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Resumen: En la actualidad, las discusiones tedricas acerca de
la devolucién docente han cambiado de eje. Generalmente,
los cuestionamientos acerca de la devolucién docente escrita
rondan en funcién de su cantidad y naturaleza como
aspectos determinantes de efectividad. Ademds de la mirada
psicolingtifstica sobre la devolucién docente, informada por
teorfas de adquisicién de lenguas, es importante considerar el
aspecto afectivo. La interpretacién de la devolucién que los
estudiantes realicen estard determinada, en gran medida, por sus
expectativas. Este estudio se propone conocer las percepciones
de dos grupos de estudiantes de inglés como L2 en el nivel
secundario de la ciudad de Mar del Plata (Argentina) acerca
de sus preferencias en cuanto a cantidad y tipo de devolucién
docente. Los participantes, en cada grupo, posefan diferentes
niveles de competencia lingiifstica en L2, lo que permiti6
comparar/contrastar resultados y determinar, en qué medida,
estas diferencias incidieron en sus percepciones y preferencias
acerca de la devolucién docente escrita recibida. Los resultados
mostraron que ambos grupos de estudiantes reconocieron el
valor de la devolucién docente como herramienta de aprendizaje,
prefiriendo recibir devolucién no focalizada. Asimismo, los
estudiantes mas avanzados resultaron ser mas receptivos frente al
uso de preguntas e imperativos en los comentarios de los docentes.

Palabras clave: devolucién docente, preferencias, percepciones,
inglés, escritura.

Abstract: There has been a shift in focus in the theoretical
discussions on written corrective feedback. Nowadays, it is less
common to challenge its overall effectiveness. Researchers tend to
focus on the amount and the type of feedback provided, as these
aspects are believed to determine its effectiveness. In addition to
the psycholinguistic perspectives that take into account different
language acquisition theories, the affective aspect of student-
teacher interaction should also be considered. The way students
interpret written corrective feedback will be determined, to a great
extent, by their expectations. The present study looks into the
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preferences of two groups of high-school students of English as a
foreign language in Mar del Plata, Argentina, as to the quantity
and quality of written corrective feedback they receive. These two
groups of students had different levels of English competence.
This helped determine whether these differences in L2 command
had an impact on their preferences and expectations as regards
written corrective feedback. The results showed that both groups
recognized the value of teacher feedback as a learning tool, and
preferred to receive non-targeted feedback. Likewise, the more
advanced students turned out to be more receptive to the use of
questions and imperatives in their teachers’ comments.

Keywords: feedback, preferences, perceptions, English, writing,

INTRODUCCION

La devolucién docente en las tareas de escritura constituye una de las principales
vias de interaccion entre docentes y estudiantes. Las teorfas de adquisicién de
la lengua que se basan en la interaccidn, tales como el modelo de Gass (2018)
y la teorfa del Sistema Adaptativo Complejo (Beckner et al., 2009), destacan
el rol que tiene la devolucién docente en el desarrollo de la interlengua del
sujeto que aprende. En un contexto donde se propone la ensefianza del inglés
como lengua extranjera (de ahora en adelante, L2) dentro de un contexto
comunicativo, los ejercicios mecdnicos enfocados en determinadas estructuras
gramaticales ya no son el inico medio de précticay evaluacion dela adquisicién de
estructuras nuevas. Las tareas de escritura contextualizadas son una de las tantas
oportunidades que los estudiantes tienen de usar lalengua de forma comunicativa
y de probar las hipStesis que hayan formulado sobre el uso de las estructuras que
estan incorporando en su interlengua. La devolucidén docente como respuesta a
estas tareas brindard evidencia para la reestructuracién de la interlengua, en el
caso de ser necesario.

Hace algunas décadas, la efectividad de la devolucién docente, principalmente
sobre aspectos gramaticales, fue puesta en duda. Hoy en dia, se sostiene la idea
de que la devolucidn docente es efectiva, y que su grado de efectividad podria
variar de acuerdo a la cantidad y al tipo de devolucién. El acto de brindar y
recibir devolucidn es un acto comunicativo en si mismo, por tanto, no debe
perderse de vista su nivel pragmitico. Los docentes deben tomar decisiones sobre
la cantidad y el tipo de comentarios a realizar, y estas decisiones determinaran el
efecto que tendrd en los estudiantes que los reciban. Por eso es que la devolucion
docente debe repensarse, replantearse y adaptarse para que se eviten efectos
indeseados en el plano afectivo y lograr que la devolucién pueda ser beneficiosa.
Los hallazgos y conclusiones de este estudio brindaran datos a docentes de L2
para conocer qué cantidad y qué tipo de devolucion esperan los estudiantes y, de
este modo, poder tomar decisiones fundamentadas sobre estos aspectos a fin de
que la comunicacidn con sus estudiantes sea més efectiva.
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La devolucion docente

Segtin Burke y Pieterick (2010), la devolucién docente puede definirse como
“un sistema de guia” en el que se le brinda informacién al estudiante sobre su
evolucién en relacién al objetivo final con la intencién de que pueda realizar
las modificaciones necesarias para alcanzarlo satisfactoriamente. Este sistema de
guia se conforma por medio de diversos tipos de comentarios e intervenciones.
En el caso de la devolucién docente escrita, Ellis (2009), propone una detallada
taxonomia de la clase de comentarios posibles. Entre los criterios que sigue
para organizar esta clasificacién se encuentran el tipo de informacién que se
le brinda al estudiante y el foco del comentario. Al encontrar un error o un
aspecto a mejorar en el texto del estudiante, el docente puede elegir dar una
alternativa correcta (devolucién directa), evidenciar la existencia y ubicacién del
error sin dar una alternativa (devolucién indirecta) o evidenciar la existencia de
un error sin dar la respuesta correcta, pero incluyendo un indicio metalingtiistico
(devolucién metalingiiistica). Por otro lado, la devolucién docente puede ser
focalizada o no focalizada. Por devolucién focalizada se entiende aquella en la
que se destacan sdlo algunos errores teniendo en cuenta alguna categoria en
particular, mientras que en la devolucién no focalizada se trata de corregir todos
los errores encontrados en un texto, sin una categorizacién preconcebida en la
que centrarse (Ferris, 2002).

Elrol del feedback en la adquisicion y el desarrollo de la lengua: aspectos tedricos

El feedback tiene un rol fundamental en teorfas que explican la adquisicién de
lenguas mediante la interaccién, como el modelo de Gass (2018). Prometiendo
relacionar teorias generativistas con interaccionistas, Gass explica la adquisicion
de segundas lenguas mediante un modelo propio que detalla como el aprendiz
pasa del input (exposicion a la segunda lengua) al output (produccién propia
usando la segunda lengua). Este modelo, entonces, consiste en distintas ctapas
relacionadas que llevan del input al output:

1. Input comprendido: Gass define “comprensién” en un sentido amplio:
“representa un continuo de posibilidades que van desde la semantica hasta el
andlisis estructural detallado” (2018, p. 5). El nivel de andlisis del input es lo que
vaa determinar en qué medida este se va a convertir en intake (entrada).

2. Intake: es la incorporacién del input en el sistema de interlengua del
aprendiz. Esta incorporacién estd mediada por las estructuras previamente
internalizadas en el sistema. En este momento del proceso es donde se dan las
generalizaciones y la fosilizacion.

3. Integracion: la informacion lingiistica que pasa por el proceso de intake
puede ser integrada al sistema de interlengua del aprendiz o no. En el caso de
que sea integrada, puede estar confirmando o refutando hipétesis creadas por
el aprendiz sobre el funcionamiento de la lengua y quizas, a su vez, esto llegue
a modificar su uso. Por otro lado, si la informacién no es integrada, puede ser
que solo se almacene en la memoria hasta encontrar mas evidencia para formar
hipétesis mas claras, o que simplemente se deseche esa informacién por no
haberla podido analizar a un nivel significativo.
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4. Output: Gass define a esta etapa como una “manifestacion explicita del
proceso” (2018, p. 7). Sin embargo, no es s6lo el resultado de la adquisicion de la
lengua, sino que es parte activa del proceso al ser el mecanismo de prueba de las
hipétesis creadas en el proceso de incorporacién de nueva informacion lingiistica
en la interlengua. En esta ultima etapa, el feedback que reciba el aprendiz va
a servir como nueva evidencia, nuevo input, que pueda confirmar o refutar las
hipétesis vigentes en su interlengua.

Para que el feedback produzca un efecto de reestructuracién de la interlengua
es necesario que sea input susceptible de ser comprendido por el aprendiz, pero
también es necesario que existan otras instancias en las que se provea evidencia
sobre el funcionamiento de esa misma caracteristica de la lengua.

Esta tltima consideracion se relaciona con el debate que se inicié décadas atrés
acerca de la efectividad del feedback con respecto al desarrollo de la interlengua.
Mientras que algunos autores, en el pasado, indicaron que el feedback tiene un
efecto limitado o nulo sobre la interlengua de los aprendices (Truscott, 1996),
diversos estudios han demostrado lo contrario ¢ incluso afirman que el feedback
es de suma importancia para aprendices adultos que son menos propensos a la
adquisicion incidental de estructuras y cuando las estructuras estudiadas no son
utilizadas con frecuencia, o no son lo suficientemente salientes como para ser
notadas sin asistencia (Ellis et al., 2008).

La teorfa del Sistema Adaptativo Complejo (Beckner et al., 2009) también
pone de relieve la importancia del feedback, proponiendo que el desarrollo de
la lengua no puede darse en el hablante o el aprendiz aislado del resto de la
comunidad. El desarrollo no se produce como el mero resultado de procesos
cognitivos, sino que la lengua se moldea como resultado de numerosos factores,
entre los cuales se destaca la interaccién. La lengua en si, es el resultado de la
interaccién de los distintos idiolectos. La evidencia de uso de la lengua, o el
input, tiene también la capacidad de influir en el desarrollo de los idiolectos, o
la interlengua del aprendiz, ya que son sistemas abiertos. En el aula de lenguas
extranjeras, el feedback es una instancia més de interaccién y de evidencia que
puede llegar a producir este desarrollo.

Evidencia sobre la efectividad de la devolucion docente escrita

Algunos autores, como Truscott (1996; 1999; 2004; 2007), han cuestionado
la efectividad de esta técnica para ayudar a los estudiantes a desarrollar
su competencia lingiistica. Truscott propone a los docentes abandonar la
correcciéon sobre aspectos gramaticales dado que este tipo de prictica no
tendrd un efecto positivo a largo plazo siendo que los estudiantes desarrollan
su interlengua a partir de conocimientos implicitos (Ellis, 2015), adquiridos
mediante la exposicion a la lengua. Por otro lado, Ferris (1997; 1999; 2002)
argumenta que la devolucién docente sobre aspectos gramaticales no debe ser
abandonada —siempre y cuando sea indirecta— para que los estudiantes se
involucren al intentar encontrar la alternativa correcta para resolver el problema.
Sin embargo, reconocié la necesidad de seguir investigando para comprobar la
veracidad de estos supuestos.
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Otros investigadores retomaron este debate en los tltimos anos, aportando
datos que indicarfan que la devolucién docente sobre gramitica es o bien
beneficiosa para la adquisicién de un idioma o, al menos, inocua. Bitchener
(2008) estudi6 el efecto de la devolucién docente en el uso del sistema de
articulos a, an y the. Concluyé que la devolucién docente fue efectiva con
resultados satisfactorios en el largo plazo y en nuevas tareas de escritura. Afos
mis tarde, Bitchener (2012) propuso que la efectividad de la devolucién docente
estard sujeta a lo propuesto en teorfas del procesamiento de la informacién. Las
implicancias pedagdgicas que se desprenden de esa propuesta son varias. Los
estudiantes deben recibir la devolucién docente y concentrarse en interpretarla.
Asimismo, deben notar el contraste entre lo que ellos escribieron y la informacién
que proveen los docentes y ser capaces de recuperar la informacién necesaria
desde su memoria a largo plazo. Finalmente, deben estar listos para adquirir
la forma senalada, de acuerdo al nivel de complejidad en el que se encuentra
desarrollada su interlengua.

Ellis et al. (2008) analizaron la devolucién docente focalizada y no focalizada
en un estudio cuasi-experimental con estudiantes de ILE japoneses. Dividieron
a los participantes en tres grupos y les dieron un tipo de devolucién docente
diferente a dos de ellos, mientras que el otro no recibié devolucién. Se enfocaron,
al igual que Bitchener (2008), en la precision del uso del sistema de articulos
a, an y the. Mediante la utilizacién de la técnica de pre-test, post-test y post-
test postergado, pudieron concluir que los dos grupos que recibieron devolucién
docente emplearon los articulos con mayor precision que el grupo control
en los post-tests. Por otro lado, no encontraron diferencias significativas en
la efectividad de la devolucién docente focalizada y no focalizada. Mufioz
Muiioz (2017) investigé la efectividad de la devolucién docente escrita directa e
indirecta, focalizada y no focalizada, para ayudar a los estudiantes de educacién
secundaria a adquirir mayor precisién en el uso del morfema —s en la tercera
persona singular en presente simple. Este estudio fue llevado a cabo en un
contexto muy similar al del presente proyecto; fue realizado en un contexto de
ensenanzade ILE, en una escuela secundaria de Chile. Sus conclusiones indicaron
que ladevolucién docente indirectay focalizada ayud6 alos estudiantes a mejorar
su uso del morfema —s en la tercera persona singular en sus composiciones.
Sin embargo, Mufoz Mufioz aclara que es necesario realizar nuevos estudios
con muestras mds numerosas que incluyan un grupo control en sus disefios
metodoldgicos. Esta observacion surge a raiz de que —en su trabajo— todos los
participantes recibieron devolucién docente indirecta focalizada. Por lo tanto, a
la fecha, no se registran datos que sirvan para comparar estos hallazgos con otros
en los que se analicen diferentes tipos de devolucién o con su ausencia.

Percepciones de los estudiantes sobre la devolucion docente

Diferentes estudios sobre la percepcion de los estudiantes sobre la devolucion
docente indagan sobre situaciones y contextos especificos. Es decir, buscan
conocer acerca de las percepciones de los estudiantes sobre el feedback recibido
en un determinado contexto, a veces complementiandolo con el analisis de la
devolucién docente que reciben. Tal es el caso del estudio de Montgomery y
Baker (2014), en el que las autoras llegaron ala conclusion de que la percepeién de
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los estudiantes acerca del feedback recibido estd estrechamente relacionada con
los datos obtenidos mediante el andlisis de la devolucidn recibida. En este mismo
estudio también se analizaron las percepciones de los docentes sobre sus propias
précticas. Los hallazgos de los datos provenientes de los docentes revelaron que
existen discrepancias entre las percepciones de los docentes y lo que realmente
hacen en la practica.

Amrhein y Nassaji (2010) investigaron las percepciones de docentes y
estudiantes de inglés como segunda lengua sobre el feedback en general y las
compararon y contrastaron entre si. En sus resultados observaron que, por un
lado, los docentes intentaron hacer una seleccién consciente del tipo de errores a
considerar sobre el cual hacer sus devoluciones y cudles podrian ser ignorados para
evitar sobrecargar cognitivamente a sus estudiantes. Por su parte, los estudiantes
sugirieron que la utilidad y validez del feedback estaba estrictamente relacionada
con a la cantidad de devolucién recibida. Tanto estudiantes como docentes
manifestaron tener preferencia por resaltar el mismo error varias veces en un
mismo texto. Esta préctica se contradice con lo que algunos expertos argumentan.
Al respecto, estos investigadores sostienen que resaltar un error al inicio del
texto e instar a los alumnos a que, en casos sucesivos, lo corrijan por cuenta
propia fomenta el desarrollo de la auto-eficacia y el aprendizaje auténomo. En
relacidn al desarrollo de la autonomia, los docentes de este estudio mostraron
preocupacion por promoverla a través del tipo de feedback que administraron.
Si bien sugirieron estar a favor de la devolucién menos explicita, sus estudiantes,
en sus comentarios, favorecieron el formato explicito de la devolucién, porque
su forma directa, contribuye a mostrar la transparencia del mensaje transmitido
por sus docentes.

Conocer las percepciones de los estudiantes sobre las devoluciones es un
recurso muy valioso para el investigador, sobre todo si se piensa en el feedback
como una instancia de interaccion y didlogo entre estudiantes y docentes. Si bien
los docentes deben tomar decisiones metodoldgicas basadas en su experiencia
profesional, su formacién académica y el conocimiento generado a partir de
investigaciones propias y ajenas, €s importante tener en cuenta la voz de
los estudiantes. La voz de los estudiantes constituye un objetivo esencial de
aprendizaje que demuestra el desarrollo del concepto de originalidad. Adquirir
dominio sobre su voz implica desarrollar una mayor capacidad para aprender
y comprender un determinado tema, alentando el aprendizaje autodirigido. EI
presente estudio tiene como propdsito evaluar la efectividad del feedback y
para ello suma esta dimensién cualitativa, porque es importante para la toma
de decisiones metodoldgicas de intervenciéon que consideran variables tanto
afectivas como cognitivas.

Objetivo

El objetivo del presente estudio es analizar las percepciones sobre la devolucién
docente de estudiantes con diferentes niveles de competencia lingiiistica en inglés
con el fin de identificar qué consideran una buena devolucién docente. Para ello,
se tendrd en cuenta tanto la cantidad como el tipo de devolucién. Asimismo, se
determinara si el nivel de manejo de la L2 es una variable a considerar cuando se
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analizan las percepciones de los estudiantes con respecto a las devoluciones que
reciben.

MEOTODOLOGIA

Participantes

Participaron en este estudio 62 estudiantes de entre 15 y 17 afios (M = 16 afios)
que cursaban la secundaria superior en instituciones privadas de la ciudad de
Mar del Plata, Provincia de Buenos Aires, Argentina. Todos ellos cursaban inglés
como asignatura en el colegio, con una carga horaria de 6 horas semanales. Segin
su nivel de competencia lingiiistica en inglés, se los dividié en dos grupos: Grupo
1: A2-B1 y Grupo 2: C1-C2 (segtin lo indica el Marco Comun Europeo de
Referencia [mcer]).

Procedimiento

Se realiz6 una adaptacién del cuestionario disefiado por Amrhein y Nassaji
(2010), en el que los autores incluyeron preguntas de instrumentos de otras
investigaciones, previamente piloteadas y modificadas. Este mismo instrumento
fue adaptado, traducido al espaiiol y empleado por Lépez Casoliy Berardo (2018)
en un estudio propio en el que evaluaron las percepciones docentes. Con base en
esta fase experimental, en el presente trabajo, se alterd el orden y la redaccion de
algunas preguntas, se agregaron otras abiertas y cerradas y se incluyé una escala
del tipo Likert.

Se emple6 la plataforma Formularios de Google y se compartié el enlace al
cuestionario con los diferentes grupos de estudiantes. La recolecciéon de datos fue
realizada durante el mes de septiembre de 2020.

Los datos obtenidos se analizaron y se volcaron en tablas para facilitar la
comparacién de los resultados. En el caso de las preguntas cerradas, se considerd
la cantidad de veces que se eligié cada opcion de respuesta para luego determinar
qué porcentaje del total de respuestas representaba cada alternativa. Para analizar
los resultados de las preguntas en la que se utilizé la escala de Likert se calculd el
promedio de valoracién para cada alternativa en cada grupo, y luego se realizé una
prueba T para determinar si los resultados fueron estadisticamente significativos.
Las respuestas a las preguntas abiertas se analizaron mediante la creacién de
categorias, estableciendo como indice de valoracion la frecuencia con la que se
menciond cada concepto.

RESULTADOS
Cantidad de feedback

La primera pregunta del cuestionario apuntaba a indagar sobre las preferencias
de los estudiantes en cuanto a la cantidad de feedback recibido. Se les solicité a
los estudiantes que indiquen la afirmacién o las afirmaciones con las que estaban
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de acuerdo. Como se puede observar en la Tabla 1, no se registraron diferencias
significativas entre las elecciones de cada grupo de estudiantes.

Para ambos grupos de estudiantes se establecié el mismo orden de preferencia
de las opciones segun el porcentaje en que aparece cada una de ellas dentro
del total de respuestas (Tabla 1). Una amplia mayoria prefiere que el docente
resalte todos los errores (Grupo 1: 86,8 %, Grupo 2: 83,3 %), coincidiendo con
los resultados expuestos por Amrhein y Nassaji (2010). La segunda opcidn mds
clegida fue aquella en la que el docente s6lo marcé los errores que interferian en
la comunicacién de las ideas (Grupo 1: 18,4 %, Grupo 2: 16,7 %). Se observa aqui
una importante diferencia entre los datos provenientes del estudio realizado por
Amrhein y Nassaji y los del presente trabajo. Siguiendo el orden de preferencias,
aparecen dos afirmaciones muy similares entre si: el docente debe marcar los
errores mas graves y dejar algunos menos graves sin marcar (Grupo 1: 15,8 %,
Grupo 2: 16,7 %) o el docente debe senalar la mayoria de los errores, pero no
necesariamente todos (Grupo 1: 5,3 %, Grupo 2: 8,3 %). En este ultimo caso,
se deja abierta la posibilidad de elegir otros criterios de selecciéon que no sean
necesariamente la gravedad de los errores. Por tltimo, s6lo en el Grupo 1 se marcéd
laopcién enlaque el docente deberia marcar sélo alguno de los errores mas graves.
Ningun participante consideré util que el docente solamente haga comentarios
relacionados al contenido de las composiciones de los estudiantes. Este resultado
coincide con los datos relevados provenientes de las preguntas subsiguientes.

Tabla 1

Respuestas relacionadas a la cantidad de feedback preferido

Afirmaciones
KN KX KN
3 858 20 a3

a.deberia marcar todos los errores que encuentre

b. deberia marcar todos 105 errores mas "graves" v dejar de lado algunos de los 6 158 4

menas "graves”

c. debaria marcar la mayaria de los errores, pera no necesariamente todos 2 53 2 83
d. deberia marcar sélo algunos de los errcres mas “graves” 1 2 & 4]
e deberia marcar sdlo los errares que interfieran con la comprensian de la idea N B4 % 167
que quicro cxprosar

f. nodeberiz marcar ninguno de |los errares y debetia calo hacer comentarios guea 0 a 0

respondan al contenica cdel toxto, a las ideas quo oxpress

TOTAL (los porcontayes superan o 100% porque los participantes podizan marcar mas 40 1289 0 125

e una opaorn)

En la segunda pregunta se solicité a los estudiantes que justifiquen su eleccion
en la pregunta 1. El andlisis se realiz6 teniendo en cuenta las categorias de analisis
provenientes de las ideas mencionadas en los comentarios. A continuacién, se
detallan las categorias de andlisis junto con algunos ejemplos citados de las
respuestas de los participantes:
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Responsabilidad del docente 2 &7

# Responsabilidad del docente: “La funcién de un profesor es acompanar al
alumno y ayudarlo en todos sus errores, no deberian haber cosas que se pasen por
alto"(sic).

# Herramienta de aprendizaje: “Al corregir todos los errores los alumnos
podran tener un mejor rendimiento y aprendizaje”

z Carga cognitiva y/ o afectiva: “Marcar todos los errores es importante, pero
si son muchos, cuesta diferenciar los mds importantes de los que son por ejemplo
una falta de ortografia”; “Por otro lado creo que si un alumno tiene muchos
errores y se marcan absolutamente todos, quizds podria tender a desilusionarse y
desganarse, por lo que seria bueno comenzar con los més generales y luego seguir
con los més especificos”.

# Expectativas del estudiante: “Al mandar un trabajo para corregir lo que se
espera es que se corrija todo”.

# Faltade autonomia del estudiante: “Si no marca todos los errores no sabemos
en qué nos equivocamos con lo cual volverfamos a cometer los mismos errores
més adelante” (sic).

En la Tabla 2 se presenta la frecuencia con la que se mencioné cada categoria
en cada grupo. La cantidad total de ideas es igual en cada grupo porque, en primer
lugar, no todos los participantes justificaron su respuesta, y, en otros casos, en una
misma justificacion se encontré mas de una categoria.

Tabla2

Justificaciones sobre la cantidad de feedback preferido

Grupo 1: A2-B1 Grupo 2: C1-C2
Categorias
5N KN

&7

Herramienta de aprendizaje 14 456 © 40

Carga cognitiva y/o afectiva

Expectativas del estudiante 2 &7 3 10
Falla de autonomia del estudianle 1© =3 a 30
TOTAL 0 100 k/a] o0

Nuevamente, se encontraron resultados muy similares en ambos grupos.
Como se observd en la Tabla 1, los estudiantes de ambos grupos prefirieron
recibir la mayor cantidad de feedback posible y, en su mayoria, justificaron su
preferencia resaltando el valor del feedback como herramienta de aprendizaje. En
sus comentarios, los estudiantes explicaron que mientras més feedback reciban,
tendrdn mds oportunidades de aprender. Estos hallazgos coinciden con los
datos obtenidos por Amrhein y Nassaji (2010). En segundo lugar, es necesario
destacar la falta de autonomia de los estudiantes para reconocer y corregir sus
propios errores. El constructo de la autogestién del aprendizaje/regulacion del
aprendizaje aparece recurrentemente en estudios donde se aborda la temdtica de
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la devolucién docente, independientemente del nivel de manejo de la lengua de
los estudiantes. Pareciera ser que el nivel de competencia lingiiistica en L2 no estd
necesariamente relacionado con la capacidad de auto-monitoreo de sus propias
producciones. Ambos grupos resaltaron las expectativas de los estudiantes y la
responsabilidad y/o rol del docente. Sin embargo, el grupo B (el mds avanzado)
destacé el rol que cumple la carga cognitiva y/o afectiva, mencionando estos
aspectos con mds frecuencia. En este ultimo punto, se observa una diferencia
interesante con respecto los resultados provenientes del estudio realizado por
Amrhein y Nassaji (2010). Si bien sus estudiantes no mencionaron la carga
cognitiva y/o afectiva en sus comentarios, los docentes resaltaron este aspecto.
Posiblemente, las diferencias encontradas entre su estudio y el presente trabajo
sean el resultado de cuestiones netamente culturales, propias de cada region.

En otradelas preguntas se planted un caso hipotético en el que un mismo error
aparecié més de una vez en el mismo texto. Se les pregunté a los participantes
si desearfan que el docente se lo marcara cada vez que apareciera. En la Tabla 3
se observa que, en ambos grupos, una amplia mayoria prefiere que se marquen
los errores repetidos. Esta respuesta podria tener relacion con lo expresado en la
primera pregunta sobre la preferencia por recibir feedback sobre todos los errores
que aparecen en el texto evaluado.

Tabla 3

Respuesta de los participantes a si desearfan que el docente marque un error repetido

[Fa!

TOTAL

0 789 20 238
] 211 4 18,7
k1] [[]8] A4 L

Alleer los comentarios que explicaban su eleccion, se encontrd poca diversidad
enlasideas de ambos grupos. En la Tabla 4 se observan las categorias mencionadas
en las respuestas de los participantes que eligieron recibir comentarios acerca de
cada uno de sus errores, aun cuando el error era recurrente en el mismo texto.

@
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Tabla 4

Justificaciones a la eleccién de recibir correcciones cada vez que un error se repita en el mismo texto

Grupo 1: A2-B1 Grupo 2: C1-C2
= KN K3 KN N

Falta de autonomia del estudiante 2 793 9 474

Feedback come ayuda visual 5 207 & 36

Diferencias contextuales

TOTAL

4] [} 4 i

La referencia ala falta de autonomia del estudiante para identificar sus propios
errores fue la idea mds recurrente para explicar por qué, el marcar los errores
solo una vez, no serfa suficiente, con un porcentaje mds alto en el grupo 1
que en el grupo 2. En algunos casos, algunos estudiantes agregaron que, quizés,
serfa interesante que los docentes marcaran todos los errores al comienzo del
proceso de aprendizaje, pero que de a poco vayan dejando de hacerlo para que los
estudiantes puedan desarrollar su autonomia progresivamente. En segundo lugar,
ambos grupos de estudiantes destacaron que marcar los errores repetidos tiene
un efecto visual mds claro. Esta ayuda visual hace que los estudiantes entiendan
mejor que es un error recurrente y, a su vez, ayuda a que le presten més atencion
y recuerden los comentarios del docente con mayor facilidad. Algunos de estos
participantes, incluso, sugirieron que unavez que elerrores corregido en primera
instancia, luego, el docente podria utilizar feedback implicito (“Creo que en la
primera vez que aparece podrian marcarlo y explicar el por qué estd mal, y el resto
de las veces solo resaltarlo”).

Por otro lado, otro grupo de estudiantes indicé que los errores que se repiten
recurrentemente en el mismo texto no deberian marcarse, explicando sus razones.
Asimismo, en ambos grupos se hizo mencién de que luego de haber visto una
respuesta patrén por primera vez en un texto, los estudiantes deberian ser
capaces de identificar cada error por cuenta propia. Dentro del grupo 1, otros
comentarios apelaron ala practicidad, por parte del docente, de marcar los errores
solo una vez y, de este modo, alivianar su tarea de correccion. Por su parte, otro
comentario resalté la poca utilidad de tener que volver a corregir el mismo error
dentro del mismo texto.

Diferentes tipos de feedback

Para averiguar las percepciones de los estudiantes sobre la utilidad de cada tipo de
feedback, se utilizé una oracién que contenia un error gramatical (uso del pasado
perfecto en lugar del pasado simple) como ejemplo y se les presentaron diferentes
formas de marcar ese error. Los participantes debian valorar la utilidad de cada
tipo de correcciéon mediante una escala de tipo Likert con una progresiéon de 1 a
5, nominalizada de la siguiente manera: 1=para nada util, 2=no muy util, 3=es
indistinto, 4= bastante 1til, 5=muy util. En la Tabla 5 se observan las medias
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obtenidas para cada item en cada grupo y los valores de t y p segun la prueba T

para muestras independientes.

Tabla s

Comparacién de la media de la valoracion de la utilidad de cada tipo de feedback

Tipo de Feedback

2 Uszar metalenguaje para definir 2l tipo de error

k. Usar una pregunta

c. Usar un imperativo

d. Eseribir la forma correcta de corregir el error

. Escrikir una afirmacion explicando ¢l tipo de error

f. Usar una exclamacian

g. Serfalar la existencia del error sin indicar cual es ni
cémo solucionarlo

h. No marcar el error

Media Grupo 1 Media Grupo 2 Valor Valor
(A2-B1) (€1-Cc2) t P
363 ekl 0,955 I4AT
273 337 -2189 a2
300 387 -3.582 00
353 345 0,580 564
363 5L QaE7 ez
2,94 320 0,704 EE
210 220 -0.350 =z

104

1478

Elandlisis de la valoracién de cada tipo de correccién muestra pocas diferencias
estadisticamente significativas entre ambos grupos. Usar metalenguaje, escribir la
forma correcta y escribir una afirmacién explicando el tipo de error tuvieron una
valoracién media que supera el punto de valoracién neutral (“es indistinto”) en
ambos grupos, indicando que, a estudiantes de ambos niveles, les resultarfa util
ese tipo de correccidn. El uso de exclamaciones en la correccidn fue valorado de
forma mas neutral en ambos grupos. Por otro lado, sefalar s6lo la existencia y la
ubicacién del error, 0 no marcarlo de ninguna manera obtuvieron las valoraciones
mds bajas, coincidiendo con las respuestas ya mencionadas en el andlisis de otros
incisos de la encuesta.

Se observaron diferencias estadisticamente significativas entre los dos
grupos para las preguntas y los imperativos. El grupo 1 dio una valoracién
significativamente més baja al uso de preguntas (M=2,73, SD=1,10) que el grupo
2 (M=3,37, SD=1,13), t (60) = -2,189, p=,03). Esta diferencia podria estar
justificada por el hecho de que, de los tipos de comentarios de feedback incluidos
en el cuestionario, las preguntas que interpelan a los estudiantes resultaron ser
las menos explicitas, alentdndolos no sélo a encontrar la solucién al problema
senalado, sino a determinar de qué tipo de error se trata. Quizds, los estudiantes
mds avanzados valoren este desafio como una instancia més atil, porque sienten
que cuentan con mds herramientas para enfrentarlo.

En cuanto al uso de imperativos, el grupo 1 también mostré una diferencia
significativamente mds baja (M=3,00, SD=0,80) que el grupo 2 (M=3,87,
SD=0,89), t(60) = -3,982, p= ,00). En varias ocasiones, las diferentes
valoraciones sobre este tipo de comentario se asocian a variables individuales
relacionadas a lo motivacional, lo afectivo e, incluso, lo cultural (Lépez Casoli y
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Berardo, 2016). En este caso, el Grupo 1 no considerd que fueran especialmente
utiles o poco utiles, mientras que el Grupo 2 los valoré con una media mds cercana
al “bastante util”. Quizds, estos estudiantes mas avanzados contaban con mayor
seguridad, dado su alto nivel de competencia lingiiistica en L2 (recordemos que,
al momento de la recoleccién de datos, los estudiantes de ambos grupos tenian la
misma edad y habian estudiado inglés durante la misma cantidad de anos). Este
nivel alto de seguridad puede lograr mitigar los efectos afectivos del uso de un
comentario que suele ser recibido como intimidante (Sotoudehnama & Molavi,
2014).

Inmediatamente después de la pregunta en la que se solicitaba a los
participantes valorar la utilidad de cada tipo de correccidn, se incluyé un espacio
paraque escribieran una breve justiﬁcacién. En estos comentarios se encontraron
indicaciones de lo que los estudiantes consideraron “buen o mal feedback”. Los
criterios de evaluacién del feedback que los participantes mencionaron estdn
representados por las categorias que se detallan en la Tabla 6. A continuacidn,
también se incluyen ejemplos para cada categoria analizada:

Claridad/evitar ambigiiedad: “Personalmente, me resulta mas ficil que me
marquen ddénde estd el error, a que no pongan nada, porque eso sino pienso que
estd bien y no es asi.”

Desarrollo lingiiistico (aprendizaje a largo plazo a partir de las correcciones):
“Took capaz no estd tan bueno, porque lo cambio autométicamente y me olvido
de mi error”.

Desarrollo de la autonomfa: “Las correcciones que me parecieron mds utiles
fueron aquellas que no dan la respuesta directa ya que permiten que el alumno
piense por si mismo, sabiendo que tiene los conocimientos previos, y que pueda
encontrar mds de una respuesta correcta’.

Falta de autonomia de los estudiantes: “Obviamente, para mi lo que yo escribi
est4 bien, entonces necesito que la correccién me explique mi error’.

Efectos en lo afectivo/en la motivacién: “Aunque cumpla la misma funcién
que el anterior me parece que uno como alumno se lo toma distinto, suena més
feo. Es la peor forma de expresarlo. Creo que asi ni siquiera me darian ganas de
buscar la forma de hacerlo bien.”
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Tabla 6

Justificaciones sobre el tipo de feedback preferido

Categorias
KN EJ Kl EN
5 3 & 24

Claridad / evitar ambigledad

Desarrallo linguistico 3 .7 2 8
Desarrollo de la autonomia 2 25 n 4
Falta de autonomia de los estudiantes 4 25 2 8
Efectos en lo afectivo/ en la motivacion 2 125 4 16

5} 100 25 100

TOTAL

El grupo de estudiantes nivel A2-B1 menciond, con mayor frecuencia, la
necesidad de claridad en las correcciones brindadas por los docentes. Esto va
de la mano con la falta de autonomia de los estudiantes, criterio que le sigue
en el orden de mayor a menor frecuencia. Nuevamente, vuelve a aparecer esta
idea en este mismo grupo: los estudiantes necesitan la ayuda del docente para
poder editar sus textos, destacando que esa ayuda debe ser lo més clara posible.
Anteriormente, habfan mencionado las correcciones de los docentes como una
ayuda visual al momento de analizar sus producciones y editarlas, y ahora vuelven
a caracterizar el feedback como un sistema de orientacién (Burke & Pieterick,
2010). Sin embargo, el rol del feedback en el desarrollo de la autonomia fue
mencionado sélo en dos comentarios.

Por otro lado, si bien el grupo de participantes de nivel C1-C2 también
menciond la falta de autonomia de los estudiantes, lo hizo con menor frecuencia
que el otro grupo y se enfocé en destacar el potencial desarrollo de la autonomiaa
través de la busqueda de la forma correcta. Esa idea fue la que aparecié con mayor
frecuencia en las justificaciones, seguida por la importancia de la claridad de los
comentarios.

Los efectos que los comentarios de los docentes puedan producir a nivel
afectivo y motivacional fueron tenidos en cuenta con mayor frecuencia,
nuevamente, en el grupo de estudiantes mas avanzados.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Una de las reflexiones centrales que se desprende del analisis de este conjunto
de datos es que, sin dudas, los estudiantes valoran el feedback que reciben y lo
perciben como una herramienta ttil de aprendizaje, apoyando lo argumentado
por Ferris (2016). Reconocen que estos comentarios contribuyen al desarrollo
de su interlengua, ya sea ayudindolos a enfocar su atencién en ciertos aspectos
que deben trabajar o proveyéndoles informacién sobre el uso de lalengua (input).
Estos resultados estan alineados con las perspectivas tedricas sobre motivacién y
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la evidencia empirica que apoya la efectividad de la devolucién docente (Ellis et
al., 2008).

A través de las justificaciones que volcaron los participantes en el cuestionario
se evidencia un sistema de conceptos o categorfas que estructuran las
percepciones que tienen los estudiantes sobre el feedback. El concepto de
autonomia estd muy presente en sus reflexiones. Por un lado, reconocen, en
muchos casos, no contar con el grado de autonomia necesario para revisar sus
textos sin ayuda, o para corregir sus errores sin haber recibido las respuestas
correctas, sobre todo los estudiantes de niveles mds bajos. Por otro lado, los
estudiantes mds avanzados aprecian que se les otorgue la oportunidad de buscar,
por cuenta propia, la forma de mejorar sus textos y reconocen que esto, poco a
poco, contribuye a desarrollar su autonomia. Este mismo grupo de participantes
también se mostrd mds preocupado por la carga cognitiva o afectiva al recibir
grandes cantidades de feedback y, quizas, se debaa que, también, sus producciones
son extensas y se espera que manipulen estructuras léxico-gramaticales mids
complejas. En un estudio realizado en la Universidad Nacional de Mar del Plata,
con estudiantes del mismo nivel de manejo de la lengua (C1-C2), que indagaba
sobre la efectividad de la devolucidn focalizada y no focalizada, Machado, Lucas
y Berardo (2015) observaron el efecto adverso de sobrecargar el texto al hacer
comentarios de forma irrestricta. Los participantes que habian recibido feedback
no sostuvieron el mismo nivel de participacién que los que habian recibido
feedback focalizado, mostrando una disminucién en su nivel de motivacién.

En ambos grupos, los participantes reflexionaron sobre el rol y la
responsabilidad del docente frente a la correccién. Le otorgaron un papel de
facilitador del proceso de escritura y de aprendizaje al acompanarlos en la edicién
de sus textos, y también dejaron ver, a través de sus reflexiones, que existen ciertas
expectativas sobre lo que el docente debe y no debe hacer al momento de asistirlos

Cuando fueron indagados acerca de la utilidad de diferentes métodos de
correccion, ambos grupos demostraron una marcada preferencia por las formas
mis explicitas de devolucidn. Segin Gass (2018), los distintos métodos incluidos
en el cuestionario pueden clasificarse en base a dos ejes: explicito o implicito y
directo o indirecto. Los imperativos, el uso de metalenguaje, las exclamaciones
que indican el tipo de error, los comentarios con explicaciones y las preguntas
tienen cierto grado de explicitud, aunque no indiquen una alternativa para
reescribir la seccidn del texto que contiene el error, que seria la opcién més directa.
Por lo tanto, aun asi guian al estudiante en una direccién mas clara que la simple
localizacién de un error, aunque, por supuesto, existe el riesgo de que el estudiante
no encuentre la forma de solucionar el problema.

Ladiferencia mas marcaday estadisticamente significativa, entre los dos grupos
de participantes, se encontré al analizar la valoracién media de la utilidad
del uso de preguntas e imperativos. Las preguntas ayudan a problematizar el
proceso de reescritura, pero para los estudiantes de niveles mas bajos parecen ser
menos claras. Manifestaron necesitar instrucciones que no sean ambiguas. Los
estudiantes mds avanzados las valoraron con el mismo grado de utilidad que los
tipos de comentarios més explicitos.

La valoracién del uso de imperativos también fue juzgada mas favorablemente
por los estudiantes mds avanzados, aunque varios de ellos los percibieron
descorteses. Varias investigaciones empiricas sostienen que el uso de imperativos
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es conducente a mejoras en las producciones de los estudiantes a corto plazo
(Iravani et al., 2014; Lépez Casoli y Berardo, 2016; Sugita, 2006; Rashtchi &
Mirshahidi, 2011), mientras otras sostienen lo contrario (Ferris et al., 1997;
Sotoudechnama & Molavi, 2014; Tajik et al, 2016). La diversidad de los
contextos en las que se realizaron estos estudios parece indicar que los resultados
disimiles se deben, principalmente, a diferencias culturales y a otras diferencias
individuales dentro de cada grupo de participantes.

Una de las implicancias pedagégicas de estos resultados es que, dado que
los estudiantes valoran la claridad de los comentarios, es importante explicitar
(y, por qué no, consensuar) las estrategias del docente a la hora de brindar
feedback. Como se puede observar en los comentarios, algunas omisiones que
los docentes hacen por practicidad, o guiados por algiin principio metodolégico
(preferencia por el feedback selectivo, atencién a la carga cognitiva, etc.) a veces
son interpretados como falta de atencién al detalle por los estudiantes. Esta
actitud de los docentes puede frustrar a los estudiantes al ver correcciones nuevas
sobre esos mismos aspectos en borradores subsiguientes. Segin Mochizuki
(2017, en Ellis et al., 2008), es necesario “equipar a los estudiantes con las
estrategias necesarias para dar y recibir feedback” y “tratar las relaciones de poder
que suprimen la participacién de los estudiantes en dar y recibir feedback” (p.
115).

Asi como en el caso de los estudios sobre el uso de los imperativos, la
investigacién y reflexién sobre el feedback, en general, va por dos caminos
diferentes, que a veces se fusionan: las percepciones de los actores involucrados
(docentes y estudiantes) y la realidad (los métodos que realmente se utilizan, més
all4 de las intenciones del docente, y la efectividad de los mismos). Es necesario
que se investiguen ambas 4reas para poder guiar a los docentes a tomar mayor
consciencia acerca de las reflexiones de sus estudiantes para tratar de cumplir con
sus expectativas y lograr sostener su motivacion. A la vez, este conocimiento les
permitira elegir los métodos mads eficaces para guiar a sus estudiantes con el fin de
ayudarlos a alcanzar los objetivos propuestos.
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APENDICE 1 - CUESTIONARIO (ADAPTADO DE
AMRHEIN Y NASSAJI, 2010)

1.Si hay muchos errores para corregir en un texto que escribiste para la clase de
inglés,

¢qué pensés que deberia hacer tu profesor/a? Podés marcar mas de una opcién.

- deberfa marcar todos los errores que encuentre

- deberfa marcar todos los errores mas “graves” y dejar de lado algunos de los
menos “graves”

- deberfa marcar la mayoria de los errores, pero no necesariamente todos

- deberfa marcar sélo algunos de los errores mas “graves”

- deberfa marcar sélo los errores que interfieran con la comprension de la idea
que quiero expresar

- no deberfa marcar ninguno de los errores y deberia sélo hacer comentarios
que respondan al contenido del texto, a las ideas que expresé

2. Por favor, justifica brevemente tu respuesta a la pregunta anterior.

3. Diferentes tipos de devolucidn: Las siguientes oraciones contienen el mismo
error y el docente provey6 distintos tipos de devolucién en cada una. Para cada
oracion elegi el nimero (1-5) que mejor describe la utilidad de la devolucién
paralos estudiantes, siendo 1=para nada ttil, 2=no muy ttil, 3=es indistinto, 4=
bastante util, 5=muy util.

4. Por favor, justificd brevemente tus preferencias expresadas en el inciso
anterior.
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5.Siun error se repite en el mismo texto, ¢te parece util que te lo marquen cada
vez que aparece?

- Si

-No

6. ¢Por qué?

wrong lense

a- | have taken the children to school yesterday. (usar términos especificos para definir el tipo de error)

Is this the mgh nse?

b- | have taken the children to school yestarday. (Usar una pragunta)

Change tense?
c- | have taken the children to school yesterday. (usar un inmperativo)

Trienk
d- | have taken the children to school yvesterday. (escribir la forma correcta de solucionar el error)

This isn 't the right tense of the verh
e- | have taken the children 1o school yasterday [escribir una afirmacion explicando 2| tipo de error

wrang tense

f | have taken the children to school yesterday. (usar una exclamacion)

g | have taken the children to school yesterday. (sefialar ddnde hay un error sin decir cdal es)

f= | have taken the children to school yesterday. (no marcar error)
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