los efectos del FCE dependen de la velocidad de aprendizaje en las etapas de desarrollo
y de la habilidad de los estudiantes para captar la informacién disponible en el feedback. Los
alumnos de ensefianza basica que conformaron la muestra en estudio ven corregidos sus
errores de escritura, habitualmente, de manera directa, lo que implicé que estuvieran mucho
mas familiarizados y acostumbrados a ese tipo de correccion. Por ende, el que las claves
metalingiiisticas incluyeran la forma correcta les permiti6 confirmar de manera mas clara sus
hipotesis y modificar las reglas transitorias de sus propias gramaticas, llevandolos a retener
el aprendizaje a lo largo del tiempo. Por el contrario, la omision de la forma correcta en las
claves metalingiiisticas indirectas permiti6 que auto-repararan sus errores de forma temporal,
pero no en el largo plazo debido a, probablemente, la sobrecarga cognitiva que genera este
tipo de procesamiento de informacion.

A pesar de que los resultados de la investigacion presentada no contaron con validez
estadistica, si evidenciaron claras tendencias positivas sobre la efectividad de la aplicacion
de las estrategias correctivas para el mejoramiento de los errores omision del acento grafico
en palabras agudas y esdrujulas por parte de los estudiantes que formaron parte del estudio,

siendo para este grupo de alumnos —y dichas problematicas— mas beneficiosas las claves
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metalingiiisticas directas porque representaron una forma de instruccion inicial del nuevo
conocimiento y los llevaron a ser conscientes de lo que habian aprendido parcialmente.

En conclusion, la aplicacion de estrategias de FCE para el tratamiento de los
problemas de escritura de aprendientes de espafiol L1 es una temdatica que necesita seguir
siendo explorada, ya que —como se ha demostrado en el contexto de la ensefianza de
segundas lenguas— constituye una herramienta valiosa para ayudar a los estudiantes a
mejorar su produccion escrita. Generalmente, la ensefianza-aprendizaje de la ortografia del
espafiol se lleva a cabo de manera aislada, sin embargo, es solo en el marco de situaciones de
escritura real donde tiene sentido para los alumnos. Sumado a lo anterior, la mayoria de los
errores de ortografia no pueden resolverse exclusivamente a través del aprendizaje de reglas,
sino que requieren de una reflexion metalingiiistica que permita a los estudiantes comprender
el por qué de sus errores y como repararlos. La informacion necesaria para realizar dichas

tareas la otorga el FCE.
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7. LIMITACIONES Y PROYECCIONES

La principal limitacion de la investigacion presentada fue el no contar con un tamafio
muestral que permitiera comprobar estadisticamente los resultados obtenidos. Una segunda
limitacion se encuentra en la dificultad de desarrollar la investigacion en un contexto real de
ensenanza-aprendizaje debido a la imposibilidad de poder controlar que la totalidad de los
estudiantes —que formaron parte del estudio en un inicio— realizaran las tareas de escritura
contempladas en el disefio metodoldgico. Una tercera limitante, fue el tiempo en que se
gjecutd la intervencion porque que hubo que adecuarla a los periodos establecidos por el
centro educativo (final del segundo semestre escolar), lo que imposibilité efectuar la
investigacion en un periodo de tiempo mas prolongado y recopilar mayor cantidad de datos.
Una ultima restriccion de este estudio fue el no haber podido analizar los factores
individuales que median el efecto de las estrategias correctivas, puesto que el tipo de FCE
que, probablemente, es mas efectivo para ciertos estudiantes depende de variables adicionales
a la informacion proporcionada por la retroalimentacion.

En cuanto a las proyecciones, este estudio aporta informacion valiosa para la
conduccion de futuras investigaciones, ya que es crucial y relevante indagar en mas detalle
coémo los estudiantes responden a los diferentes tipos de estrategias de feedback correctivo.
En consecuencia, es indispensable llevar a cabo estudios longitudinales que repliquen el
disefio metodologico de esta investigacion en distintos contextos de ensefanza-aprendizaje
del espafiol como lengua materna y con estudiantes de distintos niveles educativos (ademas
de evaluar la efectividad del FCE en el tratamiento de otras formas lingiiisticas). Finalmente,
las investigaciones futuras deben contar con una mayor cantidad de datos para constatar los
hallazgos previamente reportados y, también, analizar las variables individuales, tanto

cognitivas (memoria de trabajo y capacidad de procesamiento, aptitud lingiiistica,
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conocimiento de metalenguaje) como motivacionales y afectivas (metas, intereses, actitudes
y creencias sobre la correccion de errores), que moderan la forma en que los estudiantes

atienden y responden, o no, a la retroalimentacion correctiva.
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ANEXOS
Anexo 1: Analisis de errores realizado antes de la intervencion lingiiistica

El analisis realizado para la determinacion de las formas a tratar se efectu6 antes de
comenzar la intervencion, a partir del estudio de un corpus conformado por 154 textos, los
cuales fueron escritos por 77 estudiantes de 6° basico (Saint John’s School) en el marco de
la aplicacion de un ensayo para la evaluacion SIMCE de escritura. En dicho contexto, los
sujetos desarrollaron dos tareas de escritura: redacciéon de un texto narrativo literario
(cuento), a partir de una imagen que mostraba a una ballena varada en las costas de México,
y redaccion de un texto expositivo (articulo informativo), a partir de una infografia sobre la
cultura maya.

En el andlisis se consideraron los errores tanto de ortografia acentual (acentuacion
general, dierética y diacritica) como los de ortografia literal (uso de c¢/s/z, b/v, g/j y h). Las
etiquetas utilizadas para la identificacion de errores se basaron en el sistema de anotacion
elaborado en el marco del FONDECYT 1110812 “Un Sistema Tutorial Inteligente para la
focalizacion en la forma en la ensefianza del espanol como lengua extranjera” y en el estudio
de Ferreira, Elejalde y Vine (2014). Los errores se clasificaron bajo los criterios de omision
(el error se encuentra en la carencia de marca grafica de acento o de una grafia), adicion (se
tilda una palabra que, por regla general, no deberia ser tildada; en el caso de la ortografia
literal, se afiade una grafia innecesaria) y eleccion erronea (se utiliza la marca grafica de
acento, pero esta se encuentra en un lugar que no corresponde; en el caso de la ortografia
literal, la eleccion erronea se considera la sustitucion de una grafia por otra).

El sistema de anotacion utilizado para el etiquetado de los errores de ortografia

identificados se expone a continuacion en la Tabla 25.
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Tabla 25

Sistema de anotacion para identificacion de errores de ortografia.

Clasificacion

Tipo de error

Ortografia
Acentual

Aguda

Omision

Eleccion erronea

Acentuacion

Grave

Omision

Eleccion erronea

General

Esdrajula

Omision

Eleccion erronea

Sobreesdrujula

Omision

Eleccion erronea

Hiato

Omision

Eleccion erronea

Adicion

Acentuacion
Dierética

Diptongo

Omision

Eleccion erronea

Adicion

Triptongo

Omision

Eleccion erronea

Adicion

Acentuacion Diacritica

Omision

Eleccion erronea

Ortografia
Literal

Uso de b

Uso de ¢

Usode g

Omision

Uso de j

Uso de s

Uso de v

Eleccion erronea

Uso de z

Usodeh

Adicion

Errores frecuentes de ortografia literal y acentual en todo el corpus

Se identificaron un total de 1520 errores frecuentes de ortografia en los 154 textos

que conformaron el corpus. Como se aprecia en la Figura 6, un 87% de las problematicas se
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concentro en el uso de la ortografia acentual (n=1323) y en menor medida en las de ortografia

literal (13%).

Ortografia
Literal
13%

Ortografia
Acentual
87%

Figura 6. Errores frecuentes de ortografia acentual y literal.

Respecto de los errores de ortografia literal (n=197), los errores mas frecuentes
identificados fueron los siguientes:

* Usode “s” (n=61): eleccion errénea (95%) y omision (5%).
Ejemplo de eleccion erronea: La ballena mama estuvo algunos minutos descansando
hasta que se *empeso a desidratar [...] (S22/T1/6°A).

* Usode “v” (n=46): eleccion erronea (98%) y omision (2%).
Ejemplo de omision: [...] se construian templos con mucho oro para *alavar a su
Dios. (S26/T2/6°B).

¢ Usode “h” (n=45): omision (78%) y adicion (22%).
Ejemplo de omision: Los templos mayas eran grandes estructuras como piramides

echas de piedras [...] (S22/T2/6°B).
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Ejemplo de adicion: [...] la armada de Mexico encontro a una *henorme ballena

[...] (S12/T1/6°B).

Errores de ortografia acentual mas frecuentes en el corpus

Dado que los errores mas frecuentes identificados en el corpus fueron los de ortografia
acentual, estos fueron considerados como estructuras a tratar mediante las estrategias de FCE
en estudio. Los errores fueron clasificados atendiendo a la distincion entre errores de
acentuacion general (tildacion de palabras agudas, graves, esdrijulas y sobreesdrajulas), de
acentuacion dierética (tildacion de hiatos y diptongos) y de acentuacion diacritica. La Figura

7 ilustra los resultados obtenidos.

Acentuacion
Diacritica
9%
Acentuaciéon Acentuacion
Dierética General
39% 52%

Figura 7. Errores frecuentes de ortografia acentual.

Del total de errores de ortografia acentual identificados en el corpus (n=1323), un
52% se concentr6 en la tildacion de palabras agudas, graves, esdrijulas y sobresdrijulas; un

39% en la tildacion de hiatos y diptongos, y un 9% en el uso de la tilde diacritica. Respecto
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de la tildacion dierética (n=519), las problematicas se concentraron en la omision de tildes
en hiatos (99%), encontrandose errores como los siguientes: La cultura maya era muy
ordenada y se *dividia en tres clases |...] (S4/T2/6°C) / Un dia un pescador llamado Pedro
*descubrio una ballena atrapada en el hielo [...] (S19/T1/6°A). A pesar de que los errores
de acentuacion dierética presentaron un gran porcentaje de ocurrencias, no se consideraron
puesto que su aparicidon estuvo motivada por el tipo de textos redactado por los alumnos, es
decir, tanto el cuento como el articulo informativo propiciaron el uso de las formas verbales
del pretérito imperfecto.

Los errores de tildacion diacritica se presentaron en menor cantidad (n=113), siendo
los tipos de errores mas frecuentes las omisiones (96%) en casos como los siguientes: *El le
pregunto a Siri si le gustaba el mar, y los animales (S16/T1/6°A) / ; *Quien no ha escuchado

sobre los mayas? (S12/T2/6°B).

Graves Sobreesdrujulas
2% 1%
Esdrujulas
27%
Agudas
70%

Figura 8. Errores frecuentes de ortografia acentual general.
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Los resultados detallados del analisis de los problemas de ortografia acentual general
mas frecuentes detectados en el corpus (n=691) se ilustran en la Figura 8. Se observa que la
mayor parte del total de errores se encuentra en la tildacion de palabras agudas (n=477) y
esdrujulas (n=189).

Respecto a los tipos de errores de tildacion de palabras agudas y esdrujulas, la Figura

9 muestra los resultados obtenidos.

120%
97% 99%
100%
80%
60%
40%
20%
3% 1%
0% I
Agudas Esdrtjulas

Omisiéon B Eleccion errdénea

Figura 9. Tipos de errores frecuentes de tildacion de palabras agudas y esdrijulas.

Se puede observar que la omision de tilde constituy6 la mayor problematica tanto en
palabras agudas (n=462) como esdrujulas (n=188), a pesar de que también fue posible
detectar algunos errores de eleccion erronea. Por ende, dados los datos presentados
previamente, los errores ortograficos mas frecuentes cometidos por los estudiantes de 6°
basico se encuentran en:

*  Omision de tilde en palabras agudas: [...] *ademas *alli eran llevados los *recien

nacidos para que un sacerdote predijiera su destino. (S19/T2/6°A)
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* Omision de tilde en palabras esdrujulas: Luego del arduo trabajo de los

*helicopteros, aviones y toda la gente del pueblo logran sacar a Walter |...]

(S9/T1/6°A)

Errores recurrentes de ortografia literal y acentual en todo el corpus

Los errores recurrentes son aquellos que se reiteran en la escritura de dos o mas textos.
En la escritura de las composiciones escritas de los estudiantes de 6° basico (cuento y articulo
informativo) se identificaron un total de 1104 errores de ortografia tanto acentual (n=1054)
como literal (n=50). Como se observa en la Figura 10, la cantidad de errores de ortografia
acentual fue mucho mayor que la de ortografia literal, lo que se condice con los resultados
respecto a los errores frecuentes identificados en el corpus.

En el caso de los errores de ortografia literal, las problematicas mas recurrentes se

identificaron en la eleccion errénea de los grafemas b/v (n=39), en casos como los siguientes.

Ortografia
Literal
5%

Ortografia
Acentual
95%

Figura 10. Errores recurrentes de ortografia acentual y literal respecto del total de errores recurrentes.
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Errores de ortografia acentual mas recurrentes en el corpus

Al igual que lo ocurrido con los errores frecuentes, y dados los resultados anteriores,
solo se consideraron los errores de acentuacion general como los mas recurrentes. Esto
porque del total de errores recurrentes identificados en el corpus, los de tildacion se
presentaron en mayor porcentaje (95%).

Se identificaron un total de 1054 errores recurrentes de ortografia acentual (ver Figura
11). De estos, un 51% (n=535) corresponde a problemas de acentuacion de palabras agudas
(n=403) y esdrijulas (n=132). Respecto a los problemas de acentuacion dierética, el
porcentaje indicado corresponde solo a errores de omision de la tilde en hiatos (n=477).
Como se sefiald anteriormente, a pesar de ser una problematica frecuente y recurrente en la
escritura de los estudiantes de 6° basico, los errores de tildacion de hiatos no fueron
considerados para su tratamiento porque su aparicion se vio influida por la tipologia y

tematica de los textos producidos por los sujetos.

Acentuacion

Diacritica
4%
Acentuacion Acentuacion
Dierética General
45% 51%

Figura 11. Errores recurrentes de ortografia acentual del total de errores de ortografia acentual recurrentes
identificados en el corpus.
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La Figura 12 grafica los errores recurrentes de acentuacion general identificados en
el corpus. Se aprecia que, a semejanza de lo detectado sobre los errores frecuentes, las
problematicas se concentran solo en la tildacion de palabras agudas y esdrujulas. No se
identificaron problemas recurrentes en la tildacion de palabras graves y/o sobreesdrajulas,
por lo tanto, podrian deberse solo a faltas en la escritura de los sujetos al no poner en practica

de manera adecuada sus competencias.

Esdrtijulas

m

Figura 12. Errores recurrentes de tildacion de palabras agudas y esdrijulas respecto del total de errores
recurrentes de ortografia acentual general.

Finalmente, respecto al tipo de error cometido por los sujetos en la tildacion de
palabras agudas y esdrajulas (ver Figura 13), resultados similares a los de errores frecuentes
fueron obtenidos. No obstante, en este caso, preponderaron los problemas de omision de la
tilde tanto en palabras agudas (n=396) como esdrujula (n=132). Solo se detectaron 7 errores

de eleccion errdnea de tilde en palabras agudas.
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Figura 13. Tipos de errores recurrentes de tildacion de palabras agudas y esdrijulas.
Consecuencia del analisis de errores efectuado sobre el corpus descrito previamente,
se obtuvo que la omision de tilde tanto de palabras agudas como esdrajulas fueron los errores

de escritura mas frecuentes y recurrentes cometidos por los sujetos que conformaron la

muestra de la investigacion.
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Anexo 2: Tareas de escritura

Tarea de escritura N°. 1: Pre-test (Semana 1)

TAREA DE ESCRITURA N°. 1
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

“Charlie, Willy y la fabrica de chocolate”

Tu profesora esta organizando una exposicién sobre “Charlie y la fabrica de
chocolate” (Roald Dahl) y, en esta ocasion, te ha solicitado que escribas un breve
texto (de entre 200-250 palabras) sobre el libro. Para esto, en tu texto debes:

* Realizar una descripcion fisica y psicolégica tanto de Willy Wonka como de

Charlie Bucket.

También debes contar cual es tu momento favorito de la historia (o la parte
que mas te gustd) y e indicar el porqué de tu eleccion.
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Tarea de escritura N°. 2: Tratamiento 1 (Semana 2)

TAREA DE ESCRITURA N°. 2
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

¢, Qué es el comic?

Tus profesoras de Artes y de Lengua estan organizando un encuentro
artistico donde se relacionaran el dibujo y la escritura. Para esto, te han solicitado
qgue realices una exposicion sobre el comic.

Antes que todo, debes redactar un breve texto (de entre 200-250 palabras)
en el cual des cuenta del contenido de tu exposicién. En tu texto debes incluir la
siguiente informacion:

* Definicion de comic (s, qué es?).

* Objetivo del cémic (¢ para qué sirve?).

* Caracteristicas del comic.

* Estructura del comic.

* Tu opinién sobre los comic (indica si te gustan o no y por qué).

ESAS SON
COSAS DE LOS
MAYORES. IME PARECE QUE
TE GOLPEASTE CONTRA
LA PARED!

IPORQUE ERES
MUY CHICO PARA
HACER UN DEPOSITO O
CAMBIOS DE CHEQUE!

PARA QUE VAS

EVAS A DEPOSITAR
AL BANCO?

ALGUN DINERO QUE
TE DIO TU TIO?

iLA VERDAD ES
QUE CADA VEZ
TE ENTIENDO

oS 109 19
¢ ONI SYO.LIQ3 QRIOM()
>
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Tarea de escritura N°. 3: Tratamiento 2 (Semana 3)

TAREA DE ESCRITURA N°. 3
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

Mi(s) personaje(s) de comic favorito(s)

Observa las siguientes imagenes:

Ahora piensa en cual es tu personaje de comic favorito o favorita (puedes
seleccionar alguno de los anteriores o el que tu desees; puedes pensar en mas de
un personaje). Escribe un texto (de entre 200 y 250 palabras) para presentarlo(s) a
tu profesora en el cual incluyas la siguiente informacion:

* Descripcion fisica y psicologica de tu personaje de comic favorito.

* Misidn que debe cumplir tu personaje de comic favorito (por ejemplo, salvar
al planeta de un ataque ovni).

* Describir su vestimenta.

» ¢ Tiene (o no) super-poderes? ;Cuales son?

* Indicar por qué es tu personaje favorito y qué te gusta de él o ella.

* Contar una aventura de tu personaje de cémic favorito.
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Tarea de escritura N°. 4: Tratamiento 3 (Semana 4)

TAREA DE ESCRITURA N°. 4
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

“MITOS Y LEYENDAS”

Tus profesoras de Lengua e Historia quieren confeccionar una revista

cultural y te han pedido que escribas un breve articulo (de entre 200-250 palabras)
sobre los mitos y leyendas. Tu texto debe incluir la siguiente informacion:

Descripcidn del mito (principales caracteristicas).

Descripcidn de la leyenda (principales caracteristicas).

Mencionar y describir a un personaje mitologico (del mito).

Mencionar y describir a un personaje legendario (de la leyenda).

Sefala ejemplos de mitos y leyendas que recuerdes (jcuenta de qué tratan!).

jBasate en tus conocimientos sobre el tema! jAqui tu eres el/la experto/a!
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Tarea de escritura N°. 5: Post-test Inmediato (Semana 6)

TAREA DE ESCRITURA N°. 5
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

“Los Detectives y Quique Hache”

Tu curso esta realizando una feria de profesiones/oficios y tu profesora te
ha asignado la tarea de escribir un breve texto (de entre 200-250 palabras) sobre
los detectives para exponerlo en el diario mural. Para esto, en tu texto debes:

* Realizar una descripcién de lo que para ti es un detective.

* Mencionar cual es la misién de un detective, sus objetivos.

* Realizar una descripcion de “Quique Hache”. Menciona sus caracteristicas
fisicas y psicolégicas y también cual es su mision.

* Indicar tu momento favorito (o la parte que mas te gustd) de “Quique Hache

Detective” e indica el porqué de tu eleccion.

Quique Hache
detective

Sergio Gémez
llustraciones de Gonzalo martinez

140



Tarea de escritura N°. 5: Post-test Inmediato (Semana 10)

TAREA DE ESCRITURA N°. 6
iES TIEMPO DE ESCRIBIR!

“Personajes del cine y la television”

Como ya hemos visto, la literatura muestra diferentes historias. Estas
historias se encuentran protagonizadas por distintos tipos de personajes: algunos
son héroes, otros son villanos; algunos son adultos, otros son nifios e, incluso,
monstruos.

Tu curso esta realizando una exposicion sobre distintos personajes del cine y
la television y tu profesora te ha asignado la tarea de escribir un breve texto (de
entre 200-250 palabras) sobre aquello para exponerlo. De acuerdo a esto, en tu
texto debes:

* Indicar brevemente qué es un personaje.

* Mencionar y describir fisica y psicolégicamente a tu personaje del cine o la
television favorito. Puedes hablar sobre mas de uno y pueden pertenecer a
dibujos animados, series de television, etc.

* Indicar cual es la principal mision de tu personaje a lo largo de la pelicula, el
programa de TV, etc.

Indicar tu aventura favorita o que mas te haya gustado de tu personaje e indica por
qué seleccionaste esa y no otra.

141



