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RESUMEN 
Para el presente estudio se aplicaron cinco estrategias de retroalimentación correctiva de la expresión escrita con el objetivo de que los alumnos las valoraran en términos de 
agilidad, aprendizaje y motivación, siempre desde su propio punto de vista y a través de un cuestionario final. Se seleccionó la investigación-acción como paradigma científico 
más adecuado que permitiera adaptar cada estrategia a un contexto de aula concreto hasta identificar aquella que los alumnos percibieran como la más efectiva y 
motivadora, situándose de este modo la percepción del alumno en el centro de este proceso de enseñanza-aprendizaje. Dado que no se han hallado estudios en los que se 
analice la percepción de los aprendientes sobre la retroalimentación correctiva de la expresión escrita en un contexto académico similar al de este trabajo, había que ir 
probando estrategias de retroalimentación correctiva adaptadas y combinadas hasta identificar la que los estudiantes percibieran como aquella con la que más aprendieron. 
Se pretende así que las conclusiones del estudio aporten a la comunidad docente una orientación sobre qué estrategia de retroalimentación correctiva de la expresión escrita 
podría ser la más efectiva en un contexto de aula determinado. 
 
PALABRAS CLAVE: expresión, motivación, aprendizaje, corrección, escritura 
 
ABSTRACT 
For the present study we applied five corrective feedback strategies of written expression in order that the students valued them in terms of agility, learning and motivation, 
always from their own point of view and through a final questionnaire. We selected action research as the most appropriate scientific paradigm allowing the adaption of 
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each strategy of written expression to a specific classroom context in order to identify those students perceived as the most effective, thus placing the perception of learners 
at the center of this teaching-learning process. Since no studies analyzing learners' perceptions about corrective feedback of writing have been found for an academic 
context similar to this work, we had to try adapted and combined corrective feedback strategies to find out the one students lerned more with. The aim is that the findings of 
this study contribute to the teaching community guidance on which corrective feedback strategy of writing might be the most effective in a given learn context. 
 
KEY WORDS: expression, motivation, learning, correction, writing 
 
 
 
 
 

1. INTRODUCCIÓN 
 

n el aprendizaje y enseñanza de lenguas extranjeras, la 
utilidad de la corrección de errores ha generado, tanto en 
profesores como en investigadores, opiniones de diversa 
índole en una gama que va desde lo imprescindible hasta lo 
inncesario. En el presente estudio se parte de las premisas de 

que la expresión escrita proporciona una base sólida sobre la que 
trabajar en los errores y de que la validez de una técnica de 
enseñanza u otra pasa por su aplicación en contexto real para 
valorar su idoneidad. En esta línea, para el presente estudio se 
aplicaron cinco estrategias de retroalimentación correctiva de la 
expresión escrita con el objetivo de que los alumnos las valoraran en 
términos de agilidad, aprendizaje y motivación.  
 
El estudio experimental se llevó a cabo con dos grupos reducidos de 
estudiantes alemanes universitarios de edades comprendidas entre 
los 20 y los 30 años y con niveles de español entre el B1 y el B2. El 
currículum de los dos centros disponía que los cursos fueran 
semestrales, de destrezas integradas y de español con fines 
específicos (EFE), en concreto, de español de los negocios. Al final 
del semestre, la evaluación consistía en pruebas orales y escritas, 

cuyos contenidos eran la gramática, el léxico, la comprensión lectora 
y la expresión escrita en proporciones similares. 
 
El reto que motivó este estudio vino determinado por la expresión 
escrita, ya que constituía de media para los dos grupos 
aproximadamente un cuarto de la nota final. Sin embargo, tanto en 
los contenidos de los manuales1 como en los objetivos del programa 
de curso, impuestos por los dos centros para el semestre, esta 
destreza no recibía una atención2 proporcional. Debido a esta 
carencia, se detectó la necesidad de que los alumnos trabajaran la 
expresión escrita fuera del aula y de que la intervención docente con 
la retroalimentación correctiva tuviera lugar sobre archivos de Word 
y a través del correo electrónico. Así las cosas, había que identificar 
la estrategia de retroalimentación correctiva de la expresión escrita 
más ágil, más motivadora y que más fomentara el aprendizaje, 
siempre desde el punto de vista de los alumnos. Con el objeto de dar 
respuesta al reto planteado cada estrategia debía ponerse a prueba 
en un contexto concreto para averiguar si, según la percepción de 
los alumnos, verdaderamente era más o menos eficaz y por qué 
                                                
1 Corpas, J., Martínez, L., Sabater, M.L. (2008): Colegas 2, Difusión y Klett, 
Barcelona, y Tano, M. (2009): Expertos, Difusión, Barcelona, entre otros. 
2 Según Cassany (2005), esta es la destreza a la que menos tiempo se dedica en 
clase de L2. 

E 
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razones. Por este motivo se eligió la investigación-acción como 
paradigma científico más adecuado que permitiera ir probando y 
adaptando cada estrategia de retroalimentación correctiva de la 
expresión escrita hasta identificar aquella que los alumnos 
percibieran como la más efectiva. 
 
La relevancia de esta investigación reside en que el reto planteado 
no es un hecho aislado, sino que probablemente exista un número 
considerable de docentes de español como lengua extranjera (ELE) 
que, sujetos a un programa de curso de destrezas integradas con un 
manual en mayor o menor medida impuesto por sus instituciones, 
tengan que plantearse varias formas de llevar a su alumnado a una 
producción escrita satisfactoria a pesar de los manuales y de acuerdo 
con ese 25% aproximado que frecuentemente supone dicha 
destreza en la evaluación final. Se pretende así que las conclusiones 
del presente estudio aporten a la comunidad docente una 
orientación sobre qué estrategia de retroalimentación correctiva 
podría ser la más efectiva en un contexto de aula determinado. 
 
Así, la descripción del proceso de indagación empezará detallando 
los objetivos concretos de este trabajo, que atañen tanto al profesor 
como a su alumnado. En función de dichos objetivos, se procederá a 
exponer en la fundamentación teórica los conceptos que se irán 
manejando a lo largo de los cinco ciclos de investigación, además de 
algunas referencias de interés publicadas sobre corrección y 
retroalimentación de la expresión escrita. En consonancia con lo 
anterior, se presentará el estado de la cuestión y se considerarán las 
conclusiones de algunos estudios previos. Posteriormente, se 
justificarán el diseño de la investigación y los procedimientos 
llevados a cabo, para continuar con el análisis de los datos obtenidos 

de un cuestionario3 para los alumnos y del portfolio del profesor. El 
contraste entre estas dos fuentes de datos dará lugar a las 
conclusiones y a la propuesta de futuras líneas de investigación. 
 
 
2. OBJETO DEL ESTUDIO 
 
El objetivo principal del presente estudio es que los alumnos valoren 
mediante un cuestionario final cinco estrategias diferentes de 
retroalimentación correctiva de la producción escrita en términos de 
agilidad, motivación y aprendizaje, siempre desde su propio punto 
de vista. En concreto, dicho objetivo principal puede dividirse en dos 
enfoques interrelacionados: el del alumno y el del profesor.  
 
En cuanto al profesor, se trata de: a) adaptarse paulatinamente a las 
necesidades del alumno para mejorar la calidad de su producción 
escrita a través de la retroalimentación correctiva; b) servirse de un 
cuestionario al final del semestre para que los alumnos valoren cada 
estrategia aplicada; c) utilizar también un portfolio del profesor que 
recoja sus observaciones sobre cada estrategia; y d) seleccionar 
finalmente las estrategias de corrección más adecuadas 
contrastando las valoraciones del cuestionario y las observaciones 
del portfolio del profesor.  
 
Y en lo referente al alumno se trata de a) adquirir conciencia de sus 
errores a través de la retroalimentación correctiva del profesor; b) 
desarrollar autonomía para responsabilizarse de la corrección de sus 
propias producciones escritas mediante diferentes recursos a su 
disposición; c) valorar la eficacia de diferentes estrategias de 

                                                
3 Cuestionario inspirado en Cassany (2004:929 y 937), Díaz y Aymerich 
(2003:159),  J. y A. Eguiluz (2004:1015) y Jiménez Raya (1994). 
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retroalimentación correctiva de la expresión escrita para el 
aprendizaje de la lengua; y d) reducir paulatinamente el número de 
errores y aumentar la calidad en la producción escrita. 
 
Por otro lado, en la presente investigación se aplican, en un contexto 
universitario alemán de nivel B1-B2, tres estrategias de 
retroalimentación correctiva de la expresión escrita individual y 
voluntaria. En la primera estrategia, el profesor corrige los errores y 
aporta una explicación metalingüística; en la segunda, el profesor 
solo marca los errores y especifica el tipo de error mediante un 
código para que los alumnos se autocorrijan; y en la tercera, el 
profesor solo marca los errores sin especificar el tipo para fomentar 
la autocorrección con mayor autonomía. Por otro lado, en otro 
contexto similar, el profesor aplica dos estrategias de 
retroalimentación correctiva de la expresión escrita, en esta ocasión 
en grupos y sujeta a evaluación. En la primera estrategia, los grupos 
de alumnos se corrigen entre sí y al final el profesor marca los errores 
restantes sin especificar el tipo para que ellos se autocorrijan; en la 
segunda estrategia, los grupos de alumnos solo marcan los errores 
de otros grupos sin especificar el tipo y al final el profesor procede 
igual que en la primera estrategia.  
 
De este modo, nuestra pregunta de investigación se formula en los 
siguientes términos: ¿qué percepción en términos de agilidad, 
aprendizaje y motivación tienen los alumnos respecto a cinco 
estrategias diferentes de retroalimentación correctiva de la 
expresión escrita y por qué estas les motivaron o les llevaron a 
percibir una mejora en su producción escrita? Para dar respuesta a 
esta cuestión se pusieron en práctica tres estrategias de 
retroalimentación correctiva de la expresión escrita con un grupo de 
informantes y dos con otro grupo debido, por un lado, a que solo 
probando cada estrategia en un contexto concreto mediante la 

metodología de investigación-acción podría averiguarse su efecto y, 
por otro lado, a causa de que el programa, el modo de trabajo y los 
objetivos de cada curso eran distintos en cada universidad. Por 
último, la percepción de dicho efecto fue solicitada a los 
informantes mediante un cuestionario (véase Anexo I) y se contrastó 
con las observaciones del portfolio del profesor. Los alumnos de 
ambos contextos muestran preferencia por las estrategias con las 
que más aprenden porque estas aumentan su motivación. 
 
 
3. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA  
 
Si tenemos en cuenta que “nuestros estudiantes aprenden 
gramática cuando hablan, escuchan, leen o escriben y piensan sobre 
ella en las clases” (Díaz y Hernández, 1993; en CVC) y que se 
apropian de conocimientos nuevos refutando y corroborando 
hipótesis al analizar la información que perciben, parece plausible 
incitarles durante el proceso de aprendizaje para que las formulen 
en un formato manejable, como es la expresión escrita. De este 
modo,  
 

se automatizan las hipótesis mediante el frecuente ensayo de las funciones 
comunicativas y de las formas que hacen falta para realizar dichas funciones 
[...]. Es esta automatización la que impulsa la creación continua de nuevas 
hipótesis [...]. Así el aprendiz desarrolla una capacidad cada vez mayor de 
responder de forma adecuada ante una variedad de complejidades 
comunicativas (Griffin, 2005:173).  

 
Además, al recibir la corrección los aprendientes pasan a 
replantearse sus hipótesis previas si el grado de motivación es 
suficiente. Por esta razón puede considerarse la corrección como un 
estímulo imprescindible para el aprendizaje por provocar respuestas. 
De hecho,  
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desde un punto de vista comunicativo, se puede afirmar que la corrección es 
un feedback negativo [...]. Estas experiencias de comunicaciones fallidas son 
fundamentales para el aprendizaje porque tienen como consecuencia que el 
alumno preste mayor atención a las formas de expresión necesarias para 
realizar sus intenciones comunicativas (Moliné y D’Aquino, 2004:36).  

 
En este sentido cabe añadir el matiz de que se corrige para intervenir 
de modo positivo en el proceso de aprendizaje y encauzar así el 
desarrollo de la interlengua (sistema lingüístico no nativo) hacia la 
lengua meta, aunque hay que considerar que también el 
aprendiente puede controlar su propio proceso de aprendizaje si se 
le concede autonomía, o incluso acelerarlo, ya que solemos 
memorizar el 90% de aquello que realizamos por nuestra cuenta. 
Así, algo indispensable para aplicar las estrategias de 
retroalimentación correctiva es el error, por el cual entenderemos 
aquí:  
 

a) “una forma o significado no correcto más o menos sistemático, 
independientemente de los factores que rodeen a la desviación 
producida” (Torijano, 2004:24),  
b) una falta4;  
c) una equivocación o  
d) un lapus5.  

 
Considerando la precisión formal como condición para el óptimo 
funcionamiento de la comunicación, dicha desviación atenderá para 
este estudio únicamente a la norma lingüística, es decir, a los errores 
léxicos, gramaticales y discursivos (ortografía, morfología, cohesión, 
sintaxis y precisión semántica), con el objetivo de que el alumnado 

                                                
4 Según Cassany (1993:49) 
5 Según Torijano (2004:22 y 23) 

eventualmente los reconozca, recuerde y erradique. Para conseguir 
esto, lo interesante era la redacción de informes sobre temas 
tratados en clase ya que, obviamente, un error plasmado por escrito 
es menos efímero y más manejable que uno oral. 
 
Así pues, debido a que la redacción de informes ofrece una 
plataforma de aprendizaje formal y a que el hecho de fijar 
información por escrito facilita su retención, en la presente 
investigación se consideró la expresión escrita como vía de 
incorporación de formas correctas si se la combinaba con la 
retroalimentación correctiva adecuada desde la percepción de los 
alumnos. Partiendo de esta base, se tuvo en cuenta  la corrección de 
errores como “la reacción ante una expresión que no se considera 
correcta y las medidas que se toman al respecto. Todo ello con el 
objetivo de ayudar al alumno” (Ribas y D´Aquino, 2004:32) a 
mejorar la calidad de sus escritos y quizá reducir el número de 
errores. Y como las autoras consideran útil la corrección de la 
expresión escrita para el aprendizaje de una lengua extranjera, se 
pretende investigar aquí cuál de las estrategias que se describirán en 
los siguientes epígrafes es percibida por los aprendientes como la 
mejor a la hora de  
 

marcar la presencia de errores a través de un sistema de notaciones gráficas e 
indicaciones interpretables, que permiten en una primera lectura la 
autocorrección y en una segunda la comprobación de reglas no aprendidas o 
mal interiorizadas, [...] conseguir un máximo de rentabilidad entre lo que se 
enseña y lo que se aprende (Baralo, 2004:373), 

 
gracias a la continua reestructuración de la interlengua. Así pues, 
considérese por último lo siguiente en cuanto a la interlengua: 
 

El conjunto de oraciones que intenta producir un alumno que aprende una L2 
no es idéntico al conjunto hipotetizado de las que produciría un hablante 
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nativo de esa LO que intentara expresar los mismos significados que el alumno. 
Puesto que estos dos conjuntos de locuciones no son idénticos, cuando 
formulemos los principios relevantes para una teoría de aprendizaje de lenguas 
segundas estaremos completamente justificados, quizá hasta obligados, a 
presentar como hipótesis la existencia de un sistema lingüístico independiente: 
sobre la base de los datos observables que resultan de los intentos del alumno 
en la producción de una norma de la LO. Llamaremos “interlengua” a este 
sistema lingüístico (Baralo, 2004:369, citando a Liceras 1992:83). 

 
Asimismo, la interlengua está abierta a modificaciones procedentes 
de la corroboración o refutación de hipótesis por parte del alumno. 
Por tanto, en línea con todo lo anterior se aplicaron tres estrategias 
de retroalimentación correctiva de la expresión escrita con un grupo 
de alumnos y dos con otro grupo diferente, como se ha señalado. 
Los motivos de esta diferenciación son dos: primero que el 
programa, el modo de trabajo y los objetivos del curso eran distintos 
para cada grupo en cada universidad y, además, que solo probando 
cada estrategia en un contexto concreto mediante la metodología 
de investigación-acción podría averiguarse con un cuestionario final 
qué percepción tendrían los estudiantes sobre su efecto en el 
aprendizaje. Así, a continuación se explicará primero en el próximo 
epígrafe el estado actual de la cuestión en la corrección de errores, 
para pasar a continuación en el epígrafe 5. a detallar la metodología, 
con el paradigma científico de la investigación acción y el estudio, a 
los que seguirán en 5.2.1. el marco de intervención para el primer 
grupo de alumnos y las tres estrategias que se aplicaron mediante la 
interacción alumno-profesor y, en el epígrafe 5.2.2. el marco de 
intervención para el segundo grupo y las dos estrategias aplicadas 
mediante la interacción en grupos con la intervención final del 
profesor. 
 
 

4. ESTADO DE LA CUESTIÓN EN LA CORRECCIÓN DE 
ERRORES 
 
A pesar de la influencia que pueda tener la corrección de errores en 
el desarrollo de la interlengua, hace algunas décadas el error llegó a 
ser descartado como una posibilidad para construir conocimiento. 
De hecho, a finales de los años 50 y hasta finales de los 60 con la 
influencia del estructuralismo, el análisis contrastivo pretendía 
comparar lenguas de tal modo que se identificaran estructuras 
iguales o diferentes y pudiera atribuírseles a estas últimas la causa 
del error, que debía eliminarse o reprimirse. Pero durante la década 
siguiente, ya en los años 70, los estudios sobre la interlengua 
demostraron que los errores no aparecían solamente debido a 
estructuras diferentes entre la lengua materna y la lengua meta. 
Paralelamente, el estudio de los errores sirvió para clasificarlos 
observando su frecuencia, su tipología y también cuáles eran sus 
causas y consecuencias. Así, el error dejó de ser un escollo y empezó 
a verse como un instrumento de observación del aprendizaje en 
proceso creativo y estratégico. Esta concepción da paso, desde 
finales de los 70 hasta la actualidad, a la visión del error como un 
componente natural y necesario en todo el proceso de aprendizaje, 
dejando así de representar un problema cuando el interlocutor 
comprende el mensaje. 
 
El papel del docente también mostró una evolución, dejando de ser 
central en el proceso de enseñanza-aprendizaje para ceder esta 
posición al alumno. La nueva distribución de roles muestra 
relevancia en el presente estudio en cuanto que “el docente se 
convierte en el facilitador que activa y apoya la actividad individual y 
autónoma de los alumnos”, siendo “director y catalizador de 
procedimientos heurísticos” (Ribas y D´Aquino, 2004), es decir, se 
favorece la autonomía del alumno, que es precisamente uno de los 
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objetivos de las diferentes estrategias de retroalimentación 
correctiva de la expresión escrita aplicadas en los cinco ciclos de esta 
investigación. A propósito de dichas estrategias, para mejorarlas en 
cada ciclo de esta investigación se ha indagado en el estado de la 
cuestión de la corrección de errores en la expresión escrita y cabe 
decir que se han hallado, de una parte, referencias útiles sobre el 
tratamiento del error (Díaz y Aymerich, 2003), recomendaciones 
sobre “El error y su corrección” (Espineira y Caneda, 1988), la 
descripción del error (Torijano Pérez, 2004), los criterios de 
clasificación del error (Vázquez, 1999), la reparación del error 
(Cassany, 1993), el análisis de errores (Santos Gargallo, 2004), el 
fichero de errores como estrategia de aprendizaje (Martin, 2002) e 
incluso propuestas de métodos correctivos listos para aplicar (Ribas y 
D´Aquino, 2004). Sin embargo, ninguna de las publicaciones 
consultadas ofrecía un contexto lo suficientemente similar al de este 
trabajo como para poder aplicar sus conclusiones, ni tampoco se 
hacía referencia a posibles combinaciones de métodos de 
correccion, donde quizá resida alguna clave. Por ejemplo, si se ha 
comprobado que tanto la escritura como la corrección colaborativas 
cada una por separado construyen conocimiento, ¿por qué no 
combinarlas y preguntar a los estudiantes sobre su efecto? (véase 
6.2.). 
 
De otra parte, en busca de un contexto académico más afín al de 
esta investigación se recurrió a estudios sobre contextos más 
parecidos, pero aplicaban un enfoque más teórico (Barros, 2008) o 
se centraban en temas adyacentes como “La evaluación de la 
producción escrita como proceso activo y compartido” (Ariolfo, 
2007). En definitiva, no se han hallado estudios en los que se 
analizara la percepción de los alumnos sobre la retroalimentación 
correctiva de la expresión escrita en un contexto académico similar 
al de este trabajo.  

Dada la problemática, nació la idea de la presente investigación: se 
dedujo que, a partir de las fuentes que se acaban de mencionar, 
había que ir probando estrategias de retroalimentación correctiva 
adaptadas y combinadas hasta identificar la que mejor casara con el 
contexto académico propio según la percepción del alumnado. Y la 
mejor manera de lograrlo era aplicando el método científico de la 
investigación-acción, como se detallará en el siguiente epígrafe.  
 
 
5. METODOLOGÍA  
 
5.1. EL PARADIGMA DE LA INVESTIGACIÓN ACCIÓN: APLICACIÓN 
AL PRESENTE ESTUDIO 
 
La investigación acción se enmarca en la metodología cualitativa, 
que persigue el objetivo general de entender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el aula mediante su observación, 
descripción y análisis. En concreto, en la investigación acción la 
función del investigador recae directamente sobre el mismo 
profesor, que identifica una dificultad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en su propio contexto de aula, modifica su práctica 
docente para solventar dicha dificultad y somete los resultados a 
evaluación para identificar, dado el caso, una nueva dificultad que 
reinice el ciclo de nuevo, siempre con el objetivo útimo de apoyar el 
proceso de aprendizaje de sus alumnos y de profundizar en su 
autoconocimiento como profesor. Se trata pues de un diseño de 
investigación flexible que permite identificar soluciones prácticas en 
el aula con cierta inmediatez. De este modo y atendiendo a los 
autores consultados6, se ha considerado la investigación-acción 

                                                
6 Constan en la bibliografía y son: Richards y Lockhart (1998); Bisquerra (2004) y 
Latorre (2003). 
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como el método más adecuado para este trabajo, ya que ayuda a 
comprender y desarrollar paulatinamente estrategias de mejora7 de 
la retroalimentación correctiva de la producción escrita mediante “la 
comprobación empírica directa” (Santos Gargallo, 2004:399). En 
este sentido, la figura del profesor como investigador se manifiesta 
como la más adecuada para este tipo de estudios, debido a que es él 
el que mejor conoce su contexto de aula y a los estudiantes que lo 
integran, con sus intereses y necesidades y, por tanto, el que mejor 
decidirá qué modificaciones realizar. 
Además, ya que es habitual que la expresión escrita forme parte de 
la evaluación en contextos de enseñanza reglada y que a la vez esta 
destreza no se fomente de forma proporcional en los manuales, con 
este estudio se pretende también aportar un beneficio a otros 
profesores y a sus alumnos en otros contextos de aula. Para 
conseguirlo, la recogida de datos para el análisis se ha basado 
fundamentalmente en un cuestionario destinado a los alumnos, 
cuya información se ha contrastado con la del portfolio del profesor. 
 
Y es que un cuestionario bien diseñado según su fin puede 
conformar una herramienta indispensable para recopilar 
información sobre dimensiones afectivas de la enseñanza-
aprendizaje en el aula desde el punto de vista de los alumnos, como 
pueden ser sus actitudes, preferencias y su grado de motivación. Por 
ello, la fuente principal de obtención de datos para esta 
investigación fue el cuestionario3 del Anexo I con el que se 
pretendió, por un lado, que los alumnos valoraran en qué medida 
cada estrategia de retroalimentación correctiva de la expresión 
escrita aplicada en su aula les pareció más ágil y práctica, más 

                                                
7 “Buena parte del éxito se basa en conocer técnicas variadas de corrección y en 
saber utilizarlas en el momento preciso con las personas adecuadas” (Cassany: 
1993:28) 

facilitadora del aprendizaje y más motivadora. Por otro lado, se les 
preguntó sobre las razones por las que una u otra estrategia les 
había parecido más o menos motivadora. La valoración de estos dos 
aspectos por parte de los estudiantes constituirá la base del análisis y 
las conclusiones de la presente investigación. Paralelamente, se 
contrastarán los resultados de la percepción de los estudiantes con 
el portfolio del profesor, cuya función fue la de recoger impresiones 
sobre el carácter ágil y práctico, el facilitamiento del aprendizaje y la 
motivación conseguidos (o no) para cada estrategia de 
retroalimentación durante el proceso. Constituye así una fuente de 
información que complementa las percepciones de los alumnos al 
ofrecer la posibilidad de valorar datos ocultos. 
 
 
5.2. NUESTRO ESTUDIO 
 
A grandes rasgos, los alumnos participantes diponían ya desde el 
primer día de clase de un interés por la lengua y la cultura españolas 
que, junto a su acentuado sentido del deber propio de las latitudes 
de las que procedían y a su motivación, hizo posible la participación 
suficiente como para llevar a cabo este estudio. No es inusual que el 
alumno alemán concentre sus esfuerzos en comprender la 
gramática y se muestre muy de acuerdo en realizar ejercicios extra, si 
percibe que estos le van a conducir a mejores resultados en la 
evaluación final. Así pues, la motivación, el interés por aspectos 
formales y la atención a la evaluación fueron los rasgos generales 
más característicos de los participantes en este estudio. 
 
Los dos marcos de intervención comprendieron dos semestres 
consecutivos en dos universidades diferentes. En cada semestre se 
trabajó con un grupo de informantes de entre 20 y 30 años con 
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niveles de español entre el B1 y el B2 según el MCER8, en un 
contexto universitario alemán de enseñanza de español con fines 
específicos, en concreto, de español para los negocios. El plan de 
estudios de las dos universidades recomendaba utilizar los manuales 
Colegas 29 y Expertos10 y disponía que se llevaran a cabo al final del 
semestre dos pruebas de evaluación, una oral y otra escrita. En total, 
para los dos cursos, el peso de la expresión escrita era de 
aproximadamente un cuarto de la evaluación final, razón por la cual 
dicha destreza debía ser lo suficientemente practicada. Sin 
embargo, los manuales en los que se basaban los programas de los 
dos cursos no le dedicaban a esta destreza una atención 
proporcional a su peso en la evaluación. Puesto que tampoco 
quedaba tiempo extra que dedicarle en el aula, el procedimiento de 
escritura debía llevarse a cabo fuera del aula como tarea para casa. 
Se trataba aquí de redactar un informe sobre un tema de negocios, 
es decir, de la elaboración de fragmentos de comunicación 
completos en los que se desarrollaran argumentos e ideas basadas 
en los temas de interacción oral previamente tratados en el aula, que 
habían ofrecido el input necesario. 
 
A modo de ejemplo, tomemos la lección 6 de Colegas 2 (2008, 
págs. 66-75), en la que se intruduce el tema “Ferias y salones”. El 
manual propone ejercicios para identificar los elementos de un 
stand, una entrevista con una empresa que habla de los factores del 
éxito por exponer en ferias, escuchar anécdotas sucedidas en ferias 
e informes escritos con conectores sobre ferias concretas. Conocido 
este input, el profesor propuso un diálogo sobre las ventajas y los 
inconvenientes de participar en una feria, que después se 

                                                
8 http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf 
9 Difusión. Barcelona, 2008. 
10 Difusión. Barcelona, 2009. 

escribieron en la pizarra gracias a una lluvia de ideas. El tema de la 
redacción para casa fue entonces "Ventajas e inconvenientes de 
participar como empresa en una feria" y los estudiantes tuvieron 
que utilizar el vocabulario y los conectores del input inicial, escritos 
sobre un archivo de Word debido a la mayor claridad y espacio que 
ofrece para una retroalimentación. Finalmente, la entrega de la 
tarea y la retroalimentación correctiva del profesor tuvieron siempre 
lugar fuera del aula, sobre dicho archivo de Word y por correo 
electrónico. 
 
Se recurrió al correo electrónico como plataforma de comunicación 
para todas las estrategias, en primer lugar, porque el archivo de 
Word proporcionaba espacio claro y amplio para la 
retroalimentación sobre el texto del estudiante y, en segundo lugar, 
debido a que el tiempo disponible para tratar los temas del 
programa del curso estaba tan ajustado que no quedaba tiempo 
suficiente que dedicarle a la retroalimentación de la destreza escrita 
durante las sesiones. 
 
Por lo que se refiere a la selección de las estrategias de 
retroalimentación de la presente exploración, todas ellas perseguían 
el objetivo de averiguar hasta qué punto el profesor podía fomentar 
la autonomía de los alumnos mediante la expresión escrita y qué 
percepción tenían estos del efecto sobre su aprendizaje. A grandes 
rasgos, en cuanto a la escritura individual del marco de intervención 
A (5.2.1.) y a la colaborativa o en grupos del marco de intervención B 
(5.2.2.), la razón de esta diferenciación fue sencillamente que en el 
marco de intervención B el programa del curso disponía que los 
estudiantes escribieran en grupos un trabajo de fundación de 
empresa sujeto a evaluación, lo que ofrecía el contexto adecuado 
para poner a prueba el intercambio y posible enriquecimiento de 
conocimientos entre estudiantes mediante la escritura colaborativa 
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(en grupos) y la corrección coolaborativa (de unos grupos a otros). 
Dentro del marco de intervención A, la retroalimentación resolutiva 
metalingüística (5.2.1.1.) se utilizó aislada en el ciclo 1 de la 
investigación como herramienta de observación al inicio del 
proceso. En los ciclos 2 y 3 la antecedieron la retroalimentación 
autorreparadora con (5.2.1.2.) y sin código metalingüístico11 
(5.2.1.3.) respectivamente y se mantuvo al final de estos dos ciclos 
para dar a los estudiantes una retroalimentación resolutiva 
metalingüística definitiva de su expresión escrita. Aún en el marco A, 
se cambió de la retroalimentación autorreparadora con código a la 
sin código con el objeto de observar si la ausencia del código y el 
consiguiente aumento de la autonomía del alumno le hacía percibir 
a este alguna mejora en su aprendizaje igualmente. Ahora dentro 
del marco de intervención B en el que, recordemos, la escritura y la 
corrección eran colaborativas porque el trabajo final de fundación 
de empresa era en grupos, se aplicó en el ciclo 1 la 
retroalimentación colaborativa resolutiva (5.2.2.1.) en un intento de 
fomentar la reflexión de los estudiantes sobre aspectos formales de 
la escritura. En el ciclo 2 el tiempo apremiaba y por ello los grupos de 
estudiantes se limitaron a proporcionarse retroalimentación 
colaborativa autorreparadora sin código metalingüístico (5.2.2.2.) 
para aliviar la carga de trabajo. Al final de ambos ciclos, el profesor 
intervino con retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico debido a que los trabajos escritos estaban sujetos a 
evaluación y no procedía ofrecer información detallada a los 
estudiantes sobre sus errores, sino tan solo marcarlos para que 
fueran ellos los que se autocorrigieran. 
 
 

                                                
11 El código metalingüístico daba una orientación al alumno sobre el tipo de error 
cometido. Véase el código en 5.2.1.2. 

5.2.1. Marco de intervención A: escritura individual 
 
En este primer marco de intervención se trataba de un grupo de 10 
estudiantes del Grado en Administración y Dirección de Empresas de 
la European University of Applied Sciences (Brühl, Alemania). El 
curso semestral de español comercial de destrezas intergradas en el 
nivel B1 contenía las lecciones 5, 6 y 7 del manual Colegas 2 y su 
evaluación constaba de un examen oral (30% de la nota final) y uno 
escrito (70% de la nota final), en el que la expresión escrita tenía un 
peso del 25%. Debido a que el manual impuesto por la institución 
no trataba suficientemente la expresión escrita y al peso que esta 
destreza suponía en la evaluación final, se decidió fomentarla como 
tarea para casa mediante la redacción de informes sobre los temas 
tratados en esas lecciones. A continuación, se explicará en los tres 
subepígrafes siguientes en que consistió cada una de las tres 
estrategias de retroalimentación correctiva de la expresión escrita 
aplicadas a este marco. 
 
5.2.1.1. RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA METALINGÜÍSTICA 
Basada en Ribas y D’Aquino (2004:85), consistió en recibir primero 
del alumno el archivo de Word con su texto por correo electrónico. 
Se marcaban los errores gramaticales, ortográficos y léxicos en 
amarillo y se aportaba justo detrás entre paréntesis y en rojo la 
solución correcta. Para aquellos errores que iban más allá de un 
mero lapsus12, se añadía una explicación metalingüística13 al 
paréntesis como herramienta de subsanación de errores en un 
futuro. Finalmente, se enviaba el archivo de Word de vuelta al 

                                                
12 Según Torijano Pérez (2004:23). 
13 Se atendió a la máxima de Cassany 1993:124) que recomienda: “Corrige solo lo 
que el alumno pueda aprender. No vale la pena dedicar tiempo a corregir cosas 
para las cuales el alumno no está preparado”. Díaz y Aymerich (2003:146) y Ribas 
y D´Aquinio (2004:47) se muestran de acuerdo. 
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alumno también por correo electrónico. Se pretendía con esto que 
la explicación personalizada de la norma lingüística por correo 
electrónico complementara las sesiones del aula y ayudara a cada 
alumno por separado a mejorar sus próximos escritos de cara al 
ejercicio de redacción del examen final. 
 
5.2.1.2. RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA CON CÓDIGO 

METALINGÜÍSTICO SEGUIDA DE RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA 

METALINGÜÍSTICA 
En la primera fase de esta estrategia, la retroalimentación 
autorreparadora con código metalingüístico, se recibía del alumno 
por correo electrónico el archivo de Word con su texto, se marcaban 
los errores en amarillo y se aportaba, justo detrás de cada error entre 
paréntesis y en rojo, el ítem correspondiente de un código 
metalingüístico o “sistema de señales o marcas que permita dar 
información precisa sobre el tipo de error cometido”14. (Vid. figura 1 
con los diez ítems, uno para cada tipo de error). 
 
Después, el archivo de Word con cada error acompañado de su 
correspondiente ítem del código metalingüístico se enviaba de 
vuelta al alumno para que él mismo se autocorrigiera la mayoría de 
los errores15. Se pretendía así fomentar la autonomía del alumno. En 
la segunda fase, el profesor recibía el archivo de Word del alumno 
con el texto autocorregido y aplicaba la retroalimentación resolutiva 
metalingüística, descrita en el apartado 5.2.1.1. para aquellos 
errores que el alumno no hubiera podido autocorregirse. 
Finalmente, el profesor volvía a enviar al alumno este archivo de 
Word. 
                                                
14 Cassany (1993:71). Vázquez (1999:72) propone lo mismo. La figura 1 detalla las 
marcas utilizadas. 
15 Esto sucede en la “corrección clasificatoria” de Ribas Moliné y D´Aquino Hilt 
(2004:86), con las que se muestran de acuerdo Díaz y Aymerich (2003:146). 

FIGURA 1: CÓDIGO METALINGÜÍSTCO PARA APOYAR LA AUTOCORRECCIÓN. 
 

Ortografía Acentuación, consonantes dobles 

Error tipográfico No atribuible a ortografía 

Otro verbo / sustantivo / 
adjetivo / preposición 

Inadecuación semántica o de uso 

No existe P. ej., derivación errónea por influencia de otras 
lenguas 

Conjugación Incluye cohesión sujeto-verbo, modo e 
irregularidades verbales 

Declinación Género erróneo de sustantivos, plural o no 
añadir -mente a un adverbio 

Aquí falta algo Con frecuencia, artículos, conjunciones o 
preposiciones 

Aquí sobra algo P. ej. atribuirle a un verbo una preposición que 
no necesita 

Otro orden de los elementos Posición poco clara de los sintagmas en la 
oración 

Esto aquí no funciona P.ej. elemento redundante que puede inducir a 
error de comprensión 

 
5.2.1.3. RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO 

METALINGÜÍSTICO SEGUIDA DE RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA 

METALINGÜÍSTICA 
Al igual que en la estrategia anterior de 5.2.1.2., esta se compuso de 
dos fases. En la primera fase, la retroalimentación autorreparadora 
sin código metalingüístico consistió en recibir el archivo de Word 
con el texto del alumno por e-mail y marcar solamente los errores 
sobre el texto sin aplicar el código metalingüístico de la figura 1. 
Después, el profesor enviaba el texto adjunto en el e-mail al alumno 
y, en el cuerpo de este e-mail, ofrecía una breve orientación general 
sobre el tipo de errores cometidos y a qué páginas del manual podía 
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recurrirse para corregirlos16. Asimismo, se añadía “la toma de 
conciencia de lo que se ha aprendido y el anuncio de lo que se va a 
aprender” junto a un “feedback positivo”17 para mantener la 
motivación, ya que esta estrategia parecía más trabajosa para el 
alumno. En la segunda fase, el alumno enviaba el texto 
autocorregido al profesor, este aplicaba la retroalimentación 
resolutiva metalingüística sobre los errores que el alumno no había 
conseguido autocorregirse y finalmente volvía a enviar el texto al 
alumno. Se pretendió con esta estrategia que la autonomía del 
alumno alcanzara un mayor grado. 
 
5.2.2. Marco de intervención B: escritura en grupos 
 
En este segundo marco de intervención se trataba también de un 
grupo de 10 estudiantes del Grado en Administración y Dirección de 
Empresas, del de Ciencias Económicas y del de Filología Hispánica de 
la Bergische Universität Wuppertal (Wuppertal, Alemania). Los 
contenidos de este curso semestral de español comercial de 
destrezas intergradas en el nivel B2 se basaban en diferentes 
lecciones de los manuales Colegas 2, Expertos y Al día18. En cuanto a 
la evaluación, la destreza de la expresión escrita se reflejaba en un 
proyecto de fundación de empresa escrito en grupos (30% de la 
nota final) y en un ejercicio de redacción por el 25% del examen 
final (60% de la nota final). El 10% restante correspondía al examen 
oral. De nuevo, los manuales no trataban la expresión escrita de 
modo proporcional a las exigencias de evaluación de la universidad, 
por lo que se decidió fomentarla como tarea para casa mediante la 

                                                
16 Según Ribas Moliné y D´ Aquino Hilt (2004:42), “si el alumno es consciente de 
que comete errores, pero no percibe ningún feedback por parte del docente, lo 
suele interpretar como signo de indiferencia”. 
17 Como recomiendan Ribas y D´Aquino (2004:38) y Díaz y Aymerich (2003:145). 
18 SGEL. Madrid, 2009. 

redacción y corrección colaborativas (en y entre grupos 
respectivamente) del proyecto de fundación de empresa que, como 
se ha mencionado, estaba sujeto a evaluación. En los dos 
subepígrafes siguientes se detallará en qué consistieron las dos 
estrategias de retroalimentación correctiva de la expresión escrita 
aplicadas a este marco de intervención. 
 
5.2.2.1. ESCRITURA COLABORATIVA, RETROALIMENTACIÓN COLABORATIVA 

RESOLUTIVA SEGUIDA DE RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO 

METALINGÜÍSTICO  
Debido a que en este marco de intervención el proyecto debía 
escribirse en grupos, había que trabajar en esta ocasión con la 
escritura colaborativa19, consistente en que los integrantes de cada 
grupo redactaran juntos la primera mitad del proyecto. Y por estar 
aquí la expresión escrita como tarea para casa ya sujeta al 30% de la 
evaluación final, la intervención docente se limitó en primer lugar a 
gestionar la retroalimentación resolutiva (como la descrita en 
5.2.1.1., pero sin explicaciones metalingüísticas) colaborativa o 
entre grupos20, es decir, cada grupo de estudiantes corregía la 
primera mitad del trabajo de otro grupo y este la del primero. 
Finalmente, el profesor aplicaba la retroalimentación 
autorreparadora sin código metalingüístico (descrita en 5.2.1.3.) a la 
primera mitad de los proyectos de todos los grupos. 
 
En resumen, este procedimiento se realizó siempre por e-mail de la 
siguiente manera: primero, el profesor recibía el texto de un grupo 
autor y lo enviaba a otro grupo corrector para que aplicara la 

                                                
19 “Las tareas más efectivas para aprender a componer textos son las que 
involucran a dos o más alumnos escribiendo un mismo escrito” (Cassany, 
2004:932). Díaz y Aymerich (2003:156) se muestran de acuerdo. 
20 Según Ribas Moliné y D´Aquino Hilt (2004:94). Cassany (1999:216) la llama 
“entre iguales”. 



 
© ALBERTO GARCÍA PUJALS marcoELE REVISTA DE DIDÁCTICA ELE ISSN 1885-2211 – NÚM. 17, 2013 

 
 

13 

retroalimentación colaborativa resolutiva; segundo, el profesor 
recibía dicha retroalimentación colaborativa resolutiva del grupo 
corrector y aplicaba la retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico sobre los errores restantes; y tercero, el profesor 
enviaba el texto con retroalimentación resolutiva (realizada por el 
grupo corrector) y autorreparadora sin código metalingüístico 
(realizada por el profesor) al grupo autor. Se pretendía con esta 
estrategia que los alumnos aprendieran más por corregir a sus 
compañeros y autocorregirse. El profesor solo llevó a cabo la 
autorreparadora sin código metalingüístico porque el trabajo escrito 
estaba sujeto a evaluación y no era pertinente dar más detalles de 
los errores a los estudiantes. 
 
5.2.2.2. ESCRITURA COLABORATIVA, RETROALIMENTACIÓN COLABORATIVA 

AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO METALINGÜÍSTICO Y RETROALIMENTACIÓN 

AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO METALINGÜÍSTICO  
El procedimiento para esta estrategia de retroalimentación 
correctiva tuvo lugar para la segunda mitad del proyecto de empresa 
y se realizó como el descrito anteriormente en 5.2.2.1. La única 
diferencia consistió en que aquí cada grupo corrector aplicó la 
retroalimentación autorreparadora sin código metalingüístico en 
lugar de la colaborativa resolutiva, para agilizar el proceso ya que el 
tiempo apremiaba al final del semestre. Se pretendía con esta 
estrategia que los alumnos que proporcionaban retroalimentación 
aprendieran más por reflexionar sobre los errores de sus 
compañeros y, además, que los alumnos que recibían 
retroalimentación aprendieran también más por ser más autónomos 
al autocorregirse. 
 
 
 
 

6. LOS MARCOS DE INTERVENCIÓN A Y B 
 
A continuación, se ofrecerá una tabla (figura 2) en la que se 
resumirán las diferencias más relevantes del marco de intervención A 
(5.2.1.) y del B (5.2.2.) para este estudio, con el objeto de que sirva 
de recordatorio y ayuda a la comprensión del procedimiento, las 
muestras de producciones escritas y los datos del cuestionario junto 
a los del portfolio del profesor que se detallarán seguidamente. 
 
FIGURA 2: CONTRASTE DE PROCEDIMIENTOS DE REDACCIÓN Y CORRECCIÓN ENTRE DOS MARCOS 

DE INTERVENCIÓNÓDIGO METALINGÜÍSTCO PARA APOYAR LA AUTOCORRECCIÓN. 
 

MARCO DE INTERVENCIÓN A MARCO DE INTERVENCIÓN B 

Escritura individual Escritura colaborativa 

Textos voluntarios Textos sujetos a evaluación final 

Estrategias de retroalimentación: 
- Resolutiva metalingüística 
- Autorreparadora con código 
metalingüístico seguida de resolutiva 
metalingüística 
- Autorreparadora sin código 
metalingüístico seguida de resolutiva 
metalingüística 

Estrategias de retroalimentación: 
- Colaborativa resolutiva seguida de 
autorreparadora sin código 
metalingüístico 
- Colaborativa autorreparadora sin 
código metalingüístico seguida de 
autorreparadora sin código 
metalingüístico 

Duración: 1 semestre (invierno 
2012/13) 

Duración: 1 semestre (primavera 2013) 

Evaluación:  
-Examen final con ejercicio de 
redacción 

Evaluación: 
- Examen final con ejercicio de redacción 
- Proyecto escrito de fundación de 
empresa 
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6.1. MARCO DE INTERVENCIÓN A: PROCEDIMIENTO Y DATOS 
 
En el marco de intervención A (véase 5.2.1.), los temas de redacción 
de informes estaban directamente relacionados con los contenidos 
de español comercial tratados en el aula con el manual Colegas 2. 
Con dichos informes se pretendía, por un lado, que los estudiantes 
practicaran el vocabulario y las estructuras del input fuera del aula 
como tarea para casa clasificando ideas en una estructura textual 
lógica. Por otro lado, los informes de los estudiantes servían de 
plataforma de localización de errores con cuya retroalimentación se 
pretendía trabajar de forma personalizada las posibles lagunas de 
conocimiento de los estudiantes. Los estudiantes plasmaron su 
percepción sobre este procedimiento de trabajo en términos de 
agilidad, aprendizaje y motivación en un cuestionario al final del 
curso, cuyos resultados para cada estrategia de retroalimentación se 
mostrarán en los tres siguientes subepígrafes contrastados con el 
portfolio del profesor. 
 
6.1.1. Ciclo 1: retroalimentación resolutiva metalingüística 
 
En el Anexo II se mostrará en primer lugar un fragmento de 
producción escrita (figura 3) de una estudiante a la que se aplicó 
esta estrategia de retroalimentación. Inmediatamente después se 
verán las valoraciones de siete estudiantes para esta estrategia 
(figura 4). Para concluir con los datos del cuestionario, se mostrarán 
los comentarios de los estudiantes sobre por qué esta estrategia les 
pareció motivadora. Finalmente, el portfolio del profesor añadirá 
información de interés sobre la cuestión. 
 
COMENTARIOS DE ESTUDIANTES SOBRE LA MOTIVACIÓN:  
“El tipo de corrección a) [resolutiva metalingüística] fue efectiva en 
cuanto al tiempo, clara y de gran ayuda. Prefiero que el profesor 

anote directamente la solución correcta en lugar de ponerme a 
buscar una regla”. 
 
PORTFOLIO DEL PROFESOR: 
Consta que esta fue la estrategia de retroalimentación más ágil por 
precisar un envío de e-mail y una respuesta, frente al resto de 
estrategias, que precisaban un segundo envío con la 
autorreparación y una segunda respuesta de retroalimentación.  
De los siete estudiantes, cinco escribieron más de un texto en este 
ciclo y solo uno de ellos cometió menos errores en el segundo texto. 
Sin embargo, la sensación del docente al aportar retroalimentación 
fue la de una leve mejoría en la calidad de redacción en general. 
 
6.1.2. Ciclo 2: retroalimentación autorreparadora con código 
metalingüístico seguida de retroalimentación resolutiva 
metalingüística 
 
En el Anexo II se mostrará en primer lugar un fragmento de la 
producción escrita (figura 5) de una estudiante a la que se aplicó la 
retroalimentación autorreparadora con código metalingüístico 
(véase figura 1) y, a continuación, el mismo fragmento con la 
retroalimentación resolutiva metalingüística final (figura 6). 
Inmediatamente después se verán las valoraciones de los 
estudiantes en el cuestionario para esta retroalimentación (figura 7). 
Para conlcuir con los datos del cuestionario, se mostrarán los 
comentarios de los estudiantes sobre por qué esta estrategia les 
pareció motivadora. Finalmente, el portfolio del profesor añadirá 
información de interés sobre la cuestión. 
 
COMENTARIOS DE ESTUDIANTES SOBRE LA MOTIVACIÓN:  
“El tipo de corrección b) fue para mí más motivador y más útil, 
porque así podía corregir y también entender mis propios errores. 
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Mediante la propia corrección definitiva se pudieron evitar errores 
parecidos en el futuro”. 
 
“La posibilidad de corregirse los propios errores era motivadora, 
porque así se tenía la posibilidad de confrontarse de nuevo con el 
propio texto. Las marcas motivaban para encontrar los errores e 
indicaban posibles flaquezas”. 
 
“Para mí, el mejor tipo de corrección fue el descrito en b). Así tenía 
que confrontarme otra vez de manera activa con el texto y con mis 
errores y de esta forma aprendí más. Personalmente, me he dado 
cuenta de que tenía muchos errores pero a menudo eran los 
mismos. Suponía más trabajo para corregir, pero al final fue más 
efectivo”. 
 
“El tipo de corrección b) me pareció la mejor, porque aunque se 
daba una pequeña ayuda, había que pensar de todas formas otra 
vez por qué se había cometido un error y cuál era la solución 
correcta. De este modo tenía que cuestionar mi texto y encontraba 
la solución yo sola. En mi opinión he aprendido mucho, porque en 
algunas formas y tiempos es muy importante pensar con más 
exactitud qué se quiere expresar en realidad con una frase 
determinada”. 
 
PORTFOLIO DEL PROFESOR: 
El objetivo de la retroalimentación autorreparadora con código 
metalingüístico fue que sirviera de autoevaluación y que fomentara 
la autonomía de los aprendientes. Según los comentarios de los 
estudiantes, se cumplió el objetivo. 
 
En este ciclo 2, aproximadamente la mitad de los textos entregados 
previa autocorrección presentaban menos errores que los textos del 

ciclo 1. Además, la sensación del docente al retroalimentar era de 
que la calidad de redacción volvió a aumentar de forma muy leve. 
Desciende la participación del alumnado: se entregan menos textos. 
Probablemente porque autocorregirse es más trabajoso para el 
alumno. También lo es para el profesor. Pero los alumnos se 
autocorrigen de media el 75% de los errores (figura 8, Anexo II). 
 
6.1.3. Ciclo 3: retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico seguida de retroalimentación resolutiva 
metalingüística 
 
De nuevo en el Anexo II se mostrará en primer lugar un fragmento 
de la producción escrita (figura 9) de una estudiante a la que se 
aplicó la retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico, pero con una breve orientación en el cuerpo del 
correo electrónico sobre el tipo de errores en general y cómo 
corregirlos (figura 10) y, a continuación, el mismo fragmento con la 
retroalimentación resolutiva metalingüística final (figura 11). 
Inmediatamente después se verán las valoraciones de los 
estudiantes en el cuestionario para esta retroalimentación (figura 
12). Para conlcuir con los datos del cuestionario, se mostrarán los 
comentarios de los estudiantes sobre por qué esta estrategia les 
pareció motivadora. Finalmente, el portfolio del profesor añadirá 
información de interés sobre la cuestión. 
 
COMENTARIOS DE ESTUDIANTES SOBRE LA MOTIVACIÓN:  
“La posibilidad de corregirse los propios errores era motivadora, 
porque así se tenía la posibilidad de confrontarse de nuevo con el 
propio texto. Las marcas motivaban para encontrar los errores e 
indicaban posibles flaquezas”. 
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“La última [retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico] me parece la mejor porque hay que ponerse a 
trabajar de forma activa”. 
 
PORTFOLIO DEL PROFESOR: 
El objetivo de la retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico fue que sirviera de autoevaluación y que fomentara 
la autonomía de los aprendientes más que la autorreparadora con 
código. A juzgar por el nuevo descenso más acusado de la 
participación de los estudiantes, el objetivo no se cumplió, 
probablemente porque autocorregirse sin código ya es demasiado 
trabajoso. También es trabajoso para el profesor. 
 
En este ciclo 3 y para los textos entregados previa autorreparación, 
aumentó el número de errores por texto respecto a los dos ciclos 
anteriores. Sin embargo, la sensación del docente al retroalimentar 
era de que la calidad de redacción volvió a aumentar de forma muy 
leve. Los alumnos se autocorrigieron de media el 55% de los errores 
(figura 13, Anexo II).  
 
 
6.2. MARCO DE INTERVENCIÓN B: PROCEDIMIENTO Y DATOS 
 
En el marco de intervención B (véase 5.2.2.), los 12 temas de 
redacción de informes correspondían a los 12 epígrafes de un 
proyecto de fundación de empresa y estaban directamente 
relacionados con los contenidos de español comercial tratados en el 
aula con manuales como Colegas 2, Expertos y Al día 
principalmente, además de diversos artículos de prensa. La 
redacción de los 12 informes daría lugar al terminar el curso al 
trabajo final del proyecto de fundación de empresa, sujeto a 
evaluación. 

Como se aprecia en la tabla de la figura 2, la diferencia principal del 
marco B con el A fue que tanto la redacción como la 
autorreparación eran colaborativas (en grupos) y que las 
producciones escritas estaban sujetas a evaluación. Dos diferencias 
más a parte de la tabla fueron, en primer lugar, la elaboración por 
parte del profesor de un enunciado explicitando qué información 
debía estar presente en el texto o epígrafe del trabajo y, en segundo 
lugar, la planificación en el aula y en grupos de un boceto de la 
redacción que se llevaría a cabo después como tarea para casa. Con 
esto se perseguía el objetivo de agilizar el proceso. 
 
La similitud con el marco de intervención A fue que con dichos 
informes se pretendía, por un lado, que los estudiantes practicaran 
el vocabulario y las estructuras del input fuera del aula como tarea 
para casa clasificando ideas en una estructura textual lógica y, por 
otro lado, los informes de los estudiantes servirían de plataforma de 
localización de errores con cuya retroalimentación se pretendía 
trabajar de forma personalizada las posibles lagunas de 
conocimiento de los estudiantes.  
 
Los estudiantes plasmaron su percepción sobre este procedimiento 
de trabajo en términos de agilidad, aprendizaje y motivación en un 
cuestionario al final del curso, cuyos resultados para cada estrategia 
de retroalimentación se mostrarán en los dos siguientes 
subepígrafes contrastados con el portfolio del profesor. 
 
6.2.1. Ciclo 1: escritura colaborativa, retroalimentación colaborativa 
resolutiva seguida de retroalimentación autorreparadora sin código 
metalingüístico 
 
En el Anexo II se mostrará en primer lugar un fragmento de 
producción escrita (figura 14) de un grupo de estudiantes al que se 
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aplicó primero la retroalimentación colaborativa resolutiva sobre su 
texto realizado mediante escritura colaborativa y, después, la 
retroalimentación autorreparadora sin código metalingüístico por 
parte del profesor. Inmediatamente después se verá el mismo texto 
(figura 15) ya autorreparado. En la figura 16 se mostrará la 
percepción de los estudiantes sobre este procedimiento en términos 
de agilidad, aprendizaje y motivación. Para concluir con los datos del 
cuestionario, se mostrarán los comentarios de los estudiantes sobre 
por qué esta estrategia les pareció motivadora. Finalmente, el 
portfolio del profesor añadirá información de interés sobre la 
cuestión. 
 
COMENTARIOS DE ESTUDIANTES SOBRE LA MOTIVACIÓN 
“Es motivador aprender de los propios errores. Si no se sabe qué se 
hace mal, no se puede mejorar”. 
 
“Me pareció motivador, ya que con las marcaciones se incitaba a 
encontrar el error y corregirlo. Efecto positivo para el aprendizaje”. 
 
“Motivador porque uno se confrontaba con el texto”. 
 
“Porque es siempre bueno aprender de nuestros compañeros, sobre 
todo aportan ideas nuevas”. 
 
“Se adquiría consciencia de los errores de otros y del trabajo del 
profesor”. 
 
“Era exigente. Uno tenía que corregirse a sí mismo y aprendía más”. 
 
“Porque teníamos que averiguar en qué consistía nuestro error 
exactamente”. 
 

“Trabajoso = aprendizaje -> motivador /  
Muy trabajoso = poco aprendizaje -> poco motivador” 
 
“Por un lado fue motivador, porque así podíamos ayudar a nuestros 
compañeros. El único punto negativo es lo trabajoso que fue. 
Especialmente para la corrección con propuesta de mejora 
[retroalimentación colaborativa resolutiva] necesitamos mucho 
tiempo” 
 
PORTFOLIO DEL PROFESOR 
El rasgo diferencial más destacable del marco de intervención B 
respecto al A es el aumento de la participación, ya que todos los 
estudiantes tuvieron que redactar y (auto-)corregir textos debido a 
que estos estaban sujetos a evaluación. 
Los grupos consiguieron autocorregirse de media el 85% de los 
errores, frente a un máximo del 75% en el marco de intervención A 
(figura 8, Anexo II). La figura 17 (Anexo II) representa estos datos 
gráficamente para una mayor claridad. 
 
6.2.2. Ciclo 2: escritura colaborativa, retroalimentación colaborativa 
autorreparadora sin código metalingüístico seguida de 
retroalimentación autorreparadora sin código metalingüístico  
 
En el segundo y último ciclo de este marco de intervención B se 
aplicaron los mismos parámetros que en el ciclo anterior (véase 
5.2.2.1.) para la segunda mitad del proyecto de fundación de 
empresa. La única diferencia fue que, debido a que el factor tiempo 
apremió al final del semestre, la retroalimentación colaborativa 
(entre grupos) no fue resolutiva, sino solamente autorreparadora sin 
código metalingüístico. De igual modo, el docente solo intervino al 
final del proceso aportando también una retroalimentación 
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autorreparadora sin código metalingüístico para los errores 
restantes. 
 
A continuación se mostrará un fragmento del cuestionario 
correspondiente a este ciclo (figura 18, Anexo II) y, finalmente, los 
comentarios de los alumnos sobre la motivación y los del profesor en 
su portfolio. 
 
COMENTARIOS DE ESTUDIANTES SOBRE LA MOTIVACIÓN 
Los alumnos no especifican en sus cuestionarios ninguna diferencia 
entre ambas estrategias de retroalimentación en cuanto a la 
motivación (véase 6.2.1.). 
 
PORTFOLIO DEL PROFESOR 
A pesar de que al principio del semestre a los estudiantes les pareció 
muy buena idea la retroalimentación colaborativa, al final del 
semestre manifiestan que es demasiado trabajo para ellos. Para el 
profesor, la labor de coordinación de retroalimentaciones también 
resulta trabajosa. 
 
El hecho de que solamente se aplicara la retroalimentación 
autorreparadora sin código metalingüístico supuso que los 
estudiantes se autocorrigieran con menos éxito que en la fase 
anterior (los grupos se autocorrigen de media el 60% de los errores), 
como se refleja en la figura 19 (Anexo II). 
 
 
7. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN CRÍTICA DE LOS DATOS 
 
Recordemos que, para el marco de intervención A, los estudiantes 
plasmaron en el cuestionario su percepción sobre la 
retroalimentación resolutiva metalingüística, la autorreparadora con 

código metalingüístico y la autorreparadora sin código 
metalingüístico en términos de agilidad del proceso, cuantía de 
aprendizaje y motivación. En cuanto a la agilidad del proceso, la 
mejor valorada ha sido la retroalimentación resolutiva 
metalingüística, debido probablemente a que el proceso exigía el 
envío de un único e-mail al profesor y la respuesta correspondiente, 
frente a las otras dos estrategias, con las que se duplicaba dicho 
proceso. De ellas, la retroalimentación autorreparadora con código 
metalingüístico fue percibida como más ágil que la autorreparadora 
sin código metalingüístico por la ayuda que ofrece dicho código a la 
hora de identificar los errores más rápidamente, según la percepción 
de los estudiantes. Por esta misma razón, dicha retroalimentación 
autorreparadora con código metalingüístico ha sido percibida 
también como la más favorecedora del aprendizaje, como se puede 
apreciar comparando las figuras 4, 7 y 12 (Anexo II, fragmentos del 
cuestionario). En este sentido, los alumnos vinculan de forma directa 
su percepción de haber aprendido más con su grado de motivación, 
como se desprende de los comentarios recogidos de los alumnos 
(págs. 6.1.2., 6.1.3. y 6.2.1.). En concreto, los aspectos del 
aprendizaje en los que creen que han mejorado gracias a las tres 
estrategias de retroalimentación aplicadas son en grado similar el 
vocabulario, la gramática, la organización de ideas y su seguridad en 
la redacción de informes, como se refleja en el resumen de la figura 
20: 
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FIGURA 20: VALORACIÓN DE LOS ESTUDIANTES SOBRE ASPECTOS DEL APRENDIZAJE MEJORADOS 

 
MARCO DE 
INTERVENCIÓN 

A 

¿Piensas que esas formas de corregirte han mejorado la 
calidad de tus textos? Si en general has observado mejoras, 
valora en qué medida para cada una de las opciones (1: 
totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de 
acuerdo; 4: nada de acuerdo): 

Est. Est. Est. Est. Est. Est. Est. 
Más riqueza de 
vocabulario 

 
1 

 
2 

 
3 

 
2 

 
2 

 
2 

 
3 

Mejor 
corrección 
gramatical 

2 2 2 2 2 2 1 

Organización 
más clara de las 
ideas 

1-2 2 2 3 2 2 1 

Seguridad en la 
redacción de 
informes 

 
- 

 
3 

 
1 

 
2 

 
2 

 
1 

 
1 

 
Sin embargo, debido al carácter voluntario de los ejercicios de 
redacción, los estudiantes escribían menos textos cuanto menos ágil 
les parecía la estrategia de retroalimentación, de modo que no 
todos los estudiantes recibieron esta atención personalizada, como 
se aprecia en la tabla de la figura 21, extraída del portfolio del 
profesor.  
 

FIGURA 21: PARTICIPACIÓN DEL ALUMNADO EN CADA ESTRATEGIA DE RETROALIMENTACIÓN 
DEL MARCO A 

 
 NÚMERO DE TEXTOS ENTREGADOS EN EL SEMESTRE 

Resolutiva metalingüística 16 

Autorreparadora con código 9 

Autorreparadora sin código 4 

 

También tomando como fuente el portofolio del profesor cabe 
añadir que, a lo largo del semestre del marco A, no se percibió una 
bajada progresiva del número de errores en los textos, aunque sí una 
muy leve mejora de la calidad textual. Fue ya durante la corrección 
del ejercicio de redacción en el examen final cuando se percibió un 
claro descenso de los errores por texto y una notable mejoría de la 
calidad textual. 
 
Para el marco de intervención B, recordemos, el segundo grupo de 
alumnos valora por un lado la escritura colaborativa, 
retroalimentación colaborativa resolutiva seguida de la 
retroalimentación autorreparadora sin código metalingüístico; y por 
otro lado, la escritura colaborativa, retroalimentación colaborativa 
autorreparadora sin código metalingüístico y retroalimentación 
autorreparadora sin código metalingüístico. La segunda, en la que 
los estudiantes solo tenían que marcar los errores, fue percibida 
como más ágil que la primera, en la que tenían que corregirlos 
(figuras 18 y 16 respectivamente, Anexo II). En cuanto al 
aprendizaje, la resolutiva colaborativa fue percibida como más 
favorecedora del aprendizaje y también más motivadora. De nuevo, 
los estudiantes de este marco B vinculan la motivación con el hecho 
de haber aprendido con las estrategias, como se puede deducir de 
sus comentarios del cuestionario (6.2.1.). En concreto, los aspectos 
de su redacción que los estudiantes manifestaron haber mejorado 
fueron más la claridad en la estructura sintáctica y textual que el 
vocabulario y, en un grado algo menor a los anteriores, su gramática 
y por útlimo su agilidad en la redacción de informes, como se 
aprecia en la figura 22. 
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FIGURA 22: VALORACIÓN DE LOS ESTUDIANTES SOBRE ASPECTOS DEL APRENDIZAJE MEJORADOS 
 

MARCO DE 
INTERVENCIÓN 
B 

¿Piensas que esas formas de corregirte han mejorado la 
calidad de tus textos? Si en general has observado mejoras, 
valora en qué medida para cada una de las opciones (1: 
totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de 
acuerdo; 4: nada de acuerdo): 
Est.. Est. Est. Est.. Est. Est. Est. Est.. Est. 

Más riqueza de 
vocabulario 

1 1 2 2 3 2 3 2 1 

Mejor 
corrección 
gramatical 

2 1 2 3 2 3 3 2 3 

Organización 
más clara de 
las ideas 

1 2 2 2 1 2 3 1 2 

Seguridad en 
la redacción de 
informes 

1 1 3 3 1 3 2 
1 
 

3 
 

 
En cuanto a la participación del alumnado en este marco de 
intervención B, en el portfolio del profesor se recoge que todos los 
estudiantes recibieron las dos estrategias de retroalimentación, ya 
que la entrega de los textos era obligatoria para elaborar el proyecto 
final de fundación de empresa. Respecto a la calidad textual y el 
número de errores por texto a lo largo del semestre del marco B, la 
primera aumentó muy levemente y el segundo disminuyó también 
levemente, hasta el examen final, donde se registró una notable 
mejora de ambos aspectos. 
 
Para concluir este análisis con una reflexión personal sobre el 
aprendizaje profesional, puede afirmarse que cada ejercicio de 
expresión escrita entregado durante los dos semestres por los 
alumnos, y su retroalimentación correspondiente, han supuesto su 
toma de consciencia tanto de las fortalezas como del potencial de 

mejora en los aspectos formales (ortografía, morfología, cohesión, 
sintaxis y precisión semántica), es decir, no solo se ha invitado 
implícitamente a los estudiantes a medir sus conocimientos y errores 
durante el proceso de aprendizaje, sino que también los han 
subsanado de forma independiente y han aprendido de ellos: a esto 
se le puede llamar autoevaluación y autonomía, conseguidas gracias 
a la retroalimentación correctiva de la expresión escrita en cuatro de 
las cinco estrategias investigadas (excepto en la resolutiva 
metalingüística) y, lo que nos parece más importante, ha fomentado 
la motivación de los estudiantes porque ellos perciben que han 
aprendido. Aquí, cabe mencionar un aspecto diferencial relevante: 
la participación del alumnado. Desde el portfolio del profesor se ha 
mencionado que todos los alumnos del marco de intervención B 
participaron en los ejercicios de redacción, porque estos eran 
obligatorios y sujetos a evaluación. Por el contrario, los del marco de 
intervención A fueron entregando cada vez menos redacciones 
voluntarias. Obviamente, esta diferencia en la participación se debe 
a que el trabajo extra no es premiado (o evaluado 
institucionalmente) en el marco A y en el marco B sí. En este sentido, 
una futura línea de investigación podría encaminarse a la 
comparación de los resultados académicos (o del proceso de 
aprendizaje) entre centros con evaluación final o examen y centros 
que valoren y premien los progresos durante el proceso de 
aprendizaje también. 
 
 
8. CONCLUSIONES 
 
“En un tema tan vivo e importante como la corrección, sirven de 
poco las recetas o las instrucciones de laboratorio”, así que “solo 
con la experiencia personal en el aula y con los alumnos, se pueden 
aprovechar las ideas” (Cassany, 1993:121). Por esta razón, en la 
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presente investigación se han ofrecido dos marcos de intervención o 
contextos de aula diferentes, para observar cómo casa cada 
estrategia de retroalimentación correctiva de la expresión escrita con 
las particularidades de cada contexto de aula. 
 
Así, para un contexto de aula como el del marco A, en el que los 
textos voluntarios son individuales y no están sujetos a evaluación, 
los alumnos han percibido la retroalimentación autorreparadora con 
código metalingüístico como la más motivadora y favorecedora del 
aprendizaje, aunque la resolutiva metalingüística les resultara más 
ágil. Para un contexto de aula como el del marco B, en el que los 
textos obligatorios se escriben y corrigen en grupo y están sujetos a 
evaluación, la retroalimentación colaborativa resolutiva combinada 
con la autorreparadora sin código metalingüístico ha sido percibida 
como la más motivadora y favorecedora del aprendizaje, aunque la 
otra les resultara más ágil. De lo anterior cabe deducir, en primer 
lugar, que los alumnos se sienten más motivados cuanto más 
aprenden, incluso aunque tengan que invertir más tiempo. Por 
tanto, si el consenso de la comunidad docente sostiene que la 
motivación es esencial para el aprendizaje, esta investigación 
demuestra que la percepción del aprendizaje efectivo también se 
traduce en motivación en los estudiantes, de modo que ambas se 
enriquecen la una a la otra, es decir, no solo la motivación fomenta 
el aprendizaje sino que también el aprendizaje fomenta la 
motivación, según la percepción de los alumnos recogida en el 
cuestionario de la presente investigación. 
 
Pero los datos de participación procedentes del portfolio del 
profesor indican que, para que este enriquecimiento mutuo entre 
motivación y aprendizaje pueda producirse, es esencial que los 
alumnos participen en los ejercicios de expresión escrita y reciban así 
una retroalimentación, claro está. Se ha visto en el marco de 

intervención A que la participación voluntaria descendió a lo largo 
del semestre, pero se mantuvo constante al 100% en el marco B por 
estar sujeta a evaluación. Este hecho parece poner de relieve la 
importancia de la evaluación durante el proceso de aprendizaje 
(semestre), una evaluación que valore los logros producidos por el 
esfuerzo, como requisito para que los alumnos participen porque 
perciban que su trabajo tiene un objetivo de suma importancia para 
ellos: la nota final.  
 
En resumen, la cuestión de si la evaluación del proceso promueve la 
participación en la expresión escrita y dicha participación pone a los 
estudiantes en situación de recibir retroalimentación de la que 
aprender, y así sentirse más motivados, podría ser una futura línea 
de investigación de gran interés. Por tanto, correspondería a la 
comunidad docente de ELE indagar en las causas por las que tantas 
instituciones de enseñanza reglada con frecuencia solo contemplan 
el producto final del proceso de aprendizaje (examen) en detrimento 
de dicho proceso, para así poner a prueba la evaluación durante el 
periodo lectivo como posible impulso del proceso de aprendizaje y la 
motivación. 
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ANEXO I 
 
El presente cuestionario persigue el objetivo de que los alumnos valoren las 
estrategias de retroalimentación correctiva de la expresión escrita. Se trata de 
averiguar con cuáles de dichas estrategias piensan que han aprendido más, cuáles 
han sido más ágiles y cómodas y cuáles más motivadoras. Asimismo, se pretende 
que los alumnos comparen estas estrategias de corrección y feedback con otras 
que hayan recibido en otros cursos y de otros profesores anteriores, para 
reflexionar así sobre las ventajas de los nuevos métodos.  
 
Por favor, contesta a las siguientes preguntas. Puedes marcar también varias 
opciones (!): 
 
ANTIGUAS CORRECCIONES 
 
1. Por favor, intenta recordar otros cursos de español en el pasado... ¿Escribías 
textos como tarea para casa?  
Sí £    No £ 
 
2. En caso afirmativo, explica primero brevemente cómo te corregía los textos tu 
profesor:  
 

 
 
 
 
 

 
 
Ahora, marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco 
de acuerdo; 4: nada de acuerdo) si: 
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 
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NUEVAS CORRECCIONES 
 
3. Para este semestre, en cada forma de corrección de tus textos [a), b), c), d) y e)] 
marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de 
acuerdo; 4: nada de acuerdo) las afirmaciones con las que te identifiques: 
 
a) El profesor marca los errores del texto y, al lado, da directamente una 
explicación del error, SIN QUE YO TENGA QUE CORREGIR nada solo: 
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 

 
b) El profesor marca los errores del texto, pero ME DICE SOLAMENTE EL TIPO DE 

ERROR que es y yo los corrijo solo. Al final el profesor me da una corrección 
definitiva con explicaciones de los errores:  
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 

 
c) El profesor marca los errores del texto SIN DECIR DE QUÉ TIPO SON y yo los corrijo 
solo. Al final el profesor me da una corrección definitiva con explicaciones de los 
errores:       
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 

 
d) Escribo y corrijo textos en grupo. Otros alumnos CORRIGEN NUESTRO TEXTO y 
nosotros decidimos qué cambiamos. Al final el profesor marca los errores 
restantes y mi grupo los corrige sin más ayuda:   
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 

 
e) Escribo y corrijo textos en grupo. Otros alumnos MARCAN LOS ERRORES DE NUESTRO 

TEXTO, DICEN DE QUÉ TIPO SON y nosotros decidimos qué cambiamos. Al final el 
profesor marca los errores restantes y mi grupo los corrige sin más ayuda: 
 

Esto era ágil y cómodo  1 2 3 4 

Con esto aprendía más 1 2 3 4 

Esto era motivador  1 2 3 4 

 
4. Respecto a los procedimientos anteriores [a), b), c), d) y e)], explica por qué te 
motivaban más  o menos:  
 

 
 
 
 
 
 

 
5. Cuando tenías que corregir tus textos, ¿cómo lo hacías?  
a) Con libros de español como lengua extranjera 
b) Con libros de gramática 
c) Con diccionarios 
d) Con profesor 
e) Buscando información sobre el tema en Internet 
f) Preguntando a nativos 
g) No necesitaba nada para corregirlos 
h) Nunca los corregía 
g) Otros: ___________________________________________ 
 
 
6. ¿Piensas que esas formas de corregirte han mejorado la calidad de tus textos? Si 
en general has observado mejoras, valora en qué medida para cada una de las 
opciones (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de acuerdo; 
4: nada de acuerdo): 
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a) Más riqueza de vocabulario   1 2 3 4 

b) Mejor corrección gramatical  1 2 3 4 

c) Organización más clara de las ideas  1 2 3 4 

d) Seguridad en la redacción de informes  1 2 3 4 

e) Otros:     

 
 

ANEXO II 
 
FIGURA 3: FRAGMENTO DE UN INFORME CON RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA 

METALINGÜÍSTICA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 4: FRAGMENTO DEL CUESTIONARIO PARA VALORAR LA RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA 

METALINGÜÍSTICA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Un informe sobre presentaciones 
 
Toda la gente tiene que presentar algo en público alguna vez en su vida. 
Lo más importante es la buena preparación antes para ser (estar) seguro de si (sí) 
mismo y sus conocimientos. 
Por eso el hablante no debe utilizar notas sino hablar libremente de toda de la memoria 
(¿de memoria todo?). En la presentación se puede trabajar con gráficos, transparencias 
o powerpoint para subrayar algunos aspectos. Con estos medios el presentador suele 
ser familiarizado. 
El primer consejo para el momento en que se presenta es hablar claro y despacio con 
buena pronunciación 
para que los auditivos (los asistentes / el público. “Auditivo” es un adjetivo o también 
puede ser el auricular del teléfono) puedan escuchar lo que se habla. 
Durante la preparación es esencial estructurar su presentación según un orden que 
apoya (apoye. Porque no se habla de un orden concreto) a (solo necesitas la 
preposición “a” cuando el objeto del verbo es una persona) la comprensión de la 
gente. Primero el hablante suele dar la bienvenida al público, además es necesario 
establecer un contacto visual con el público y gesticular para mantener la atención del 
público.[...] 
 

[...] marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de acuerdo; 4: 
nada de acuerdo) las afirmaciones con las que  te identifiques: 
 
a) El profesor marca los errores del texto y, al lado, da directamente una explicación del 
error, SIN QUE YO TENGA QUE CORREGIR nada solo: 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1            2           3          4                 1           2           3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1           2            3          4                 1           2            3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1           2           3          4                 1           2           3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1            2           3          4                 1           2           3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1           2           3          4                 1           2           3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1           2           3          4                 1           2           3          4 
 
Estudiante: 
Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4         1           2           3          4                 1           2           3          4 
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FIGURA 5: FRAGMENTO DE UN INFORME CON RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA CON 

CÓDIGO METALINGÜÍSTICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 6: EL MISMO FRAGMENTO DE LA FIGURA 5 YA CON RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA 

METALINGÜÍSTICA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 7: FRAGMENTO DEL CUESTIONARIO PARA VALORAR LA RETROALIMENTACIÓN 

AUTOCORRECTIVA CON CÓDIGO METALINGÜÍSTICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Querida Marianna, 
 
gratulaciones para (otra preposición) tu nuevo (declinación) posición como chefe 
(ortografía) de la agencia en Düsseldorf. Yo, como estudiante de economías (error 
tipográfico) ya sé lo que es importante para crear un buen ambiente en un equipo 
alemano (declinación) y quiero darte unos ayudos (no existe). 
Lo más importante es el contacto entre todos los trabajadores. Sólo si se entienden 
bien, el trabajo puede ser con éxito. Para crearlo organiza algunos (declinación) fiestas, 
como en navidad (ortografía), para ser (otro verbo) en conacto despues (escritura-
ortografía) del horario. Pero ¡atención! Tutarse (ortografía) puede ser una (declinación) 
problema en Alemania. Es una cosa de respecto (ortografía) de hablar con el jefe con su 
apellido. 
Para la mayoría un trato justo es lo más importante en su trabajo y por eso diles que te 
interesa (conjugación) sus deseos y dales signos (aquí falta algo) que quieres entender 
(aquí falta algo) todos.  

 

Querida Marianna, 
 
gratulaciones por tu nueva posición como jefe de la agencia en Düsseldorf. Yo, como 
estudiante de ciencias empresariales ya sé lo que es importante para crear un buen 
ambiente en un equipo alemán y quiero darte unos soplos (correcto, pero muy informal 
y no del todo adecuado. Mejor: ayudas o consejos). 
Lo más importante es el contacto entre todos los trabajadores. Sólo si se entienden 
bien, el trabajo puede ser con éxito. Para crearlo organiza algunas fiestas, como en 
Navidad, para estar en conacto después del horario. Pero ¡atención! Tutearse puede 
ser un problema en Alemania. Es una cosa de respeto de hablar con el jefe con su 
apellido. 
Para la mayoría un trato justo es lo más importante en su trabajo y por eso diles que te 
interesan sus deseos y dales signos de que quieres entender a (cuando objeto del verbo 
se refiere a personas, necesitas la preposicion “a”, excepto en tener: Tengo un 
hermano) todos.  
 

[...] marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de 
acuerdo; 4: nada de acuerdo) las afirmaciones con las que te identifiques:  
 
b) El profesor marca los errores del texto, pero ME DICE SOLAMENTE EL TIPO DE ERROR que es y 
yo los corrijo solo. Al final el profesor me da una corrección definitiva con explicaciones de 
los errores:  
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4                1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4                1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4                1            2           3          4 
 

Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4                1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3         4              1          2           3          4                  1           2           3          4 
 
Estudiante: 
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FIGURA 8: Los conos oscuros muestran el porcentaje de errores en 6 textos antes de 
la retroalimentación autorreparadora con código metalingüístico. Los conos 
claros, el porcentaje de errores después de la autorreparación de los mismos 
textos por parte de los estudiantes. 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 9: FRAGMENTO DE UN INFORME CON RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA SIN 

CÓDIGO METALINGÜÍSTICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 10: CUERPO DEL E-MAIL CON ORIENTACIÓN SOBRE EL TIPO DE ERRORES Y CÓMO 

CORREGIRLOS 
 

 
 
 

 

Para los ejecutivos 
El clima laboral es muy importante para una empresa, por eso cree un bien ambiente! 
Facilite un lugar de trabajo en plena luz, porque es muy importante para el 
concentración de los trabajadores. Adicionalmente para el concentración, posibilite 
pausas entre los horarios de trabajo. 
En cuanto a la salud de los trabajadores, compre sillas comodos y pon una cantina con 
comida sano a disposición de ellos. 
En primer lugar, se fije un trato justo y humano porque quiere que ninguno se senta 
maltratado. Por eso sé comprensivo tambien y se integre de personal. De esta manera 
crea un sentimiento de comunidad. 
En segundo lugar fomente ideas de sus empleados para apunta a los trabajadores que 
toma ellos en serio. 
Además cuideun bien horario y solario para un estímulo de los empleados. 
En tercera lugar respecto al diversión durante el trabajo, organize fiestas al menos 
anualmente. 
Obdeca estos reglas y los trabajadores trabajan con más exito! 
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FIGURA 11: EL MISMO FRAGMENTO DE LA FIGURA 9 AUTORREPARADO Y CON 

RETROALIMENTACIÓN RESOLUTIVA METALINGÜÍSTICA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 12: FRAGMENTO DEL CUESTIONARIO PARA VALORAR LA RETROALIMENTACIÓN 

AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO METALINGÜÍSTICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 13: Los conos oscuros muestran el porcentaje de errores del texto antes de 
la retroalimentación autorreparadora sin código metalingüístico. Los claros, el 
porcentaje de errores después de la autorreparación.  
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Para los ejecutivos 
El clima laboral es muy importante para una empresa, por eso cree un buen ambiente! 
Facilite un lugar de trabajo en plena luz, porque es muy importante para la 
concentración de los trabajadores. Adicionalmente para la concentración, posibilite 
pausas entre los horarios de trabajo. 
En cuanto a la salud de los trabajadores, compre sillas comodas (cómodas) y pona 
(ponga) una cantina con comida sana a disposición de ellos. 
En primer lugar, fijese (fíjese) un trato justo y humano porque quiere que ninguno se 
senta maltratado. Por eso también séa (sea) comprensivo y integrese de (e intégrese en 
el) personal. De esta manera crea un sentimiento de comunidad. 
En segundo lugar fomente ideas de sus empleados para apuntar a los trabajadores que 
tomalos (les toma. Los pronombres se ponen pegados detrás del verbo en imperativo 
bejaht/afirmativo: tómelos en serio. Opcionalmente, en una combinación de verbos 
con infinitivo o gerundio, se puede poner el pronombre detrás o delante del verbo: 
estoy tomándolos en serio / los estoy tomando en serio / quiero tomarlos en serio / los 
quiero tomar en serio) en serio. 
Además cuideun buen horario y salario para un estímulo de los empleados. 
En tercera (tercer. Porque “lugar” es masculino) lugar respecto a la diversión durante 
el trabajo, organice fiestas al menos anualmente. 
Obdece (Obedezca. “Obedece” sería en la forma de “tú”. Los verbos que terminan en 
–ecer [obedecer, pertenecer, merecer, crecer, ofrecer], en –ocer [conocer, expcepto 
“cocer”], en –acer [nacer, excepto “hacer”] y en –ucir [traducir, conducir, reducir, 
producir] forman la primera persona del singular con –zco [obedezco, conozco, nazco, 
traduzco] ) estas reglas y los trabajadores trabajan con más exito! 

 

[...] marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de acuerdo; 4: 
nada de acuerdo) las afirmaciones con las que te identifiques:  
 
c) El profesor marca los errores del texto SIN DECIR DE QUÉ TIPO SON y yo los corrijo solo. Al final el  
profesor me da una corrección definitiva con explicaciones de los errores:       
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4            1            2           3          4                 1           2           3          4 
 

Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4             1           2           3          4                1           2           3          4 
 

Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4             1           2           3           4               1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1           2           3          4                 1           2           3           4 
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FIGURA 14: Las marcas en amarillo y rojo corresponden a la retroalimentación 
colaborativa resolutiva. Las verdes a la autorreparadora sin código metalingüístico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 15: EL MISMO TEXTO DE LA FIGURA 14 YA AUTORREPARADO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 16: FRAGMENTO DEL CUESTIONARIO PARA VALORAR RETROALIMENTACIÓN 

COLABORATIVA RESOLUTIVA Y LA RETROALIMENTACIÓN AUTORREPARADORA SIN CÓDIGO 

METALINGÜÍSTICO 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Concreción de ideas 
La actividad de nuestra empresa se situa en el negocio de la salud de la gente. Queremos ofrecer a 
nuetros clientes productos y servicios que mejoren la salud y el sentimiento del cuerpo. Vivimos en 
un mundo muy rápido y complicado y mucha gente olvida curar a sí mismo. Estrés y presión 
caracterizan nuestro tiempo y nuestra sociedad. 
Este estado queremos cambiar con el concepto de una alimentación sana y equilibre (equilibrada), 
de deporte que no solo es para el cuerpo sino también para el ánimo y de estrategías para 
relajarse.  
En general nuestra empresa vende productos y servicios que son relacionados con el tema de la 
salud. Por un lado ofrecemos consejos para una alimentación sana, es decir más la parte teórica, y 
por otro lado cursos de concinar en grupo en nuestra tienda o en casa de los clientes, que es la 
parte práctica. Otro aspecto en que pensamos (quitarlo) es la posibilidad que la gente pueda 
comprar productos alimentarios para comer directamente(,)por ejemplo una ensalada o un 
sándwich sana (sano) (,) o para cocinar en casa como salsa en lata que hemos cocido (cocinado) 
antes. 
Con estas cosas tenemos (Los aspectos mencionados representan) la parte alimentaria y ahora 
queremos explicar el deporte que deseamos que (quitarlo) ofrecer. Pensamos en Yoga, Thai Chi y 
Quigong, que son disciplinas deportivas que tenemos _ el centro de gravedad (¿Qué es eso?)  en 
la idea de sentirse bien y equilibre (equilibrado). [...] 
 

1. C oncreción de ideas  
La actividad de nuestra empresa se establece en el negocio de la salud de la gente. Queremos 
ofrecer a nuestros clientes productos y servicios que mejoren la salud. Vivimos en un mundo muy 
rápido y complicado y mucha gente se olvida ocuparse de sí mismo. Estrés y presión caracterizan 
nuestro tiempo y nuestra sociedad.  
Este estado queremos cambiar con el concepto de una alimentación sana y equilibrada, de 
deporte que no solo es para el cuerpo sino también para el ánimo y de estrategias para relajarse.  
En general nuestra empresa vende productos y servicios que están relacionados con el tema de la 
salud. Por un lado ofrecemos consejos para una alimentación sana es decir más la parte teorética 
por ejemplo elaboramos planes de nutrición individuales y por otro lado cursos de cocinar en 
grupo en nuestra tienda o en casa de los clientes que es la parte práctica. Otro aspecto es la 
posibilidad que la gente pueda comprar productos alimentarios para comer directamente, por 
ejemplo una ensalada o un sándwich sano, o para cocinar en casa como salsa en lata que hemos 
cocinado antes.  
Los aspectos mencionados presentan la parte alimentaria y ahora queremos explicar el deporte 
que deseamos ofrecer. Pensamos en Yoga, Thai Chi y Quigong que son disciplinas deportivas que 
tienen la idea esencial de sentirse bien y equilibrado. [...] 
 

[...] marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de acuerdo; 4: nada de 
acuerdo) las afirmaciones con las que te identifiques:  
 
d) Escribo y corrijo textos en grupo. Otros alumnos CORRIGEN NUESTRO TEXTO y nosotros decidimos qué 
cambiamos. Al final el profesor marca los errores restantes y mi grupo los corrige sin más ayuda:   
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1            2           3          4               1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4               1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1            2           3          4               1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2            3          4              1           2           3          4               1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1           2           3          4               1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1            2           3          4               1           2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1           2            3          4               1           2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3          4              1           2            3          4               1          2           3           4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1           2           3           4               1           2           3           4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1           2           3           4               1           2           3           4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo            Con esto aprendía más                 Esto era motivador 
1           2           3           4              1           2            3         4               1           2           3           4 
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FIGURA 17: La primera fila de conos representa el porcentaje de errores por grupo 
de estudiantes en la primera mitad de los trabajos, antes de aplicar las 
retroalimentaciones para este ciclo. Los segunda fila de conos, muestra el 
porcentaje de errores después de la autorreparación. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FIGURA 18: Fragmento del cuestionario para valorar la retroalimentación 
colaborativa autorreparadora sin código metalingüístico y la retroalimentación 
autorreparadora sin código metalingüístico 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

[...] marca de 1 a 4 (1: totalmente de acuerdo; 2: bastante de acuerdo; 3: poco de acuerdo; 4: nada de 
acuerdo) las afirmaciones con las que te identifiques:  
 
e) Escribo y corrijo textos en grupo. Otros alumnos MARCAN LOS ERRORES DE NUESTRO TEXTO sin decir de QUÉ TIPO SON. 
Al final, el profesor marca el resto de errores y nosotros corregimos sin más ayuda: 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2           3           4          1            2           3          4           1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2            3          4           1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2            3          4           1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2            3          4           1            2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2           3           4          1            2           3          4           1           2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2           3          4           1           2           3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2           3          4           1           2            3          4           1         2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2           3          4           1            2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2            3          4          1           2           3           4           1           2            3          4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2           3           4          1           2           3          4           1           2           3           4 
 
Estudiante: 
  Esto era ágil y cómodo             Con esto aprendía más                  Esto era motivador 
1           2           3           4          1           2           3          4           1           2           3           4 
 
 



 
© ALBERTO GARCÍA PUJALS marcoELE REVISTA DE DIDÁCTICA ELE ISSN 1885-2211 – NÚM. 17, 2013 

 
 

31 

FIGURA 19: la primera fila de conos representa el porcentaje de errores por texto en 
la segunda mitad de los trabajos entregados y antes de la autocorrección. La 
segunda fila de conos, el porcentaje de errores después de la autorreparación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FECHA DE ENVÍO: 31 DE OCTUBRE DE 2013 
 

 


