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RESUMEN

El presente estudio surgié por la necesidad de descubrir y revisar los efectos del uso del baremo en los procesos de
autoevaluacion y la retroalimentacion en el mejoramiento de las habilidades de escritura de estudiantes adolescentes de
E/LE Al y A2 en la escuela secundaria. En esta publicacién solo se presenta el desarrollo de la segunda pregunta e
hipétesis de la investigacion original, que tratan sobre los factores y variables que intervienen o influyen en los procesos
de evaluacion de los alumnos sobre la habilidad escrita, como auto-evaluadores y de las evaluaciones del profesor. Se
determino que el nivel de aprendizaje y los grupos de evaluacion (pares y el profesor) no fueron los Unicos factores que
intervinieron en los procesos de evaluacion llevados a cabo en la secuencia de redacciones y re-ediciones que se
realizaron como tratamiento durante el estudio en cuestion.
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ABSTRACT

The present study wanted to discover, and review the effects of the use of a rubric in the process of self-evaluation and
feedback. Also, for the improvement of the writing skills in adolescent students of Spanish as a Second Language, in levels
Al and A2 in high school. This article presents the development of the second research question, and hypothesis of the
original study, which dealt with factors, and variables that intervene or are involved in the evaluation of student’s writing
ability, during self-evaluation, and the evaluations performed by the teacher. It was determined that the level of SSL
learning, and assessment groups (peer and teacher) were not the only influencing variables when evaluating a sequence
of written and edited compositions, that were given as treatment during this research.
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1. INTRODUCCION

La evaluacion puede ser definida de forma simple, como “un juicio de base” (Boud y Falchikov, 2007), y de
manera compleja, como un proceso que sigue unas etapas: “la intencion, la medida, el juicio y la decisién”
segln Cuq (2007: 163); de acuerdo a este autor, dichas etapas incluyen las metas, la seleccion de la medida
para juzgar y tomar decisiones, segin la modalidad de la tarea y el tiempo en el cual se realiza.

Actualmente existe una cultura de aprendizaje formativo en donde se enfatiza la existencia de una estrecha
relacion entre el aprendizaje y la evaluacién. El modelo de Dochy, Segers, Gijbels y Struven (2007) representa
a la evaluacion como un instrumento para el aprendizaje, en vez de un instrumento de aprendizaje”, y en la
cual son participes, los alumnos y el profesor. En el aula de ELE la evaluacién en manos de los alumnos ha
adquirido una gran fuerza, hasta el punto de considerarse tan importantes como la evaluacién docente. Sin
embargo este tipo de didactica, donde se trabaja con la retroalimentacion por pares y la autoevaluacion, no
se ha implementado del todo a nivel global, como sostienen Serrano, Pons y Ruiz (2007) y Berridge (2007),
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ya que aun hay instituciones y cuerpo docente que contindan en la linea tradicional de ensefianza y no
permiten que los estudiantes compartan la responsabilidad de evaluar dentro de las aulas. Hay adicionalmente
una necesidad importante de realizar cambios legislativos que promuevan el uso de estrategias de evaluacion
por pares y autoevaluacion en las clases de ELE de secundaria, por lo menos a nivel estatal en algunas partes
de Estados Unidos.

Se han dado mayores pasos a nivel investigativo en relacion a la retroalimentacion por pares en las aulas
de educacion superior, con estudiantes nativo-hablantes y aprendientes de una lengua extranjera, pero aun
es necesario investigar a fondo los aspectos relacionados con la retroalimentacion y la autoevaluacion en las
asignaturas de ELE en las escuelas de educacion secundaria. No se han explicado claramente cuales son
los factores o variables que intervienen o influyen en las evaluaciones de la habilidad escritora en este tipo de
contexto escolar. A partir de este precedente, se implementd el estudio del cual se hace referencia a
continuacion.

2. METODO

El objetivo fundamental de la investigaciéon fue descubrir y revisar los efectos del uso del baremo en los
procesos de autoevaluacién y retroalimentacion en el mejoramiento de las habilidades de escritura de
estudiantes adolescentes de ELE Al y A2 en la escuela secundaria.

En este articulo, solo se presentara el desarrollo de una de las preguntas e hipétesis planteadas en la
investigacién. La pregunta fue:

- ¢, Qué elementos y variables caracterizan la evaluacion de una secuencia de composiciones escritas por
estudiantes norteamericanos de ELE, cuando dicha evaluacion se desarrolla por autoevaluacion, por pares o
cuando la realiza un docente?

La hipétesis planteaba que el nivel de competencia en la escritura del estudiante, va en incremento no
solo debido a la retroalimentacion que recibe como input, sino debido a las destrezas de autoevaluacion que
va paulatinamente desarrollando con la activacion, durante las revisiones de la habilidad de saber aprender y
de procesos metacognitivos, en respuesta a la interaccion del alumno con el instrumento de evaluacién.
También a través de la influencia de factores sobre el desempefio del estudiante durante los procesos de
escritura y edicion.

En este estudio participaron estudiantes de 9° a 11° grado, registrados en seis aulas de espafiol de una
escuela de secundaria norteamericana. Se mantuvieron los grupos intactos; la muestra se constituyé con 145
estudiantes, 70 de nivel A1l y 75 de nivel A2, que asistieron a una clase diaria de 40 minutos con el mismo
profesor, quien fue el mismo investigador. Las aulas de nivel Al tenian 33 mujeres y 37 hombres, y las de
nivel A2 33 mujeres y 42 hombres. Sus edades oscilaban entre los 14 y 17 afios.

Todos los estudiantes recibieron un entrenamiento inicial sobre el manejo del baremo mixto modificado de
Jacobs et al (1981), dada su relativa vigencia desde que se elaboré y que fue aplicado en estudios recientes
como el de Matsuno (2009) y Tamijid y Birjandi (2012). Este baremo se usé en un estudio anterior en Acevedo
(2013). Se realizaron dos sesiones para entrenar a los estudiantes en la revision de dos textos diferentes
trabajando por pares (ver Anexo 1). Los alumnos asignaron puntuaciones parciales y holisticas de los textos
con el uso de las categorias del baremo. Posteriormente, se inicié la fase de pre-escritura, donde los
estudiantes cumplimentaron un primer cuestionario sobre la habilidad general de escritura segiin la evaluaciéon
subjetiva del estudiante. Este cuestionario constaba de enunciados simples que conducian a la seleccién de
una respuesta cerrada de si o no. Este modelo de cuestionario se modific6 de Oscarson (2009: 104). El
cuestionario 1, en la Tabla 1, se aplico también después de las fases del tratamiento al final del estudio.

Cuestionario 1
Por favor, marque Si o NO si esta de acuerdo o no con los enunciados siguientes: Si No
1. Pienso que puedo escribir frases en espafiol.
2. Pienso que puedo escribir un parrafo en espafiol.
3. Pienso que puedo escribir una composicion corta en espafiol (entre 50-75
palabras).
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‘ 4. Pienso que puedo escribir una composicion de mas de 75 palabras. ‘ ‘ ‘

Tabla 1. Cuestionario 1 con preguntas auto-evaluativas sobre la habilidad compositiva del alumno

Durante la investigacién, los estudiantes escribieron tres redacciones, evaluaron por pares y
autoevaluaron sus composiciones. Las fases y los procesos de evaluacion y recoleccion de los datos se
sintetizan en la tabla a continuacion.

Un segundo cuestionario, en la Tabla 2, fue respondido por los estudiantes en el momento de terminar
cada redaccion; éste contenia las mismas categorias del baremo lo cual buscaba facilitar el proceso de
calificacion parcial y total, de las categorias y de la composicion en general.

En esta tarea, estoy Pero pienso que podria mejorar, Mi puntuacion basada en el
satisfecho con... 0 puedo tener errores en... baremo, para cada categoria es...
(Marcar mas de uno si (Marcar mas de uno si es
es necesario) necesario)
contenido contenido
vocabulario vocabulario
ortografia ortografia
gramatica gramatica
puntuacion puntuacion
Puntuacion total

Tabla 2. Cuestionario 2 para la autoevaluacion de la composicion post-redaccion

Se aplicé un tercer cuestionario, en la Tabla 3, para recoger las reflexiones o apreciaciones de los
estudiantes respecto a la retroalimentacion dada por los pares; si estaban de acuerdo o en desacuerdo, y si
reconocian los errores marcados o comentados, antes de la re-edicion de la composicion.

Cuestionario 3
Mire su composicion, la puntuacion y las correcciones que los revisores sugieren. Tome su tiempo
para leer y responder a continuacion a todas las preguntas relativas a la retroalimentacion recibida.
1. ¢ Esta de acuerdo con las correcciones sugeridas por el revisor? Si responde si 0 no, explique por
qué.
2. ¢ Esté de acuerdo con la puntuacion recibida? Si responde si 0 no, explique por qué.
3. ¢ Esté consciente de algunos errores que pasoé por alto antes de la revision? De algunos ejemplos y
expligue por qué estan mal.
4. ¢Ha aprendido algo nuevo con la retroalimentacion recibida en relacion a sus errores, si los tuvo?
Expligue.

Tabla 3. Cuestionario 3, aplicado post-revisién y tras la retroalimentacion del revisor

3. RESULTADOS

Para entender los factores y variables que influyeron en la autoevaluacion durante el estudio, los analisis se
enfocaron solo en los estudiantes que cumplimentaron los cuestionarios y redactaron las tres composiciones.
El numero final de informantes fue de 76, 34 en el aula A1 y 42 en el aula A2. Para iniciar, se realizé una
prueba de Chi cuadrado sobre los datos encontrados en el cuestionario 1 de pre-escritura. Con un intervalo
de confianza del 95% se pudo determinar que las aulas eran homogéneas al comienzo del estudio.
Posteriormente, los registros obtenidos de las calificaciones de autoevaluacion de los estudiantes en cada
fase de evaluacion se compararon con las del profesor-investigador durante y al final del estudio. Las
diferencias encontradas entre los puntajes de autoevaluacion (AE) y del profesor-investigador (EP) fueron
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denominadas delta. Este dato se calcul6 para cada fase del estudio y se denominaron: delta 1, delta 2 y delta
3.

Para indagar sobre la hipétesis de la investigacion, acerca de los elementos que intervienen en la
evaluacion, se procedio a realizar comparaciones entre las variables: nivel de aprendizaje, género, grupos de
evaluacion (pares y el profesor), frecuencia de errores pre-ediciéon y post-edicion, retroalimentacién y el
reconocimiento de los errores; ademas de la influencia de los errores de pre-edicién sobre los errores post-
edicién. Cabe aclarar que la variable de género no se habia estimado al comienzo de los calculos, pero cuando
se realizaron algunos analisis, se vio que era importante incluirlos.

Primero se analizo si el género y el aprendizaje estuvieron relacionados con las diferencias delta de los
puntajes. En la prueba 1, se omitieron 2 casos donde las puntuaciones de autoevaluacion fueron demasiado
bajas con respecto al resto del grupo y afectaban la normalidad del histograma de esta variable, ya que
mostraban una diferencia entre los puntajes de AE y EP muy alta. La media (M) del valor delta para el aula
Al fue de 1.74 y la desviacién estandar (D.E) de 8.76, y en el aula A2, la media fue de 2.90 y la desviacion
estandar de 2.90. La comparaciones entre el valor delta y el nivel de aprendizaje a través de la prueba ANOVA
fue: F (1,71) = 0.382, p = 0.584, R2 = 0.010. Esto fue evidencia significativa para afirmar que el nivel de
aprendizaje de los estudiantes influyd en la variabilidad de la diferencia entre las puntuaciones de AE y EP.
De otro lado, con respecto al género, la prueba ANOVA arrojo una diferencia significativa: F (1, 71) = 8.045,
p = 0.006, R2 = 0.089; el género es causante del 9% aproximadamente de las variaciones en la AE de los
estudiantes en esta primera fase. La media de delta para el sexo femenino fue mas alta, lo que sugiere que
las adolescentes tuvieron mayores discrepancias de puntuacién con el profesor que los chicos adolescentes.
Luego se analiz6 si la frecuencia de errores pre-edicion y el nivel de aprendizaje fueron factores influyentes.
Con la prueba de ANCOVA se muestra que la frecuencia de errores influye en alrededor del 6% en las
variaciones de los valores de AE: F (1, 71) = 4.219, p = 0.044, R2 = 0.056. También se hicieron calculos para
determinar sila simultaneidad de las variables, nivel de aprendizaje y frecuencia de errores pre-edicion (Fepl),
influyé en la AE. El resultado mostré que la Fepl genera variaciones significativas en los puntajes de AE, F
(1, 71) = 4.219, p = 0.044, R2 = 0.056. El valor R2 muestra que la Fepl influye en el 4% de las variaciones
en los puntajes de AE. Asimismo, se analizaron, los grupos de evaluacién (pares y profesor) y la Fepl, se
encontré que la influencia de los grupos de evaluacion no fue significativa, p = 0.132. Sin embargo, la Fepl
mostré lo contrario: F (1, 71) = 4.833, p = 0.031, R2 = 0.064; es decir, el 6% de las variaciones en las
autoevaluaciones fueron causadas por la frecuencia de errores antes de la edicidon de las composiciones,
cuando se considera simultdneamente con los grupos de evaluacion.

De igual forma se indag6 sobre las variaciones del puntaje del profesor en relacion al nivel de aprendizaje
de los estudiantes y la Fepl. Se encontré que cuando se consideran estas dos variables de forma simultanea,
con un intervalo de confianza del 95%, se puede afirmar que el nivel de aprendizaje influyé en un 12% en la
variacion del puntaje del profesor, y la Fepl en un 32%.

Adicionalmente, se hizo el calculo de la frecuencia de errores post-edicion (Feptl) teniendo en cuenta los
grupos de evaluacion, la retroalimentacion (directa, indirecta o mixta), el reconocimiento de errores luego de
la retroalimentacion correctiva (Rel) y la frecuencia de errores pre-edicion (Fepl), de todas estas variables,
solo el Rel, p = 0.044, y la Fepl, p < 0.001, tienen efecto en la frecuencia de errores post-correccion; la
primera en un 6%, y la segunda en un 67%. Las variables y sus efectos en la prueba 1, se resumen en la
Tabla 4.

Variables y su influencia en los resultados de la prueba 1
Variables AE EP Feptl
Fepl + Aula Fepl 6% 32% y 12%
Fepl + Gel Fepl 6%
Fepl + Gel + RC1 + Rel Fepl 67% y Rel 6%

Tabla 4. Relacién de las variables y su influencia en la prueba 1

En el caso de la prueba 2, se efectud el mismo procedimiento para el manejo de los datos calculados y
variables. El histograma de los puntajes de AE mostré un caso extremo que se omitié, por lo cual, se trabajo
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con 75 autoevaluaciones. El valor delta 2 mostré variaciones mayores a 24.00 puntos entre los puntajes del
profesor y del auto-evaluador, por lo cual, fue necesario suprimir 6 casos, quedando 69. Se inici6 con la prueba
ANOVA entre el valor delta 2 y el nivel de aprendizaje. Los resultados mostraron que la relacion entre estos
dos factores no fue significativa, p = 0.404. En cuanto al género, se encontrd evidencia que la variabilidad
entre los puntajes de auto-evaluacion con los del profesor, fueron causadas por el género por lo menos en un
9%, p = 0.011.

En esta segunda fase se tuvieron en cuenta también las variables de la prueba 1, como los grupos de
evaluacion (Gel) y el reconocimiento de los errores post-evaluacion (Rel). Se observé que la distribucion de
los grupos de evaluacién no influyeron en la AE holistica en la prueba 2. Sin embargo, cuando se analizé la
interaccién entre las variables Gel y el nivel de aprendizaje en la AE en esta segunda fase, se encontré que
si fue significativa, p = 0.008. Adicionalmente, con el test de MANOVA, considerando los puntajes holisticos
dados por los grupos de evaluadores en la prueba 1 y el Rel, se vio evidencia de que el Rel influyo
significativamente (p = 0.031) fue significativo; su injerencia en los puntajes de auto-evaluacion fue de
alrededor del 6%. Luego se consideraron los grupos de evaluacion de la prueba 1 con la frecuencia de errores
post-edicion en la prueba 1 (Feptl). Se determind que la variable Feptl, en presencia de la variable Gel
influy6 en los puntajes de AE en un 7% de manera significativa, p = 0.022.

Cuando se intent6 analizar si los factores de nivel de aprendizaje y la frecuencia de errores pre-edicion en
esta segunda fase (Fep2) fueron variables que influyeron también en el resultado holistico de AE en la prueba
2, con el test de Levene se mostré que no habia homogeneidad de varianzas entre estas variables, por lo
tanto se realiz6 la prueba de Kruskal Wallis y se encontré que las diferencias en las frecuencias de error no
fueron significativas sobre el nivel de aprendizaje, pero si sobre el puntaje de auto-evaluacion (p = 0.046),
aunque el porcentaje de influencia no se pudo determinar.

En cuanto a la variaciéon del puntaje del profesor con respecto a la simultaneidad de las variables, aula
(nivel de aprendizaje) y a Fep2, mostré que la Fep2 influyd significativamente (p < 0.001) en los puntajes
dados por el profesor, por lo menos en un 34%. Con respecto a la frecuencia de errores post-edicion (Fept2),
en relacion con los Ge2, la retroalimentacion, el reconocimiento de errores (Re2) y la Fep2, con un modelo
de regresion, se determiné que tuvieron influencia importante en la Fept2, la Fep2, p = 0.0001, en un 8%; la
retroalimentacion, p = 0.026, en un 12% y la variable Ge2, p = 0.024, en un 7%. Cuando se observan los
efectos de la retroalimentacion (RC) de forma discriminada, solo la retroalimentacién directa (p = 0.008) es
significativa, con una injerencia de un 10% aproximadamente sobre la frecuencia de errores post-edicion. Las
variables y sus efectos en la prueba 2 se resumen en la Tabla 5.

Variables y su influencia en los resultados de la prueba 2
Variables AE EP Fept2
Gel No

Gel + Aula Gey A 9%

Gel + Rel Rel 6%

Gel + Feptl Fept 7%

Fep2 + Aula Fep2 Si Fep2 34%

Ge2 + RC2 + Re2 + Fep2 Ge2 7%, RC 12%
RC directa 10% Fep2 80%

Tabla 5. Relacién de las variables y su influencia en la prueba 2

Enla prueba 3, la prueba de ANOVA no mostré evidencia que el nivel de aprendizaje haya tenido injerencia
en las diferencias entre los puntajes de AE y EP, es decir, en delta 3. Con respecto al género, las diferencias
tampoco fueron significativas en esta fase del estudio, p = 0.092. La prueba ANCOVA para determinar la
influencia de las variables de nivel de aprendizaje y grupos de evaluacion en la prueba 2 (Ge2), no se pudo
aplicar, ya que el test de Levene mostré una diferencia significativa entre las varianzas de ambos factores, p
= 0.042. Se realiz6 en su defecto la prueba Kruskal Wallis, y se observo que en ninguno de los casos, las
diferencias en las distribuciones de los puntajes de AE se debieron al nivel de aprendizaje o a los grupos de
evaluacion de la prueba anterior. Cuando se consideraron las variables Ge2 y Re2 simultaneamente, se
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encontré que ni Ge2, p = 0.410, ni Re2, p = 0.285, ejercieron influencia en los puntajes holisticos de AE en
los alumnos en la tercera prueba. Se analizaron también los Ge2 y la frecuencia de errores post-edicion en la
prueba 2 (Fept2), se encontré que estas variables actuaron como co-dependientes a los puntajes de AE en
esta fase, en un 12%. Posteriormente, las variables nivel de aprendizaje y la frecuencia de errores pre-edicion
en la prueba 3 (Fep3), mostraron que interactuando simultaneamente, influyen significativamente en los
puntajes de AE, p = 0.036, por lo menos en un 7%. El efecto es mayormente causado por la variable Fep3 en
un 11%. De hecho, cuando se tuvo en cuenta esta variable solamente, su influencia fue también significativa,
p =0.017, con una injerencia en los puntajes de AE de un 8%.Por otro lado, la variabilidad de los puntajes del
profesor teniendo en cuenta la simultaneidad del nivel de aprendizaje y la variable Fep3, se determiné que la
Fep3 tuvo una injerencia significativa, p < 0.001, del 40% en estos puntajes. La variabilidad de la frecuencia
de errores post-edicion en la prueba 3, comparando las variables grupos de evaluacién (Ge3),
retroalimentacion (RC3), reconocimiento de los errores (Re3) y Fep3, en esta fase, se debié a la
retroalimentacién, p = 0.010 y a la variable Fep3, p < 0.001, en un 70%. EIl tipo de retroalimentacion
significativa fue la indirecta, p = 0.003, en un 12%. Las variables y sus efectos en la prueba 3 se resumen en
la Tabla 6.

Variables y su influencia en los resultados de la prueba 3
Variables AE EP Fept3
Ge2 + Re2 No
Fept2 + Ge2 12%
Fep3 8%
Fep3 + Aula 7% Fep3 40%
Ge3+ RC3 + Re3 + Fep3 RC 15%, RC indirecta 12% Fep3 70%

Tabla 6. Relacion de las variables y su influencia en la prueba 3

4. CONCLUSIONES

Las respuestas a la pregunta de la investigacion acerca de los elementos y variables que caracterizan la
evaluacion en una secuencia de composiciones escritas por estudiantes norteamericanos de ELE, cuando se
desarrolla por auto-evaluacion, por pares o por un docente, se encontré que hubo varias variables que fueron
estadisticamente significativas en los procesos de evaluacién llevados a cabo en el estudio. Con las pruebas
realizadas, se determiné que el nivel de aprendizaje y los grupos de evaluacion fueron factores intervinientes
en las variaciones de los puntajes holisticos de AE. La variable de género, por su parte, mostré que las
mujeres presentaron mayores diferencias entre los puntajes de AE y del profesor que los hombres en las dos
primeras pruebas. Esto podria indicar que las estudiantes adolescentes, sobreestimaron sus puntuaciones
con respecto al puntaje del profesor. Andrade (2009) reporté en su momento que el género influye en el uso
de los baremos. Sin embargo, en este estudio, se vio que esta tendencia se supero en la tercera prueba. Esto
muestra que con la practica, los estudiantes en general, aprendieron o aplicaron mejores destrezas el uso e
interpretacion del baremo hasta lograr evaluar de forma mas comparativa entre los grupos, a pesar de las
diferencias de género; es decir, la variable de género perdié su influencia en la autoevaluacién, mostrando
que al término del tratamiento, los adolescentes en general, obtuvieron puntajes de AE similares entre los
grupos.

En la segunda fase, las variables que influyeron en el proceso de AE, ademas del género fueron: la
frecuencia de errores post-edicion vistas en la prueba 1, el reconocimiento de errores de la prueba precedente,
la frecuencia de errores pre-edicion de la prueba 2; mientras que las variables grupos de evaluacion y el nivel
de aprendizaje fueron intervinientes; esto muestra que los procesos de evaluacion con el tiempo reciben
influencias de forma multifactorial que tienen que ver con los agentes evaluadores y la retroalimentacién que
ofrecen, la respuesta a los comentarios de los revisores, la previa experiencia de redaccion y re-escritura de
la composicion anterior y la revision de los errores en la composicion actual.
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En la tercera prueba, ni el nivel de aprendizaje ni el género fueron influyentes en las diferencias entre los
puntajes de AE y EP; el puntaje holistico de AE no recibié influencia del reconocimiento de los errores en la
prueba anterior, en tanto que la simultaneidad de las variables: grupos de evaluacion 2 y la frecuencia de
errores post-edicion 2, el nivel de aprendizaje y la frecuencia de errores pre-edicion 3; fueron co-dependientes
al factor de AE. Estas variables tienen que ver con la habilidad y conocimiento que tiene el estudiante de la
lengua para poder procesar la retroalimentacién recibida e incorporarla en la reedicién de la composicion.

En general, la influencia de la variable frecuencia de errores pre-edicion en presencia de la variable nivel
de aprendizaje fue evidente en las tres fases de escritura, a partir de un 6% en la primera, hasta un 7% en la
tercera fase. Esto puede indicar que los estudiantes pudieron dar un mejor uso e interpretacién del baremo
para valorar y puntuar sus composiciones. Asimismo, el efecto simultaneo de la frecuencia de errores pre-
edicion y el nivel de aprendizaje fue mas notable sobre los puntajes del profesor; su influencia tendi6 a
incrementar en cada fase, 32%, 34% y 40% respectivamente.

En general, se mostré que el nivel de aprendizaje por si mismo, no ejerce influencia en las diferencias
entre los puntajes de AE con los del evaluador; sin embargo, si influye en el puntaje de AE cuando el alumno
realiza el procesamiento del input ofrecido por los revisores y las correcciones de los errores en la edicion de
las composiciones. Por su parte, los puntajes del profesor tuvieron como variables intervinientes el nivel de
aprendizaje de los estudiantes y la frecuencia de errores pre-edicion.

La frecuencia de errores post-edicion, fue determinada por la frecuencia de errores pre-edicion y el
reconocimiento de los errores pre-edicion en la prueba 1; en tanto que en la prueba 2, la retroalimentacién se
agreg6 como variable independiente, especificamente la RC directa, y los grupos de evaluacion 2. La RC
directa, fue otorgada principalmente por los pares, en ambas aulas. La efectividad de la retroalimentacion
directa se debe principalmente a que es mas sencillo para los estudiantes incorporar la retroalimentacion
directa en las re-ediciones, que otro tipo de retroalimentacion. Esto no implica necesariamente que los
estudiantes hayan reconocido los errores; pudo ser que soélo los reemplazaron con las correcciones sugeridas,
con ello mejorando la frecuencia de errores post-edicion.

Sin embargo, dado que en la prueba 2, el reconocimiento de los errores fue una de las variables influyentes
en los puntajes de AE, se puede inferir que la respuesta a la retroalimentacién en la primera prueba, impacté
en el mejoramiento de los errores, post-edicion, para la segunda prueba. Es decir, los estudiantes procesaron
la retroalimentacion recibida y en consecuencia, lograron la superacion de los errores. En la prueba 3, la
retroalimentacion indirecta y la frecuencia de errores pre-edicion, influyeron en la frecuencia de errores post-
edicién. Sorpresivamente la utilizacion del cuestionario 3 resulté ser un instrumento también muy importante
en la reflexion metacognitiva de los estudiantes; mientras el cuestionario 1 introdujo a los estudiantes en el
proceso de autoevaluacion, el baremo, por su parte, permitié que los alumnos hicieran el monitoreo de sus
habilidades y desempefios en cada prueba; el cuestionario 3 congregd tanto los aspectos evaluativos de las
composiciones, con el desempefio y el procesamiento de la retroalimentacion para cada prueba. Este
instrumento fue importante para los receptores de la retroalimentacion y pudo ayudar a mejorar sus destrezas
de evaluacion posteriores.

Finalmente, cuando se espera que los estudiantes adolescentes aprendan a evaluar la habilidad escritora
en ELE en las aulas de secundaria, son importantes la practica y la continuidad en las tareas evaluativas que
permitan que los estudiantes tengan oportunidades de perfeccionar sus destrezas para evaluarse y evaluar a
otros. Como docentes, es importante estar conscientes de que las experiencias relativas a la evaluacion y al
uso de instrumentos para tal fin, se suman y en consecuencia, las influencias de los factores aqui encontrados,
sobre la evaluacién, pueden permanecer, disminuir o desaparecer a medida que los alumnos se van
perfeccionando autoevaluando o evaluando a otros en cada fase de composicién y re-edicién.
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ANEXO

BAREMO MIXTO. A partir de Jacobs et al. (1981) y Oscarson (2009)

Categorias | Puntaje Descriptores

Excelente: Comunica efectivamente en la lengua objeto, es relevante.
20 Hay descripciones detalladas, claras, coherentes y organizadas.

Bueno: Algunos errores en la comunicacion, es en su mayor parte
relevante. Hay descripciones con poco detalle. Ideas incompletas, logicas
15 pero desorganizadas.

Regular: Desarrollo inadecuado del tema, fallos en la comunicacion. Ideas

10 confusas, desconectadas, secuenciadas en forma ilogica.
Contenido Pobre: No comunica, no es relevante. No se comprenden las ideas, no hay
5 organizacién; o no hay texto suficiente para evaluar.

Excelente: Seleccién adecuada y efectiva de palabras y frases. Demuestra
28 conocimiento del vocabulario ensefiado; pertinente uso del mismo.

Bueno: Pocos errores en la seleccion de palabras y frases. Demuestra
moderado conocimiento del vocabulario ensefiado; con pocas repeticiones
23 de palabras.

Regular: Errores frecuentes en la seleccion de palabras y frases.
Repeticiones frecuentes que demuestran poco conocimiento del

19 vocabulario ensefiado.
Vocabulario Pobre: Palabras aisladas o en inglés. Demuestra poco conocimiento del
15 vocabulario ensefiado; o no hay texto suficiente para evaluar.

Excelente: Ninguno o muy pocos errores en el texto, en el uso de las
12 mayusculas o acentos ortograficos.

Bueno: Errores ortograficos en menos del 50% del texto, en el uso de las
Ortografia 9 mayusculas o acentos ortograficos.
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Regular: Errores ortograficos en todo el texto, en el uso de las

6 mayusculas y acentos ortograficos.
3 Pobre: Escritura ilegible; o no hay texto suficiente para evaluar.
Excelente: Construcciones adecuadas y efectivas, con errores en una
categoria, de correspondencias de género, nimero, verbo-sujeto,
20 conjugaciones, sintaxis, articulos, pronombres o preposiciones.
Bueno: Construcciones efectivas, con errores en dos categorias, como
correspondencias de género, nimero, verbo-sujeto, conjugaciones,
15 sintaxis, articulos, pronombres o preposiciones.
Regular: Construcciones inadecuadas en todo el texto, con errores en tres
categorias, como correspondencias de género, nimero, verbo-sujeto,
11 conjugaciones, sintaxis, articulos, pronombres o preposiciones.
Gramatica Pobre: Errores en més de cuatro categorias. Incomprensible; o no hay
7 texto suficiente para evaluar.
Excelente: Ninguno o muy pocos errores aislados de puntuacion, como
20 comas.
Bueno: Algunos errores de puntuacién, como puntos, comas; algunas
15 ideas u oraciones sin pausas, en menos del 50 % del texto.
Regular: Errores multiples de puntuacién y continuacién de ideas sin
11 pausas en la oracion, en mas del 50% del texto.
Puntuacion 7 Pobre: Mala escritura; o0 no hay texto suficiente para evaluar.




