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INTRODUCCION Y OBJETIVOS.

El aprendiz de una segunda lengua debe superar muchas barreras para llegar a
dominarla. Una de las barreras es la utilidad de la correccion de los errores cometidos por
dichos aprendices durante el proceso de aprendizaje. Como ya veremos mas adelante, la
utilidad de la correccion de cualquier tipo de produccidn escrita en la segunda lengua ha sido
objeto de debate a lo largo de décadas y lo es atn hoy en dia. Si bien son muchos los estudios
que analizan la utilidad de dicha correccion para el aprendizaje de elementos gramaticales o
sintacticos, son pocos los estudios que analizan los efectos de la correccion en la adquisicion

de vocabulario.

El primer objetivo de esta tesis doctoral es estudiar los efectos de los diferentes tipos de
correccion en la adquisicion de vocabulario en una segunda lengua —inglés- asi como buscar y

analizar las diferencia con una situacion de no correccidon de los errores cometidos.

El segundo objetivo serd, por un lado, resumir las dificultades que entrafia el aprendizaje de
vocabulario y, por otro lado, definir los diferentes métodos de correccion utilizados

tradicionalmente tanto en la lectura como en la escritura en una segunda lengua.

El tercer aspecto es disefiar un método comparativo y de evaluacion de las situaciones de

correccion y aprendizaje.

El cuarto objetivo deriva de la falta de estudios que demuestren que existe un aprendizaje de
vocabulario a través de la correccion de textos escritos por aprendices de una segunda lengua.
Es por ello que pretendemos elaborar un estudio experimental que establezca las condiciones
idoneas para poder estudiar la relacion entre las correcciones recibidas y la retencion de

vocabulario. Con ese fin, utilizaremos la lectura de un texto legal como punto de partida para



una traduccion que contiene un vocabulario definido. Dicho vocabulario sera corregido
siguiendo diferentes métodos que se detallaran mas adelante y se procedera a analizar los
efectos que dicha correccion tiene asi como la consideracion que otra serie de posibles

variables puedan tener en relacion con la retencion de vocabulario.

La hipdtesis de partida en este estudio es que el vocabulario especifico en una segunda lengua
presenta una serie de caracteristicas diferentes al vocabulario general que afectan
directamente a su aprendizaje. Este fue el motivo por el cual se eligié la traduccion como
método de evaluacion de la lectura intensiva de textos técnicos. Se trata de saber cuanto
vocabulario aprende un estudiante al usar la traduccion como método de asimilacion. Esta
traduccion (escritura translaticia) se realiza ante la necesidad de entender el significado
preciso de las palabras y dado que no es suficiente entender el significado general del texto
por las caracteristicas técnicas del vocabulario. El desconocimiento de los términos legales no
puede suplirse con el contexto ante lo cual el lector tiene necesidad de traducir los textos. Este
ultimo aspecto se corrobora en la practica profesional de los abogados que traducen
mentalmente cuando leen un texto en una segunda lengua. Por lo tanto, la precision es crucial
en este tipo de textos ya que los términos legales no deben entenderse “més o menos” sino

que el significado preciso es inevitable y necesario.

A continuacién se presenta una breve descripcion de los temas tratados en cada uno de los

capitulos de este trabajo de investigacion.

El capitulo 1 se inicia con un resumen sobre las principales dificultades del aprendizaje del
vocabulario en una segunda lengua. Se abordan aspectos como la experiencia previa del
aprendiz y las dificultades intrinsecas del aprendizaje de vocabulario para poder introducir las
dificultades del aprendizaje de vocabulario con propositos especificos, en nuestro caso, el

inglés juridico. En este primer capitulo también estudiamos el modo en que se aprende un



término en una segunda lengua y se analizan, entre otros, conceptos como la atencion, la
revision o la repeticion. Ademads, en este capitulo se trata el aprendizaje de vocabulario en la
lectura, de manera general en un principio asi como en la lectura de textos técnicos. Dicha

lectura dard lugar a analizar su correccion y el posible aprendizaje de vocabulario.

En el capitulo 2 se estudia el aprendizaje de vocabulario en la escritura ya que nuestro
estudio experimental utiliza una escritura guiada (traduccion) como método evaluador del
aprendizaje de vocabulario en la lectura. Por un lado, se resumen aquellos estudios que
analizan la adquisicion de vocabulario en la escritura translaticia y, por otro, los que analizan
en detalle el uso de la correccion en la escritura (feedback). El anélisis de las diferentes
investigaciones sobre feedback correctivo sera necesario ya que nuestro estudio experimental
esta centrado en un analisis comparativo de diferentes sistemas de correccion. Para ello, esta
seccion se dividird segun los diferentes tipos de composiciones corregidas en dichos estudios
(composiciones multiples, Unicas y traducciones) y segun el papel del diccionario dentro de la

correccion en la escritura.

En los capitulos 3 y 4 se describe y evaltia el estudio experimental llevado a cabo. Su
objetivo principal es comparar la efectividad de diferentes métodos de correccion para la
adquisicion de vocabulario especifico. En el tercer capitulo se describen los objetivos, el
disefio del estudio empirico, objetivos e instrumentos de recogida de datos. Posteriormente, en
el capitulo 4, se ofrecen los resultados obtenidos y se realiza el andlisis de datos. Por ultimo,
se aportan las conclusiones obtenidas a partir del estudio empirico, seguidas de las principales

implicaciones / aplicaciones pedagdgicas.

Las dos tultimas secciones de este trabajo ofrecen la bibliografia referida y consultada asi

como diverso material utilizado bajo la forma de anexos.
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CAPITULO 1. DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO
EN UNA SEGUNDA LENGUA.

Nation (1994): “Vocabulary is only one component of a course, but it is a
component that learners notice and that can occupy a lot of their learning

time” (p 49).

Como parte del marco teorico de la presente tesis doctoral, en este capitulo abordaremos
aquellos aspectos relevantes para nuestra investigacion en relacion a la competencia 1éxica en
una lengua no materna ya que es precisamente el vocabulario el conocimiento evaluado en el
estudio empirico llevado a cabo. En primer lugar, trataremos el aprendizaje de vocabulario
desde el punto de vista de las experiencias previas de la persona que adquiere una segunda
lengua. Esta seccion comienza resumiendo como se puede definir la dimension del
vocabulario de un aprendiz (nimero de palabras que conoce) y contintia con el papel de la
primera lengua en el aprendizaje del vocabulario de una segunda. A continuacion, pasaremos
a resumir las distintas explicaciones sobre el modo en que se aprende y se ensefia una palabra
y su relacion con la dificultad para retener su significado. Por ultimo, abordaremos el estudio
del aprendizaje de vocabulario en la lectura de tipo general y en la de textos técnicos en

particular.
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1.1.LA EXPERIENCIA PREVIA DEL APRENDIZ Y LAS DIFICULTADES
INTRINSECAS DEL VOCABULARIO.

Aunque hasta los afios 80 el aprendizaje de vocabulario ha sido un area relegada en el
aprendizaje de segundas lenguas, se ha producido un resurgimiento del interés por este
aprendizaje que ha hecho que se convierta en una de las areas mas activas dentro de las
investigaciones de campo (Bogaards y Laufer, 2004; Coady y Huckin, 1997; Folse, 2004;

Nation, 1990, 2001; Schmitt, 2000; Schmitt y McCarthy, 1997).

Para muchos, la importancia del aprendizaje de vocabulario esta clara en la comunicacion ya
que ésta se romperia en muchos casos si la palabra elegida no es la adecuada. Entre otros,
Schmitt (2000) nos introduce perfectamente a la dificultad que entrafa conocer una palabra en

una segunda lengua:

“The assumption is that people learn words receptively first and later achieve productive
knowledge. This generally seems to be the case, but in language learning there are usually
exceptions. An example of knowing a word productively (at least in speaking mode) but not
receptively in the written mode happened to me with a word connected with law. I had often
heard and verbally used a word describing the formal charging of a criminal with a crime or
offense. I never had the occasion to write this word, although I assumed from its pronunciation
([IndAlt]) that the spelling was “indite.” At the same time I had occasionally seen the word
indict. I did not know what it meant, but assumed that it rhymed with predict. It was only later
that I figured out that indict was the spelling for the word I had used for years to talk about
law. This anecdote shows that framing mastery of a word only in terms of receptive versus
productive knowledge is far too crude. I had good productive mastery over the spoken form of
indict, but not over its written form. This suggests that we also need to consider the various

facets of knowing a word” (pag. 132).

Segun el ejemplo anterior, Schmitt sugiere que, sin minimizar la dificultad de alcanzar una
pronunciacion comprensible, el desafio mayor estd en comprender las palabras en el flujo

continuo del discurso. Aunque la modalidad escrita carece de la inmediatez de la
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comunicacion oral, permite a los aprendices revisar el texto, por lo que facilita la comprension

del vocabulario frente a las dificultades de comprension que plantea el discurso oral.

Aunque el anterior ejemplo se refiere a la relacion entre la recepcion oral y la produccion
escrita, nos serviria para introducir el hecho tan ampliamente reconocido de que no podemos
pensar que conocer una palabra es tan s6lo conocer su significado y su forma sino que ese

conocimiento es mucho mas complejo.

Veamos en primer lugar, qué supone conocer una unidad léxica. Varios autores (Carter y
McCarthy, 1988; Gairns y Reidman, 1986; Nation, 1990; Richards, 1976; Schmitt, 2000)
sefialan que conocer una unidad Iéxica implica poseer una gran cantidad de informacién sobre
ella: saber su denotacidn, tener suficiente informacion gramatical y funcional (estructura,
categoria, propiedades, frecuencia de uso), reconocerla en su forma oral (pronunciaciéon) y
escrita (ortografia), conocer como se relaciona con otras que podian haber aparecido en su
lugar (relaciones paradigmaticas), como se combina con otras (relaciones sintagmaticas),
conocer sus registros y utilizarla de forma apropiada segun la situacién comunicativa, saber la
informacion cultural que transmite y sus usos metaféricos, también si pertenece a alguna

unidad fraseoldgica, recordarla y recurrir a ella llegado el caso.

A continuacién, ofrecemos una adaptacion (traduccion propia) de la tabla que ofrece Nation

(2001: 27) sobre todos esos aspectos que conlleva conocer una palabra:

Nota: R= Recepcion, P= Produccion

Forma Oral R (Como suena la palabra?
P (Como se pronuncia?
Escrita R (A qué se parece?

13



(Como se escribe y deletrea?

Partes de la palabra

(Qué partes de la palabra son reconocibles?

(Qué partes de la palabra son necesarias
para expresar el significado?

Significado Forma y significado (Qué significado indica la forma de esta
palabra?
(Qué forma se puede utilizar para expresar
este significado?
Concepto y referentes (Qué se incluye en el concepto?
(A qué otros conceptos se puede referir el
concepto?
Asociaciones (En qué otras palabras nos hace pensar esta
palabra?
(Qué otras palabras podemos usar en vez de
esta?
Uso Funciones gramaticales (En qué estructuras aparece esta palabra?

(En qué estructuras se debe usar esta
palabra?

Colocaciones

(Qué palabras o tipos de palabra aparecen
con ella?

(Qué palabras o tipos de palabra debemos
usar con ella?

Restricciones de uso

(Donde, cuando y con qué frecuencia
encontrariamos esta palabra?

(Donde, cuando y con qué frecuencia
podemos usar esta palabra?

Segutn esta tabla, Nation distingue tres componentes del conocimiento 1éxico en torno a tres

aspectos: forma, significado y uso, tanto desde el punto de vista del conocimiento productivo
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como del receptivo. La forma oral implica ser capaz de entender la forma acustica de la
palabra y pronunciarla correctamente. La pronunciacion incluye los sonidos, asi como los

distintos grados de acento en la silaba adecuada.

Tendriamos que puntualizar la importancia de la diferencia establecida entre la produccion y
la recepcién del vocabulario. Generalmente se asume, y se observa, que los aprendices
consiguen un control receptivo de las palabras nuevas antes del control activo o productivo.
Aunque en la practica del aula, los profesores a menudo exigen a los alumnos que digan
palabras cuyo significado aun no tienen del todo claro, especialmente si el nuevo vocabulario
es introducido a través de la lectura (Channell, 1988). En ese caso, estd claro que habria que
tener en cuenta que en la adquisicion de nuevo vocabulario, la recepcion siempre precede a la
produccion y que solo para algunos términos, ambos procesos son simultaneos. Ademas, hay
evidencia clinica y neurologica que demuestra que los procesos de recepcion y produccion

son parcialmente independientes el uno del otro (Albert y Obler, 1978).

Aunque la adquisicion oral del vocabulario no forma parte del objetivo principal de este
trabajo, es importante resefiar brevemente el proceso mental que describen Fay y Cutler
(1977). Segun su hipoétesis de trabajo, parte del proceso de produccion de una palabra en una
segunda lengua consiste en seleccionar las palabras adecuadas de acuerdo con el significado
que se quiera producir. La forma de la palabra se convierte en sonido. De ese modo, la
direccion seria, para la produccion oral, significado—sonido. Por el contrario, para la
comprension, la direccion seria sonido—significado. Segun estas diferencias, el
almacenamiento ideal para la produccion seria de acuerdo al significado y el adecuado para la
comprension seria de acuerdo al sonido. Una de las consecuencias logicas de este modelo

seria que la lectura no seria un buen modo de presentar una palabra nueva.
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Ademas de la dificultad de reconocer la palabra en la comunicacion oral, la forma escrita es
también un componente clave. Especialmente importante es la posicion de las letras, sobre
todo la primera, para que una palabra sea identificada por el aprendiz (Schmitt, 2000). La
investigacion ha demostrado que una de las causas de inferir incorrectamente durante la
lectura radica en confundir una palabra desconocida por el aprendiz con otra conocida que es
similar ortograficamente, llamadas “synforms” (Huckin y Bloch, 1993; Laufer, 1988) como
detallaremos mas adelante. También los homografos son causa de error, pues los aprendices
pueden asignarles un significado erroneo al confundir uno con otro, ya que comparten la

misma forma escrita.

Otro componente al que alude Nation (2001), incluido en la dimension de la forma, es el
conocimiento de partes de la palabra (raiz y afijos), el cual puede aliviar el esfuerzo requerido
para aprenderla. Dicho conocimiento puede desarrollarse conforme aumenta la competencia
en segunda lengua de modo que saber una palabra implicaria conocer también algunos

miembros pertenecientes a su familia.

El problema surgiria con aquellos términos que, aunque teniendo una raiz idéntica, tienen
afijos distintos y significados diferentes. A este tipo de palabras con estructura morfoldgica
similar se las conoce como “synmorphs” y el problema para el aprendiz es que confundiria
sus diferentes significados. Este tipo de palabras entraria dentro del fendémeno denominado
“synformy” o similitud entre las palabras (Laufer, 1988). Relacionado con la definicion de
dicho fendmeno, Laufer (1989a) también alude a las palabras “engafiosamente transparentes”
(deceptively transparent). Serian aquellas que parecen estar compuestas de morfemas con
significado, asumiendo que el significado de la palabra sera el resultado de la suma de los
significados de cada uno de sus componentes (por ej. Discourse seria interpretada como

“without direction™).

16



Es obvio que tal y como se describe anteriormente (Nation, 2001), s6lo una pequefia
proporcion del vocabulario de un hablante nativo entraria en esa descripcion. La mayoria de
los hablantes nativos no pueden pronunciar todas las palabras que conocen ni saben
deletrearlas. Nation (1990) lo razona en base a que los hablantes nativos desarrollan su
vocabulario durante toda su vida y a que su vocabulario receptivo es mayor que el productivo
y existen muchas palabras “on the boundary”. Ademas, alude al hecho de que muchos

hablantes desarrollan su conocimiento de vocabulario en areas muy especializadas.

Esta claro, también, que el dominio de una unidad 1éxica sera mayor cuantos mas aspectos
se conozcan sobre ella, pero no podemos abarcar toda esa informacion cada vez que aparezca
una palabra. Asi pues, el aprendizaje de una palabra en un segundo idioma pasa por diferentes
fases: comprension o interpretacion (por cualquiera de los procedimientos top-down o bottom
up), utilizacioén, retencion (memoria a corto plazo) y fijacion (memoria a largo plazo,
reutilizacion). Debemos tener en cuenta, sin embargo, que el aprendizaje de las palabras a las
que nos referimos incluye dos conceptos diferentes: el descubrimiento del significado de la
palabra y el aprendizaje (consciente) para consolidar dicho descubrimiento (discovery

learning versus consolidation learning) segin Schmitt (2000).

Ante una unidad Iéxica nueva, el alumno puede llegar a conocerla del significado a la forma
o de la forma al significado. En esta ultima direccion existen varios medios de transmision del
significado: por mostracion o dibujos (objetos, gestos, fotografias, acciones, etc.) y por
mostracion verbal (definicidon o parafrasis, contextualizar la palabra por medio de frases o por
medio de situaciones, traduccion a la primera lengua, etc.). Nation (1990) presenta diferentes

tipos de definicion que resumimos a continuacion:

» Definicion por el método directo o mostracion (dibujos, acciones, objetos)

» Definicion analitica o por abstraccion: se analizan los rasgos basicos, ideas
principales que contiene la palabra, ideas que residen en la mente de los
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hablantes nativos (palabras contextualizadas, mostrando la posicion tipica de la
palabra en la frase).

» Definicion contextual: se requiere un esfuerzo lingiiistico del alumno para hallar
el significado. Este se extrae a partir del ejemplo o a partir de situaciones
comunicativas (orales o escritas).

» Definicion por traduccion: solo si los conceptos en la lengua materna y la
segunda lengua son los mismos; se gana tiempo: no es un método eficaz para
potenciar la retencion de la palabra. (4lgunos autores, como Gairns y Redman
(1986), lo desaconsejan pero en este estudio experimental es la opcion escogida
para la definicion de las palabras. Ver Glosarios de palabras para la traduccion
de textos utilizados en nuestro estudio experimental).

Con respecto a la dificultad del aprendizaje de una palabra, comencemos por definir el

dominio del vocabulario de un aprendiz de una segunda lengua.

1.1.1.DIMENSION DEL VOCABULARIO DEL APRENDIZ.

El conocimiento y dominio del léxico completo de la lengua inglesa (asi como el de
cualquier otra lengua) estd mas alla de lo alcanzable por los aprendices de inglés como
segunda lengua o como lengua extranjera, pero también esta mas alla de lo que un hablante
nativo logra alcanzar. Si consideramos cual es la extension del 1éxico de la lengua inglesa,
encontraremos discrepancias entre estudios diversos, debido principalmente a la definicion de
palabra empleada por cada uno de ellos. Asi, Schmitt (2000) cita a Claiborne (1983), que
habla de un abanico de 400.000 a 600.000 palabras. Crystal (1985) sugiere entre medio millén
y dos millones. Otra posibilidad de cuantificacién es usar familias de palabras como hacen
Goulden, Nation y Read (1990) que, tras contar el nimero de familias de palabras en

Webster's Third New International Dictionary (1963), encontraron en torno a 54.000 familias.

Algunos estudios (Goulden y otros, 1990) estiman que los hablantes nativos de inglés con
estudios universitarios tienen un vocabulario de unas 20.000 familias de palabras. La

conclusion que extrae Nation (1997) es que los hablantes nativos afiaden alrededor de 1.000
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familias de palabras al afio. En el caso del inglés como lengua extranjera, los datos son muy
diferentes y aunque aprender 1000 palabras al afio no es una cifra exagerada, especialmente
para los hablantes de una segunda lengua, la realidad es que la mayoria de esos aprendices se

quedan lejos de alcanzar esa cifra (Nation, 2000).

La tarea de aprender un gran nimero de palabras es bastante diferente para el aprendiz de
una segunda lengua. Una de las primeras dificultades que tendria el aprendiz a la hora de
enfrentarse a esta tarea es reconocer qué es “una palabra”. Meara (2005) desarrollaron
pruebas que aprovechaban esta situacion. Algunas de estas pruebas consistian en que los
aprendices dijeran si conocian o no las palabras de una lista que contenia palabra reales y no
reales. Una de las conclusiones fue que habia palabras existentes en inglés que fueron

rechazadas por hablantes nativos.

Centrandonos mas en la materia de nuestro estudio, pasamos a hablar de la relacion entre el

vocabulario y el texto.

Podemos decir que, en la mayoria de los casos, el aprendiz de una segunda lengua, y mucho
menos el de una lengua extranjera, no alcanza los mismos niveles de un hablante nativo
aunque resulta prioritario conocer cudl es el nivel umbral de vocabulario (threshold level) a
partir del cual el aprendiz puede alcanzar una comprension adecuada de los textos escritos (de
tipo general) que le permita hacer uso de distintas estrategias de lectura, tal como la
inferencia. Este vocabulario es lo que se conoce como sight vocabulary, es decir, las palabras
que son reconocidas automaticamente independientemente del contexto en que se encuentren

(Laufer, 1997.a).

Dicha dimension del vocabulario del aprendiz proporcionara a su vez una determinada
cobertura textual, es decir, el porcentaje real de palabras en un texto concreto entendidas por

el lector, siendo mas alto dicho porcentaje cuanto mayor sea el vocabulario del aprendiz. Por
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tanto, también es importante conocer la cobertura textual necesaria para asegurar una minima
comprension, o dicho de otro modo, cuanto vocabulario desconocido se puede tolerar en un
texto sin que interfiera en la comprension. Laufer (1989.b) realizo dicho calculo y determind
un minimo de una puntuacion de 55% de respuestas acertadas en un test de lectura para
considerar que habia existido un nivel de comprension aceptable. Los resultados de este
estudio apuntaron a un 95% de cobertura textual (palabras conocidas del texto) como la cifra
necesaria para la comprension del texto escrito. A partir de ahi, se trataba de averiguar el
numero de palabras que proporcionaria dicha cobertura. Laufer (1991, 1992) concluyo6 que el
nivel minimo o umbral requerido para que hubiera comprensién de un texto era de 3.000 a

5.000 familias de palabras.

Hirsh y Nation (1992), por su parte, analizan la lectura por placer; no la lectura de textos
académicos. En ese caso, ellos sostienen que lo deseable es un 98% de cobertura (es decir,
una palabra desconocida de cada 50). Para lograr dicho porcentaje, son necesarias 5.000

familias de palabras u 8.000 palabras, segiin Nation.

Posteriormente, Hu y Nation (2000) examinan la relacion entre distintos porcentajes de
palabras conocidas en un texto de ficcion y el nivel de comprension alcanzado. Con un
porcentaje del 95% (una palabra desconocida de cada 20), s6lo una minoria de los sujetos
consiguid una comprension adecuada. Los autores concluyeron que para la lectura por placer

sin ningun apoyo, los aprendices necesitarian conocer el 98% de las palabras del texto.

En Nation (2006a) se estudia la cantidad de vocabulario necesario para alcanzar el
porcentaje del 98% de palabras conocidas en diversos textos escritos y orales en inglés. Los
resultados varian en funcién de la dificultad del tipo de texto, de manera que para leer una

novela o un periddico se necesitan entre 8.000 y 9.000 familias de palabras, pero para leer una
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lectura graduada del nivel 3 de Oxford Bookworms Series (que incluye 1.000 palabras)

bastaria con 3.000 familias de palabras.

Como veremos en la siguiente seccion, los resultados de las investigaciones anteriores sobre
el porcentaje de palabras conocidas de un texto no se podrian aplicar a los textos técnicos ya
que el vocabulario de este tipo de textos requeriria un mayor porcentaje de palabras
necesariamente conocidas por el alumno. Si un aprendiz se enfrenta a una lectura de un tipo
técnico o académico, debe conocer un porcentaje muy alto de palabras del texto (el contexto
no es suficiente para averiguar el significado) y en la mayoria de los casos, la traduccion a la
primera lengua es necesaria. Esta es una de las razones por las que se eligié un texto legal

para el presente estudio experimental como ya explicaremos mas adelante.

Si hasta el momento hemos hablado sobre la complejidad que implica el aprendizaje del
vocabulario general en una segunda lengua, debemos también comentar las peculiaridades del

vocabulario dentro del campo de inglés con propositos especificos.

1.1.2. APRENDIZAJE DE VOCABULARIO CON PROPOSITOS
ESPECIFICOS: INGLES JURIDICO.

El inglés con propositos especificos (ESP) surgié del desarrollo econdmico en las décadas
de los 50 y 60. Otro de los factores que influy6d directamente en este campo fue el
crecimiento de la ciencia y la tecnologia y el hecho de que hubiese un aumento de estudiantes
internacionales que necesitaban el inglés como lingua franca para desarrollar sus estudios en
diferentes campos (Dudley-Evans y St. John, 1998). Aunque seria interesante detallar el
desarrollo de esta rama de la ensefianza del inglés como segunda lengua, no ha lugar a un
desarrollo amplio. Ademads, la situacion experimental objeto de este estudio es la de
aprendices de inglés como lengua extranjera y no como segunda lengua, aunque el

vocabulario al que se enfrentan es vocabulario especifico. Por tanto, nuestro principal punto
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de interés sera, dentro del campo de la ensefanza de inglés con propodsitos especificos, el

aprendizaje del vocabulario en la lectura de textos especificos o también llamados técnicos.

Desde el punto de vista de la ensefianza de dicho vocabulario, es interesante referirnos a la
opinion de Hutchinson y Waters (1987) con respecto a la diferencia entre la ensefianza de

inglés general e inglés con propositos especificos:

“In theory nothing, in practice a great deal...which for us as teachers means that a
teacher who teaches ESP for Law should closely work with an expert in the field or

be well equipped with excellent knowledge in technology ” (pag.53).

Como vemos, la diferencia es que en un curso de ESP se cubren las necesidades especiales y
profesionales del aprendiz, mientras que la metodologia seguida es la misma que para un
curso de inglés general. Ademas, en términos de contenido lingiiistico, los textos técnicos se
diferencian fundamentalmente de los de inglés general en dos aspectos: el vocabulario y
ciertas estructuras gramaticales mas frecuentes en unos que en otros (la estructura pasiva es
mas comun en los textos cientifico-técnicos). En cuanto a la gramatica del texto legal, Orts

(2001) la describe del siguiente modo:

“Se caracteriza por oraciones largas, densamente subordinadas y de estructura
inusual, con alto grado de repeticion 1éxica como instrumento de cohesion, uso de
pasivas y de negacion multiple, nominalizacion, estructuras paralelas con or, asi
como una gran discontinuidad sintactica procedente del uso de salvedades y del

fenomeno denominado textual mapping de Bathia como elemento referenciador *

(pag. 201).

Por otro lado, y en referencia al aprendizaje de este lenguaje especifico, Xhaferi y Xhaferi

(2011) realizaron un estudio de necesidades con alumnos de cursos de inglés legal y
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descubrieron que una de las dificultades mas importantes resultantes de las encuestas
realizadas fue el aprendizaje de vocabulario especifico, por delante de la gramatica o las

demas destrezas.

También Jurkovic (2006) enfatiza que un profesor de vocabulario especifico deberia emplear
técnicas especificas para la ensefanza de dicho vocabulario que no tendrian que ser las
mismas que las utilizadas para la ensefianza de vocabulario general debido, esencialmente, a

la propia naturaleza de dicho vocabulario.

Nation (2001) define el vocabulario especifico o técnico del siguiente modo: “In essence, a
technical word is one that is recognisably specific to a particular topic, field or discipline:
There are degrees of technicalness depending on how restricted a word is to a particular

area...” (pag.98).

Y este mismo autor ( Nation, 2001) también divide el vocabulario técnico en cuatro

categorias siendo la primera la mas técnica y la cuarta la menos técnica:

“Category 1- the word form appears rarely if at all outside this field. Law: Jactitation,
per curiam, cloture...

Category 2- It is used both inside and outside but not with the same meaning: Law:
Cite (to appear), caution (verb)...

Category 3- used both inside and outside this field but the majority of its uses with a
particular meaning though not all, are in this field. The specialised meaning it has in
this field is readily accessible through its meaning outside this field. Law: Accused
(noun), offer, reconstruction (of a crime)...

Category 4- The word form is more common in this field than elsewhere. There is
little or no specialization of meaning, though someone knowledgeable in the field
would have a more precise idea of its meaning. Law: Judge, mortgage, trespass.”
(pag. 240)
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Con respecto a las palabras consideradas claramente técnicas (categoria 1) y, de ellas, las
léxicas (no gramaticales) tienen una frecuencia de baja a moderada y una amplitud muy
estrecha porque aparecen en pocos textos y disciplinas. De ese modo, y tal y como sucede en
nuestro estudio, esas palabras técnicas no se pueden ignorar y ademas, son enormemente

utiles para entender el texto.

El presente estudio utiliza el vocabulario legal como una de sus herramientas de trabajo para
demostrar la hipotesis que mas adelante detallaremos. Para comenzar, habria que comentar en
mas detalle algunas de las caracteristicas de este tipo de vocabulario técnico. Duarte (1998)

define el lenguaje juridico de la siguiente manera:

“El lenguaje administrativo y el juridico son sin duda tecnolectos y comparten con los
otros lenguajes de especialidad la precision (univocidad terminoldgica y, por tanto,
ausencia de sinonimia), la formalidad (neutralidad afectiva y carencia de elementos

emotivos), la impersonalidad y el cardcter estrictamente funcional del lenguaje

(... (pag.123).

El lenguaje juridico es la base de la practica profesional para los abogados, especialmente en
el caso del inglés legal. A diferencia de otros idiomas, el inglés utilizado para esta practica
profesional estd redactado especialmente para no ser malinterpretado por la comunidad
juridica especializada (Bathia, 1983). De ese modo, el inglés legal escrito ha sido criticado
por sus largas y sinuosas expresiones, sus complicadas construcciones y sus arcaismos y
repeticiones. Alcaraz (1994) ha descrito, desde una perspectiva lingiiistica toda esa
complejidad. Dicha complejidad es mas evidente en el campo del derecho privado, como los
contratos y testamentos, donde los documentos son impersonales y descontextualizados ya

que su mision es la de imponer obligaciones y conferir derechos. Por lo tanto, el lector de
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dichos documentos no puede enfrentarse a la lectura de dichos documentos de la misma

manera que al resto de documentos que utilicen otras variedades del inglés.

Diversos investigadores del campo (Alcaraz, 1994; Bathia, 1983, 1993; Orts, 2001),
coinciden en admitir que entre los componentes del vocabulario legal se encuentran los
vocablos latinos, normandos y procedentes del inglés antiguo, vocablos técnicos con
significados muy restringidos, y otros del inglés ordinario con significados legales, asi como
las expresiones binomiales, los modales shall, may y must, las frases preposicionales
compuestas (by virtue of, for the purposes of), asi como compuestos arcaicos con here-
,where- y there-. Alcaraz también se refiere al uso de palabras formadas con sufijos —ee y —
or- , de procedencia francesa. También los que describen los agentes y pacientes de ciertas

actividades legales (mortgagor / mortagee, lesser / lessee).

Tras haber definido brevemente algunas de las caracteristicas del inglés legal, podemos
volver a retomar otros problemas relacionados con el aprendizaje de vocabulario, ya que
volveremos a hablar del inglés legal cuando hagamos referencia a la lectura en una segunda

lengua.

1.1.3. PAPEL DE LA PRIMERA LENGUA EN EL APRENDIZAJE DE
VOCABULARIO EN LA SEGUNDA LENGUA.

Hay muchos estudios que demuestran que el aprendizaje del vocabulario en la segunda
lengua estda muy influido por el vocabulario de la primera. Es decir, ambos Iéxicos se
almacenan juntos y no se consideran como unidades que funcionan como unidades
independientemente. Por un lado, la similitud entre la lengua materna y la segunda lengua de
los aprendices puede favorecer la inferencia Iéxica, como vemos en el estudio de Palmberg
(1988), en el que los resultados demuestran los efectos positivos para la inferencia de la

semejanza formal entre ambas lenguas. También en el estudio de Duquette y Painchaud
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(1996), todas las palabras aprendidas por los sujetos, que eran hablantes nativos de inglés

estudiando francés, tenian cognados o cognados parciales en inglés.

Sin embargo, no se puede tampoco asumir que los estudiantes no tienen dificultades con
aquellas palabras similares en su idioma (falsos amigos). Es por este motivo por el cual en mi

estudio experimental he eliminado aquellas palabras que fueran cognados.

Ademas, el efecto del vocabulario en la L1 sobre el vocabulario en la segunda lengua también
puede resultar en que algunos significados se fosilicen, es decir, que el aprendiz siempre
mantenga el mismo significado para la palabra aunque otros adquieran un segundo significado
en la segunda lengua. Hay varios estudios que apuntan al conocimiento incompleto del
vocabulario en la segunda lengua pero pocos estudios que sigan el desarrollo de ese
conocimiento incompleto hacia el significado adecuado que tendria el hablante nativo. Uno de
esos pocos es el de Henning (1973) del que se concluye que no se deben ensefiar, al principio,
palabras que sean similares ya que se almacenarian juntas y podrian confundirse. Segun
Nation, el principio general que regularia la dificultad seglin la experiencia seria que “cuanto

mas predecible y regular sean las caracteristicas de una palabra, menor sera su dificultad”.

Por ultimo, la dificultad que implica conocer una palabra en la otra lengua se acrecienta
cuando ésta contiene fonemas que son inexistentes en la lengua nativa del aprendiz, como es
el caso del inglés para los aprendices cuya lengua materna es otra. Esto puede ser un
obstaculo para que dichos fonemas desconocidos se perciban correctamente y cuando se trate
de la produccion, estas palabras son a menudo mal pronunciadas o incluso evitadas (Laufer,

1990).
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1.2. EL MODO EN QUE SE APRENDE UNA PALABRA.

Ademas de la clase de palabra, el modo en que se aprende juega un papel fundamental en su
aprendizaje. Veamos, antes de nada, una de las clasificaciones mas conocidas sobre las
estrategias que puede adoptar el aprendiz para aprender una palabra. La taxonomia de Schmitt
esta basada en la division de Oxford (1990) entre estrategias directas (memoria, cognicion y
compensacion) e indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales) a las cuales anadié otra
categoria llamada “determinacion”. Ademas, incluy6 la estrategia de consolidacion del

término descubierto de Nation (1990).

Entre otras posibilidades que ofrece Schmitt (1997), he escogido las referidas a las

estrategias que se pueden utilizar cuando no se sabe una palabra:

Nota: DET= estrategias de determinacion, MET= estrategias metacognitivas , SOC= estrategias sociales

DET Comprobar si es cognado

DET Averiguar por el context

DET Usar un diccionario bilingiie

DET Usar un diccionario monolingiie
MET Obviar la palabra

SocC Preguntar la traduccion al profesor

La clasificacion que ofrece Schmitt ha sido utilizada por algunos investigadores (Kudo,
1999) como punto de partida en estudios experimentales para el disefio de cuestionarios que

evaltian las estrategias de aprendizaje de vocabulario de los aprendices.
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Mas adelante y desde un punto de vista diferente, Hulstjin, Hollander y Greidanus (1996)
también ofrecen una relacion sobre las posibles razones por las que no se aprenden el

significado de las palabras desconocidas ( la traduccion es propia):

1. Notan que no saben una palabra o creen que la saben.
2. Notan que no la saben pero deciden ignorarla.
3. Prestan atencion al significado total de la frase e ignoran la palabra.

4.El contexto les confunde o no les da la informacion suficiente y aprenden las palabras
incorrectamente.

5. No consultan el diccionario si el texto es muy largo o cuando hay muchas palabra nuevas en
uno corto (Hulstijn, 1993).

6. Un solo encuentro con una palabra no garantiza su aprendizaje.

Como podemos deducir de lo anterior, el proceso de aprendizaje de una palabra no es simple
ni directo sino que existen multitud de aspectos que hay que tener en cuenta para llegar a

alguna conclusién. Veamos a continuacion algunos de dichos aspectos.

En primer lugar, la atencién es un tema ampliamente debatido en la literatura reciente sobre
el aprendizaje de vocabulario y aunque no es el tema principal de esta tesis, es interesante

mencionar la nocion de aprendizaje deliberado.

La distincion entre aprendizaje accidental y deliberado ha sido parte de muchos estudios
dentro de la literatura psicolingiiistica. Eysenck (1982) distingue entre aprendizaje accidental
y deliberado seglin la presencia o ausencia de instrucciones que adviertan de un test posterior.
Es decir, al aprendizaje accidental ocurre cuando el aprendiz no decide aprender el aspecto de
la lengua que le surja (por ejemplo, en la lectura como veremos en la siguiente seccion) pero
si es consciente de lo que esta aprendiendo. Por el contrario, el aprendizaje deliberado ocurre
cuando el aprendiz es consciente de que va a ser evaluado sobre lo aprendido y toma medidas

para recordar palabras aprendidas (por ej. memorizar la forma).

28



Ha habido dos métodos bésicos que comparaban ambos tipos de aprendizaje. El primero
ofrece el material sin dar ninguna instruccion de aprender (accidental) mientras que en el
segundo se les avisa de que van a ser evaluados después (intencional). Ademas, en este ultimo
se les ofrece material adicional sin instrucciones de aprendizaje para evaluar después la

retencion producida por estos estimulos adicionales.

Aunque esta distincion parece ser clara, han sido muchos los investigadores que han
planteado dudas sobre ella. McGeoch (1942) afirmé que es muy dificil afirmar que hay
aprendizaje accidental ya que los aprendices pueden tener sus propias intenciones y motivos
que contradicen las instrucciones que se les dan. También opina lo mismo Gass (1999) que
ofrece la posibilidad de que la atencion del aprendiz puede no coincidir con la atencidon

externamente inducida por el profesor o los materiales.

Otra corriente de investigadores se preocupd mas por la naturaleza de la atencion del
aprendiz hacia la informacion y no tanto de los resultados de un test posterior. El trabajo de
Craik y Lockhart (1972) supuso un gran cambio en este aspecto ya que introdujeron la nocion
de “profundidad de procesamiento” (depth of processing) que supondria que la retencion de
informacion en la memoria a largo plazo no depende de la cantidad de tiempo que es
almacenada en la memoria a corto plazo, sino de la profundidad con la que dicha informacion
es procesada. Aunque este concepto de profundidad de procesamiento tuvo bastantes criticas
por su incapacidad de ser definido operativamente, la psicologia cognitiva si sostiene de
manera unanime que es la naturaleza del procesamiento lo que determina la retencion. Por lo
tanto, no lo seria el si los aprendices tienen o no la intencidén de aprender ni si saben si van a

ser evaluados o no (Hulstijn, 2001).

Es decir, cuanto mas elaborado sea el procesamiento de la nueva informacion, mas

aumentard la retencion. Las investigaciones sugieren que las tareas mas efectivas para dicha
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retencion seran aquellas que requieren un nivel mds profundo de procesamiento de las
palabras nuevas. Laufer y Hulstijn (2001) proponen un constructo de “implicacion inducida
por la tarea” (task-induced involvement), que consiste en tres componentes basicos: necesidad,
busqueda y evaluacion. Estos tres componentes predicen el grado de efectividad de las tareas
para la retencion de vocabulario nuevo. Este aspecto es especialmente relevante en nuestro
estudio ya que la tarea de traduccion y correccion de las palabras nuevas que se requiere a los
lectores de un texto técnico provocaria ese procesamiento mas profundo que tendria como

resultado su aprendizaje.

El primer componente, “necesidad”, se refiere al deseo de satisfacer las exigencias de la
tarea y se consideran dos grados de prominencia: “moderado” y “fuerte”, en funcioén de que la
necesidad sea impuesta por un agente externo (el profesor), o que sea impuesta por el propio

aprendiz.

El segundo componente, “busqueda”, es el intento de encontrar el significado de una palabra
desconocida en otra lengua. Esta busqueda esta directamente condicionada a que el aprendiz
dirija su atencion a la relacion de forma y significado, es decir, a la nocidén de “noticing”
propuesta por Schmidt (1990). Segun este autor, para aprender una palabra, tenemos que
percibirla aunque puede que lo hagamos de manera inconsciente. El argumenta que a menudo
no somos conscientes de la gran cantidad de estimulos que rodean el aprendizaje de una
palabra y que no se procesan. Es decir, el que el aprendiz perciba de los términos nuevos es
un requisito indispensable para que se produzca el aprendizaje aunque no siempre que haya

atencion habré aprendizaje.

Truscott (1998) criticéd la hipdtesis de Schmidt y lo argumenta refiriéndose a experimentos
que demuestran que el aprendizaje puede producirse sin que haya percepcion. Como

resultado, Schmidt suavizé su hipoétesis y dijo que la percepcion puede no ser necesaria para
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el aprendizaje en una segunda lengua pero que si la facilitaria y que la cantidad de aprendizaje

que se produce sin percepcion es minima.

También Gass (1997) argumenta que la percepcion es uno de los estados iniciales que
conllevan a que el input se convierta en intake. Segin esta autora, una vez que el input se
perciba, estaria disponible para un procesamiento posterior por el sistema cognitivo y puede
convertirse en input comprendido. Entre los factores que afectan a que la palabra sea
percibida estarian la repeticion, el que resalte dentro del contexto o el conocimiento previo.
Algunos ejercicios que promueven que se perciba incluyen el subrayado, el uso de cursivas o
uso de asteriscos, asi como incluirla en un glosario o glosarlas al lado del texto (algunos de
estos métodos han sido los elegidos en nuestro estudio experimental como veremos mas
adelante). El efecto que se pretende es que la palabra resalte la proxima vez que se encuentre.
Gass también habla del “input comprendido” que puede ser el primer paso hacia el
aprendizaje de la palabra. En este nivel las actividades de reconocimiento de vocabulario
pueden referirse a unir palabras con sindnimos en la L1 o L2, definiciones o dibujos. Ese
reconocimiento de la palabra en el primer idioma ha sido uno de los métodos elegidos

(ademas de la correccion) en nuestro estudio experimental para forzar ese aprendizaje.

El tercer componente, evaluacion, comprende la decision selectiva basada en criterios
semanticos y formales de la palabra y su contexto. Es decir, el aprendiz tendria que
comprobar si la palabra elegida se ajusta a su contexto o no comparando con otras palabras en

algunos casos.

Estos tres componentes tendran mayor o menor presencia en las tareas que el aprendiz
realiza y, con ello, cuanto mas presencia tengan, mayor efectividad tendran las tareas ya que
eso indica que inducen a un nivel mas profundo de procesamiento de la nueva informacion

Iéxica.
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Atendiendo a esto ultimo, en nuestro estudio analizaremos el papel desarrollado por las
condiciones en las que se presenta el nuevo vocabulario ya que hace que el aprendiz preste
atencion y evaliie un determinado numero de palabras elegidas para su posterior correccion
mediante diferentes métodos. En este sentido, estariamos adoptando una postura proactiva ya
que inducimos a los aprendices a prestar atencion (utilizar glosarios) cuando les surge un
problema lingiiistico (ignoran la palabra) en el transcurso de la comunicacion de un mensaje
(traduccion a la L1). Dentro de este enfoque proactivo se requieren tareas que estimulen la
produccion o comprension de mensajes involucrando los mensajes previamente
seleccionados. Esas tareas responderian, segun Bley- Vroman (1993), a distintos grados de
implicacion. De ese modo, ¢l distingue entre naturalidad (fask naturalness), utilidad (task
utility) y necesidad (fask essentialness). La naturalidad se daria en aquellas tareas en las que el
elemento seleccionado surge de manera natural durante la tarea pero no es necesario para la
misma. La utilidad significa que el elemento seleccionado hace la tarea mas facil, pero
tampoco es imprescindible. La necesidad se daria cuando el elemento seleccionado es
necesario para poder completar la tarea con éxito ya que de esa manera habra mas

posibilidades de que los aprendices le presten atencion.

En nuestro estudio, hemos planificado un foco proactivo inducido en el vocabulario meta
para hacer que los aprendices presten atencion a los elementos Iéxicos previamente
seleccionados. Se trata de un foco oculto (“disguised focus”) para que los aprendices consigan
traducir los textos utilizando las explicaciones de vocabulario suministradas por los glosarios

y, después de la lectura de las correcciones proporcionadas que resaltan las palabras meta.

Si vamos a considerar el aspecto de la atencion a la hora de aprender una palabra, es
necesario referirnos a la teoria del monitor de Krashen. En ella se parte de dos supuestos

radicales: (a) la no existencia de una interfaz entre los procesos de adquisicion y los de
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aprendizaje; (b) la concepcion de un aprendiz “pasivo”, mero receptor del “input + 1”7 que
Krashen considera y propone como ingrediente necesario de la adquisicion. Es la atencion
consciente la que se convierte en motor del proceso de adquisicién cuya mejor sintesis se
encuentra en el principio del “notice the gap”, formulado por Schmidt y Frota (1986), que
establece dos condiciones para que el aprendiz de una L2 adquiera las formas nativas: que

estén presentes en el input comprensible y que sean percibidas (noticed) conscientemente.

La teoria de Krashen sobre el modelo de adquisicion del vocabulario fue criticada por
McLaughlin (1987) y Gregg (1984) que coinciden en que Krashen aporta muy pocas
pruebas de la misma. McLaughlin sefiala que el nivel de un aprendiz es muy dificil de
definir y que Krashen tampoco da criterios para establecer el nivel de “i+/” ni para delimitar
diferentes niveles de input. Del mismo modo, Gass (1988) dice que la teoria de Krashen
depende del concepto de un nivel lingliistico que es “i”, pero no se precisan las
caracteristicas definitorias de dicho nivel ni como podemos determinar cudl es el nivel “1” de

un aprendiz. Si una teoria no puede delimitar con precision lo que incluye y lo que no,

entonces es imposible evaluar si funciona (Laufer, 1991).

Sin embargo, la propia Swain (1985) propone que tanto input comprensible como output
comprensible son esenciales para la adquisicion, pues aunque el input comprensible sea
necesario, no es suficiente, contrario a lo que afirma Krashen. Swain sugiere su hipotesis a
raiz del andlisis de una serie de estudios con aprendices en programas de inmersion
lingiiistica en francés que demostraron que, a pesar de recibir exposicion masiva a input
comprensible durante siete afios, la competencia lingiiistica de estos sujetos en algunos

aspectos de la lengua meta era marcadamente no nativa.

Ello implica que existen diferencias entre comprension y produccion en cuanto al tipo de

procesamiento necesario en cada caso, afirmando Swain (1995) que la importancia de la
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produccion para el aprendizaje puede ser que el output empuja a los aprendices a procesar la
lengua mas profundamente, con mas esfuerzo mental, que el input, puesto que los
aprendices deben crear forma y significado, no simplemente comprender el input que
reciben. Esta centralizacion en el aprendiz propia de la produccion es la que incita una

mayor atencion a la forma que en las actividades de comprension ( Toth, 2006).

Segtin Nation (2001), existen varias explicaciones para afirmar que la comprension del
vocabulario es un proceso mas facil que la produccion. En primer lugar, tal y como encontrd
Crow (1986) en su “teoria de la cantidad de conocimiento”, el coocimiento productivo es
mas dificil porque requiere aprendizaje extra: especialmente en el caso de diferentes
sistemas de escritura ( L1-L2). En segundo luagr, DeKeyser y Sokalski (1996) hablan de
explicacion “practica” para referirse a dicha referencia. Segln esa teoria, el uso receptivo del
vocabulario se practica mas habitualmente que el productivo en condiciones normales de
aprendizaje y eso haria que, especialmente la cantidad de vocabulario aumentase en el

primer caso.

Por otro lado, Ellis y Beaton (1993) explican dicha diferencia refiriéndose al “acceso”.
Segun ellos, en los primeros estadios del aprendizaje de un término, se recibe la palabra en
L2 con un equivalente en LI. Sin embargo, a la hora de producirla, las diferentes

acepciones, sindnimos o colocaciones de la palabra dificultan su uso.

Con respecto a los estudios experimentales realizados para comparar el aprendizaje
mediante la recepcion o la produccion, podemos citar los de Griffin (1992), Stoddard (
(1929) y Waring ( 1997 a). Estos estudios se basaban en comparar los resultados de
diferentes evaluaciones de vocabulario de ambos tipos y, aunque se podria igualar la

evaluacién con el uso de la lengua, resumimos a continuacidn algunas de las conclusiones de
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Nation (2001) que aplicar de manera general a la distincioén entre uso receptivo y productivo

del vocabulario:

- Serequiere mas esfuerzo y mas continuo para la produccién que para la recepcién.

- Sise necesita un uso productivo, debe haber aprendizaje productive. Esto irfa en contra de la
hipoétesis del input comprensible de Krashen ya que no esta claro que una recepcién repetida

capacite para la produccién.

Atendiendo a estas conclusiones, en nuestro estudio experimental se ha utilizado un input
comprensible pero se ha pedido a los alumnos que produzcan ( en la L1) y que procesen ese
imput recibido atendiendo maés a la forma que a la actividad de comprension global del texto
tal y como harian en la vida real al enfrentarse a un texto de este tipo. Como ya hemos dicho
anteriormente, la elctura de textos legales, uso recpetivo, requeriria también un uso
productivo. Hay que atender, por lo tanto, a ambos aspectos en la evaluacion de la elctura de
dichos textos aunque retomaremos este tema cuando abordemos la lectura en el siguiente

capitulo.

Por el momento, volvemos a las conclusiones a las que las investigaciones han llegado en
cuanto a los factores que promueven el aprendizaje accidentgal de vocabulario. Serian segin

Hulstjin, Hollander y Greidanus (1996) ( traduccion propia):

1. Cuanto mas cuesta llegar al significado de una palabra, mejor se aprende (Hulstijn,

1992)

2. Los lectores prestan mdas atenciéon a las palabras que consideran relevantes para

entender el texto ( Hulstijn, 1993)

3. Los lectores con mayors habilidades orales parecen aprender mayor nimero de

palabras incidentalmente (Knight, 1994)
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4. Eluso de diccionarios afecta positivamente al aprendizaje incidental (Knight, 1994)

5. Ofrecer glosas marginales no solo aumenta la comprensién del texto sino también el

aprendizaje incidental (Hulstijn,1992)

6. Cuando los significados de las palabras desconocidas se dan en glosas o usando el
diccionario, las pistas en la L1 tienen mdas efecto que las hechas en la L2 (

Krantz,1991; Scherfer, 1993)

7. Las palabras que aparecen frecuentemente en un texto se adquieren con mas
probabilidad que aquellas que solo aparecen una vez ( Krantz, 1991) aunque la

frecuencia sola no determina la adquisicién (Saragi,Nation y Meister, 1978)

Algunas de las hipotesis que se demostraron en el estudio de Hulstjin, Hollander y
Greidanus fueron, entre otras, que la frecuencia de aparicion aumenta el aprendizaje cuando
los lectores avanzados cuentan con glosarios o pueden usar el diccionario mas que cuando no

cuentan con informacion externa.

El aprendizaje de una palabra es un proceso gradual en el cual la memoria, la revision y la
repeticion juegan un papel muy importante (Lopez Jiménez, 2010; Schmitt, 2010). Nation
(2001) seniala que la repeticion conlleva tanto beneficios cuantitativos como cualitativos para
el aprendizaje: “repetition is essential for vocabulary learning because there is so much to
know about each word that one meeting with it is not sufficient to gain this information, and
because vocabulary items must not only be known, they must be known well so that they can

be fluently accessed” (pag. 78).

Es decir, el aprendizaje mediante la repeticion no so6lo depende de los intervalos de los
encuentros sino también de la naturaleza de la repeticion. No es lo mismo la repeticion

mediante elaboraciones (extender el significado del término) o expansiones del término
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(encontrarse con algunas de sus construcciones) que simples encuentros repetidos con la
palabra. Las repeticiones elaboradas que més favorecerian el aprendizaje serian aquellas en
las que el aprendiz tiene que recuperar el término de su memoria, por ejemplo, en la lectura o
en una audicion. Especialmente util seria la lectura donde se encuentra la palabra en un
contexto nuevo. Habria que diferenciar la repeticion dentro de un contexto a la que hemos
aludido anteriormente de la repeticion que se produce al leer listas de palabras ya que
mediante ese tipo de repeticion no se produce una adquisicion subconsciente y natural del
vocabulario. Dichas listas de vocabulario no ofrecen contextos donde la palabra aparece en un
contexto gramatical adecuado y en diferentes campos semanticos con diferentes

connotaciones (Oxford y Scarcella, 1994).

Por el contrario, algunos psicologos (Craik y Lockhart, 1972) creen que la repeticion no es
un factor importante en el aprendizaje de vocabulario. Creen que es mas efectivo tener que

producir la palabra que repetirla.

Otra cuestion importante, aunque con resultados diferentes segiin investigaciones, es el
numero de exposiciones necesarias para que la nueva unidad léxica se incorpore a la
competencia léxica del aprendiz. Crothers y Suppes (1967) abogaron por un nimero minimo
de 6 6 7 exposiciones a la palabra y Saragi y otros (1978) elevan el nimero a 16. Esta
necesidad de repeticion no tiene un reflejo en los libros de texto que repiten, como media, de

2 a 4 veces cada palabra.

Habria, ademads, una mayor retencion del significado de la palabra si el espaciado entre
repeticiones es mayor. Segun dice Nation (2001), el principio general seria “the older a piece
of learning, the slower the forgetting”. La base fisiologica de tal afirmacion se menciona en

Baddeley (1990) que afirma que el aprendizaje a largo plazo depende de cambios fisicos en el
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cerebro y que, por lo tanto, las repeticiones espaciadas dan mas tiempo a que haya una

regeneracion de las sustancias neuro-quimicas que permiten esos cambios.

Otro aspecto importante relacionado con la repeticion de un nuevo término es la propia
naturaleza de dicho encuentro. Por ejemplo, un primer encuentro con una palabra que ofrezca
una traduccion a la primera lengua y consecuentes repeticiones dentro de un contexto pero sin
dicha traduccion resultarian en un mayor aprendizaje ya que el esfuerzo posterior es mayor

(Royer, 1973).

Evidentemente, esta cifra también variara en funcion de la capacidad memoristica del
alumno, de su motivacion, del grado de dificultad o de la contextualizacién. Si bien no todas
las categorias gramaticales requieren del mismo numero de de exposiciones (los nombres y
adjetivos requieren menos que los verbos y los adverbios), diversos trabajos muestran que
entre seis y diez exposiciones son suficientes, asi como que las repeticiones distribuidas en el
tiempo (reutilizacion) favorecen la consolidacion frente a las realizadas en una sola clase,

leccion, unidad didactica o tarea.

También Zahar, Cobb y Spada (2001) estudiaron el nimero de veces que se debe encontrar
la palabra para aprenderla. El nimero varia de 6 (Saragi, Nation y Meister, 1978) a 20
(Herman, Anderson, Pearson y Nagy, 1987). El debate sobre el numero de veces no ha
acabado y con ello tampoco el del aprendizaje directo /indirecto de vocabulario. Segin Horst
(2000) puede ser que el nimero de veces sea diferente segun el nivel de los alumnos. Es decir,
si conocen todas las palabras, se necesitan menos encuentros y si conocen menos, se€ necesitan

mas.

También consideraron los tipos de contextos que conducen al aprendizaje; algunos
(Schouten-van Parreren, 1989) abogan por los contextos ricos en informacidon mientras otros

dicen que esos contextos desvian la atencion del nivel Iéxico y no fomentan la adquisicion,
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puede que lo que faciliten es la comprension lectora y no el aprendizaje (Mondria y Wit de

Boer, 1991; Parry, 1991).

Los resultados de Zahar, Cobb y Spada (2001) se resumen en los siguientes puntos:

» No hay diferencia entre textos con una gran riqueza contextual y los que no.

» Los estudiantes con menos nivel son mas dependientes de la frecuencia de
aparicion que los de mas nivel.

» Esta claro que la instruccion indirecta (solo lectura natural) sirve para aprender
vocabulario lector. Sin embargo, esto serviria sobre todo para hablantes nativos
porque en este estudio los hablantes no nativos aprendieron menos de una
palabra de cada 1000 leidas. Si ése es el caso y se calcula la media de palabras
aprendidas al leer, aprenderian 2000 palabras nuevas en 29 anos. Los autores
afirman que el vocabulario no sé6lo se adquiere leyendo y lo explican diciendo
que al aumentar el nivel del estudiante, la frecuencia necesaria disminuye y por
lo tanto aumenta la ratio de palabras aprendidas.

» La solucién que ofrecen es que la adquisicion a través de lectura puede ser
implementada a través de la instruccion directa del vocabulario o lectura
“instructionally enhanced” (Hulstijn, 1996).

Esto ultimo es precisamente lo que estudiaron Sonbul y Schmitt (2010): la efectividad de la
ensefanza directa de nuevo vocabulario en la lectura. Se compararon dos situaciones: solo
lectura (aprendizaje accidental) y lectura mas comunicacion de significado de palabras
(aprendizaje explicito) y, para ello, se utilizaron tres tipos de pruebas de conocimiento:
completar, traduccién a la primera lengua y un test multiple. Se encontré que lo mas ttil es el

aprendizaje incidental mas la explicacion del término.

Como vimos al comenzar esta seccion, una de las estrategias a la hora de enfrentarse al
vocabulario desconocido en una segunda lengua es ignorarlo. Segin Bensoussan y Laufer
(1984) o Paribakht y Wesche (1993) esa seria una de las estrategias mas frecuentes. En sus
estudios, la mayoria de los estudiantes deciden ignorar la palabra desconocida a menos que

fueran necesarias para responder a preguntas de comprension del texto y las razones que
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argumentan para hacerlo es que no les parecian importantes o necesarias. Paribakht y Wesche
(1993) llegaron a una conclusion similar en su estudio con estudiantes de una segunda lengua,
la mayoria de los cuales ignord las palabras nuevas a menos que fueran necesarias para
responder a preguntas de comprension. También en un estudio posterior de estos mismos
autores, los estudiantes optaron por ignorar aproximadamente la mitad de las palabras que
habian identificado como desconocidas, es decir, aparentemente no realizaron ningin
esfuerzo por entender sus significados. Entre las razones que dieron estaba el hecho de que no
las consideraban importantes o que no eran necesarias para hacer las tareas de comprension,
por tanto, esta claro que la naturaleza de la tarea influye en la decision de ignorar las palabras

o de intentar inferirlas.

El disefio de nuestro estudio tendra en cuenta los factores que influyen en la decision de
ignorar las palabras nuevas ya que en el caso de un texto especifico (legal) esta opcion seria
casi imposible ya que el porcentaje de palabras técnicas que se repiten en el contexto es muy
alto. Si el aprendiz no conoce un nimero minimo de palabras técnicas es imposible que sea
capaz de entender el texto y mas aun si lo que tiene que hacer, por necesidades profesionales,
es entender en detalle el texto. Por lo tanto, los textos seleccionados para que los alumnos lean
tendran un foco en la traduccion de los términos que incrementara las posibilidades de que los

alumnos no ignoren palabras nuevas cuyo aprendizaje sera evaluado con posterioridad.

Un aspecto también importante a la hora de conocer el significado de una palabra durante la

lectura es el papel de los glosarios. Segiin Gass (1988):

“A gloss is a brief definition or synonym, either in L1 or L2, which is provided
with the text. Sometimes the words in the text are marked to show they are
glossed...glossing provides accurate meanings for words that might not be guessed
correctly; this should help vocabulary learning and comprehension. Thirdly, glossing

provides minimal interruption to the reading process, especially if the glosses appear
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near the words being glossed. Fourthly, glossing draws attention to words and thus

may encourage learning” (pag. 77.)

Watanabe (1997) sugiere que utilizar glosarios hace que el lector se encuentre con el
término tres veces: en el texto, en el glosario, al volver a verla en el texto para ver si el
significado concuerda en el texto. Hulstijn (1993) sugirié que dar acepciones multiples donde
las opciones son parecidas puede resultar en un proceso mas elaborado y de ese modo mejorar
el aprendizaje de vocabulario. Aunque Nation dice que lo mejor es usar las simples ya que las
multiples pueden llevar a elecciones incorrectas. Aunque no ha sido el objetivo de nuestro
estudio el analizar los efectos de los glosarios en el aprendizaje de vocabulario en la lectura,
se debe resefiar que las investigaciones muestran que ¢€stos tuvieron efectos positivos
(Hulstijn, Hollander and Greidanus, 1996; Myong, 1995; Watanabe, 1997). Nation (2001)
también resume los efectos beneficiosos de los glosarios diciendo que son mas beneficiosas
en el margen de los textos, ya sea en la primera o segunda lengua siempre que se entiendan

facilmente.

Con respecto a la lengua que ofrece el glosario, Jacobs, Dufon y Fong (1994) no encontraron
diferencia entre el uso de glosarios en la primera o segunda lengua con respecto a su efecto en
la comprension y el aprendizaje de vocabulario. Myong (1995) encontré que los glosarios en
la primera lengua resultaron en un mejor aprendizaje de vocabulario aunque no se
diferenciaban de los ofrecidas en una segunda lengua con respecto a la comprension. También
los resultados de Chen (2002) reflejan que los sujetos que utilizaron glosarios en una segunda
lengua tardaron mas tiempo en leer un texto que los que lo hicieron utilizando uno escrito en

su lengua materna.
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Por un lado, se puede afirmar de acuerdo a las investigaciones realizadas (Davies, 1989;
Rott y Williams, 2003; Watanabe, 1997), que los glosarios ayudan a la comprension lectora.
Por otro lado, ese potencial efecto beneficioso también se ha observado en la retencion de

vocabulario durante la lectura (Hulstijn et al. 1996; Rott et al., 2003).

Otra opcidén de consulta si la palabra es desconocida es el uso del diccionario aunque

también podria consultarse para comprobar la ortografia y la pronunciacion (Béjoint, 1981).

Algunos estudios (Hulstjin, 1993; Laufer y Shmueli, 1997; Prince, 1996) han demostrado la
superioridad de los diccionarios bilinglies para aprender vocabulario pero el uso del
diccionario puede resultar en un problema mas que resolverlo. Al ser una actividad individual,
si un diccionario va a ayudar al aprendizaje del vocabulario, necesita mostrar la forma y las
relaciones de significado entre las palabras y sus usos para que la dificultad en el aprendizaje
se reduzca. Los diccionarios, en interés de la exactitud, tienden a incrementar el numero de
diferentes significados y usos de una palabra. Sin embargo, el aprendizaje se facilitaria si se
aclararan los conceptos y las relaciones entre las palabras. Los diccionarios bilingiies no
hacen esto muy bien ya que en vez de una definicién, dan una traduccion. Baxter (1980)
considera que el uso de los diccionarios bilingiies retrae el aprendizaje ya que no desarrolla la

técnica para utilizar la parafrasis para acertar palabras que no saben.

Uno de los problemas mas habituales encontrados en el uso del diccionario para consultar el
significado de palabras desconocidas en una segunda lengua y que se suele producir mas
frecuentemente entre los aprendices de nivel més bajo es el efecto conocido como “Kidrule
strategy” por la cual una palabra conocida o parte de la definicion ofrecida es escogida
incorrectamente como sindénimo de la palabra buscada (Nesi y Meara, 1994). Una de las
consecuencias de esta estrategia es que se producen frases mal formadas (Bruton y Broca,

1997; Manchon, Roca y Murphy, 2007).
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Ha habido también estudios que analizan el mal uso o uso poco productivo que se hace de los
diccionarios (Ard, 1982; Béjoint, 1981; Tomaszczyk, 1979) debido a, entre otras razones, la

desinformacion sobre el contenido de las acepciones que se ofrecen.

Para contrarrestar esta tendencia, habria que ensefiar a los aprendices a utilizar bien los
diccionarios junto con las pistas que les ofrece el texto; sobre todo cuando existan multiples
posibilidades en la definicion (Tang, 1997). Ademas, seria util revisar la opcion elegida si ésta

es la incorrecta con el fin de que no retengan ese significado incorrecto.

El uso eficiente del diccionario para encontrar los significados de las palabras en un texto
para entenderlo presupone que el aprendiz ha recopilado informacion sobre la palabra del
contexto. En general, al intentar averiguar el significado de una palabra por el contexto, la
referencia al diccionario es uno de los pasos usados para comprobar si el intento es acertado.
Atkins y Varantola (1997) examinaron a usuarios de diccionarios monolingiies y bilingiies en
una tarea de traduccion y los resultados indicaron que la mayoria de las consultas se hicieron
para encontrar el significado de una palabra o para comprobar una traduccion a la segunda
lengua. Hubo también mejores tasas de éxito con el uso de diccionarios bilingiies y en la

traduccion L2-L1.

Independientemente de ese estudio, en general, se ha demostrado que tanto los diccionarios
bilingiies como los monolingiies son herramientas utiles para guiar al aprendiz de lenguas
cuando tienen que comprobar o buscar informacidon léxica o semantica relevante y para
aprender vocabulario (una funciéon que estd disponible en los diccionarios bilingiies). Al
Dosari y Mekheimer (2010) lo explican del siguiente modo: “Las entradas de los diccionarios
monolingiies normalmente ofrecen informacion mas elaborada y precisa sobre la palabra que

las de los bilingiies: e.g. los diccionarios monolingiies detallan informacidon sobre usos

43



idiomaticos frecuentes, connotaciones y registros, etimologia, e ilustraciones y ejemplos que

pueden guiar de manera eficiente a los aprendices en el uso apropiado o correcto” (pag.546).

Laufer y Hadar (1997) también indican que la consulta de diccionarios bilingiies resultd en
una actuacion significativamente mejor en la comprension y la produccion en tareas de
traduccion. Como ellos mismos explican: “la combinacion de informacién monolingiie que
contiene definiciones y ejemplos con una traduccion de la nueva palabra a la lengua materna

del estudiante tiende a producir los mejores resultados” (pag. 195)

A pesar de lo anterior, algunos profesores e investigadores recomiendan el uso de
diccionarios monolingiies sobre los bilingiies (Ard, 1982; Baxter, 1980; Bloch, 1985;
Hartmann, 1989; Snell-Hornby, 1984; Stein, 1990). De acuerdo a varios investigadores,
(Aust, Kelley y Roby, 1993; Snell-Hornby, 1984), la razoén para hacer esta recomendacion
podria ser que los diccionarios bilingiies “are counterproductive because they culturate the
erroneous assumption that there is a one-to-one correspondence between the words of the two

languages” (Snell-Hornby, 1984, pag. 280).

Los resultados también apoyan el que el uso de los monolingiies junto a los bilingiies puede
contribuir a mejoras en el aprendizaje de vocabulario en y a través de la traduccion
(translational writing), y asi se apoyarian las investigaciones anteriores que indicaban que el
diccionario bilingilie contextualizado puede ser util para mejorar ese tipo de escritura (Bell y
LeBlanc, 2000; Bruton, 2005; Christianson, 1997; Hulstijn et al., 1996; Hummel, 2010;

Knight, 1994; Kojic-Sabo y Lee, 2003; Luppescu and Day, 1993; Muncie, 2002).

Por lo tanto, al ser los menos tutiles para el aprendizaje de vocabulario, comprension 1éxica y
produccion en tareas de traduccion, se puede decir que los diccionarios bilingiies son so6lo
adecuados para una consulta rapida o cuando el aprendiz busca un equivalente adecuado en el

segundo idioma si no recuerdan la palabra adecuada (Al-Dosari y Mekheimer, 2010).
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Mientras, los diccionarios monolingiies, aunque son mas elaborados y, por lo tanto, se tarda
mas tiempo en la consulta; tienen la ventaja de introducir directamente al aprendiz al sistema

1éxico de la segunda lengua (Béjoint and Moulin, 1987; Jennings, 1967).

También debemos mencionar, aunque muy brevemente, el papel cada vez més importante de
los diccionarios electronicos en la comprension lectora. Son otra opcion en sus variados
formatos- software, electronicos, on-line. Aunque aun hacen falta mas estudios empiricos
sobre su efectividad, estos diccionarios son mas faciles de usar que los impresos (Hulstijn,
Hollander y Greidanus, 1996; Laufer y Hill, 2000) y algunos de ellos vienen complementados
por gramaticas asi como tesauros. Otros ofrecen busquedas avanzadas, anotaciones
multimedia tales como ilustraciones o video que ayudan en la comprension lectora (Chun y

Plass, 1996).

Si bien hasta el momento hemos abordado el tema del uso de los diccionarios desde el punto
de vista de la adquisicidon de vocabulario, en la siguiente seccidon lo haremos desde el punto de

vista de la comprension de vocabulario en la lectura.
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1.3. APRENDIZAJE DE VOCABULARIO EN LA LECTURA:
COMPRENSION LECTORA Y ADQUISICION.

Como hemos observado en la seccidon anterior, tanto para definir la dimension del
vocabulario del aprendiz como para explicar las dificultades que entrana su aprendizaje, el
contexto en el que aparece la palabra juega un papel fundamental. Es por ello que seria
necesario abordar este tema en una seccion especifica que estudie la comprension y
aprendizaje de vocabulario en la lectura ya que este estudio toma como base la lectura de
textos técnicos (legales) para analizar y comparar los diferentes métodos de correccion de la

comprension lectora y la posterior adquisicion de vocabulario.

El aprendizaje accidental mediante el acierto del significado a través del contexto es una de
las bases mas importantes del aprendizaje de vocabulario para un hablante nativo pero no
ocurre lo mismo con los aprendices de una segunda lengua o lengua extranjera. A

continuacion vemos cuales son algunas de las razones que hacen que esto sea asi.

Aunque hay multitud de estudios que analizan el aumento de vocabulario a través de la
lectura extensiva (vocabulario simplificado en la mayoria de los casos), no habria tiempo de
desarrollar aqui este aspecto. Nos hemos centrado en el aprendizaje de vocabulario en la
lectura intensiva y por ello, nos centraremos en otros aspectos como el papel de la inferencia

por el contexto o la lectura de textos especificos o técnicos.

Con respecto al papel de la inferencia del significado por el contexto, Carter y McCarthy
(1988) consideran el contexto como “morphological, syntactic, and discourse information in
a given text which can be classified and dexcribed in terms of general features”. Esta
definicion se refiere al contexto dentro del texto pero el aprendiz también cuenta, como hemos

mencionado, con conocimientos previos. En las investigaciones sobre el acierto de palabras a
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través del contexto se hace a menudo una distincion entre deducir el significado y retenerlo o

adquirirlo.

El contexto no sélo jugaria un papel en el descubrimiento del significado de una palabra sino
también en la retencion del significado en general segin Cohen y Macaro (2007) que abogan
por un aprendizaje contextualizado ya que la adquisicion seria subconsciente y natural y
existiria mas practica a través de la exposicion a palabras frecuentes. También Oxford y
Scarcella (1994) explican que en un contexto aparecen muchos ejemplos de palabras nuevas
con un uso gramatical adecuado en diferentes campos semanticos con diferentes colocaciones

y connotaciones.

Por otro lado, los estudios sobre la deduccion del significado a través del contexto prestan
atencion a los tipos de pistas disponibles, si los aprendices consiguen acertar usando esas
pistas y el efecto de la practica para usar las pistas. Los estudios sobre el aprendizaje a partir
del contexto consideran la presencia de pistas pero estdn mas interesados en lo que se
recuerda de una palabra al encontrarlo en el contexto. Sternberg (1987), atin defendiendo
también que la mayoria del vocabulario es aprendido a través del contexto, advierte que la
presentacion de las palabras en contexto y la lectura extensiva no son suficientes. Se puede
concluir, entre otras cosas, que un buen lector tiene tan buen manejo del idioma que le
permite reconocer las palabras automéaticamente (sight vocabulary) o por el contexto. Pero los

malos lectores no tienen ese sight vocabulary que les permite sacar partido del contexto.

Por lo tanto, si se desea saber cuales son las probabilidades de acertar una palabra a través
del contexto, Carter y McCarthy (1988) opinan que no es irreal pensar que los alumnos
acierten entre el 60% y el 80% de las palabras desconocidas de un texto, siempre que la
densidad de palabras desconocidas no sea muy alta. Segiin Sternberg y Powell (1983) la

densidad es la ratio de palabras desconocidas con respecto a las conocidas. Como ya vimos en
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la seccidon anterior, la densidad seria una de las variables que facilitan o evitan acertar el

significado de una palabra por el contexto.

Para un aprendiz menos competente, la falta de vocabulario de alta frecuencia puede
desembocar en la “paradoja del principiante”: un circulo vicioso en el cual al tener un
vocabulario limitado, hace que no se lea y, por lo tanto, se reducen las posibilidades de

aprender nuevo vocabulario (Coady, 1997).

Entre los aspectos positivos de la inferencia de vocabulario por el contexto en la lectura
estaria, por ejemplo, el que los aprendices con mejores habilidades la emplean habitualmente
de manera efectiva (Ellis, 1994). Ademas, los de nivel mas bajo pueden beneficiarse de un
aprendizaje por el contexto porque incluso los contextos menos propicios pueden ayudarles a
adquirir conocimientos sobre afijos, colocaciones, referentes como asociaciones globales con

el tema (Nation, 2001).

Estariamos hablando, por tanto, de la lectura desde un punto de vista de aprendizaje del
significado; de que el fin de la lectura sea aprender vocabulario. Este es el caso, segiin Ellis
(1994), de la mayoria de las lecturas en la clase de lengua extranjera que son “la mayor fuente
de que el aprendiz encuentre palabras dentro de un contexto rico que resulte en un aumento de

su vocabulario y, mas tarde, en el desarrollo de su fluidez lectora”.

Sin embargo, no son pocas las dificultades que entrana descifrar el significado de una
palabra por el contexto en la lectura en una segunda lengua y que derivan de las razones por
las que el aprendiz adopta esta estrategia, entre otras:

- La falta de vocabulario del aprendiz.

- El fallo a la hora de identificar o elaborar vocabulario desconocido.

- La falta de pistas textuales.

48



- Pistas poco transparentes en la propia palabra.
- Fallo al usar las pistas morfoldgicas y sintacticas.
- Falta de familiaridad con las técnicas o estrategias cognitivas a su disposicion.

Ademas, la dificultad para hacer inferencias correctas esta también influida por la proximidad
con otras palabras (Haynes, 1984) y como de explicitas sean las pistas relevantes, asi como
por la existencia de repeticion y la importancia del vocabulario desconocido al entender el

texto que rodea la palabra.

En relacion a los recursos que el aprendiz puede utilizar durante el proceso de inferencia
debemos volver a retomar el uso de diccionarios del que ya hablamos en la seccion anterior.
Como ya indicamos, el uso de diccionarios en la lectura puede servir de ayuda o no,
dependiendo del uso adecuado que se haga de ellos. En el caso de la inferencia, el papel de
los diccionarios alberga multitud de opiniones contradictorias con respecto a su efectividad.
Mientras que algunos profesionales de la ensefianza (método Grammar-translation) animaban
a su uso para decodificar textos, los que apoyaban un método comunicativo preferian deducir
el significado s6lo por el contexto y no apoyaban su uso (Knight, 1994; Laufer, 1997).
Aunque estas opiniones no siempre estaban basadas en evidencias empiricas (Luppescu y
Day, 1993), ha habido algunos estudios que se han centrado en analizar la eficacia del uso de
diccionarios en la inferencia de vocabulario en la lectura. Prichard (2008) analizé el uso de
diccionarios con el fin de conocer como de selectivos son los aprendices a la hora de
enfrentarse a la comprension lectora. En su estudio, no se midio6 si habian entendido el texto
sino qué tipo de palabras consultaban en los diccionarios: frecuentes o no, relevantes o no al
contenido del texto. La conclusiéon del estudio fue que se consultaron mas palabras
relacionadas con las ideas principales del texto. Ademas, los sujetos que utilizaron mas los

diccionarios pudieron haber tardado menos si hubieran utilizado otras estrategias como el
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contexto o el ignorar las palabras no esenciales del texto. Es por ello, que el autor de este
estudio recomienda fomentar el uso selectivo del diccionario- para las palabras mas relevantes

del texto- si se desea mejorar la comprension lectora y del vocabulario.

En otro estudio (Stahl y Fairbanks, 1986) se concluye que la combinacion de inferencia y
definiciones del diccionario es mas efectiva que el uso de cualquiera de estos métodos por
separado. Como consecuencia en el contexto de nuestro estudio, el aprendizaje se potenciara
si los aprendices pueden ver las palabras nuevas en su contexto y, ademads, tienen acceso

directo al diccionario.

Con respecto al uso que los aprendices hacen del diccionario, algunas investigaciones han
demostrado que los aprendices de una segunda lengua no consultan las palabras
aleatoriamente. Hulstijn (1993) descubri6 que los aprendices mas competentes usan menos los
diccionarios si el significado de las palabras se puede inferir facilmente. También Knight
(1994) descubrid que existe una correlacion significativa entre el ntiimero de palabras
consultadas y la comprension de los aprendices menos competentes, y sugiere que los
diccionarios son los que ayudan en dicha comprension. Es importante sefialar que tanto en el
estudio de Knight (1994) como en el de Bensoussan y Laufer (1984) no existi6 relacion entre
las palabras buscadas y la comprension para los aprendices con mayor nivel de competencia

porque €stos ya conocian suficientes palabras del texto para entenderlo.

Laufer (1997.b) dice que si el texto es demasiado dificil (en términos de densidad de
vocabulario), no se pueden utilizar las pistas textuales para inferir el significado. Mas
recientemente, Pulido (2004) demuestra que existe una relacion entre la comprension y la
retencion de nuevos términos. Por lo tanto, podriamos decir que si se usa el diccionario para
aumentar la comprension, éste puede también contribuir al aprendizaje accidental de

vocabulario desconocido.
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Aunque habria que tener en cuenta con respecto a esa adquisicion de conocimiento que el
uso del diccionario en la lectura puede ser para comprobar el conocimiento parcial de la
palabra (Scholfield, 1982; 1997; Summers, 1998) y no so6lo para consultar su conocimiento

total.

Los estudios anteriormente citados indican que consultar una palabra en el diccionario para
comprobar el significado adecuado al contexto donde aparece puede aumentar la retencion de
esas palabras. La principal razéon es, como vimos anteriormente, que el aprendiz le presta
atencion a la palabra consultada en el diccionario, lo cual aumenta las posibilidades de
retencion. Pero existiria un problema cuando se consultan casi todas las palabras
desconocidas sin la debida atencion. De Ridder (2002) descubrié que el usar demasiado

glosarios electronicos conllevéd un procesamiento superficial y una retencion a corto plazo.

Con respecto a la tipologia de diccionarios utilizados en la lectura, podemos afirmar que
todos- monolingiies, bilinglies- tienen tanto aspectos positivos como negativos. Por un lado,
los diccionarios bilingiies son valorados muy positivamente por los aprendices ya que sus
definiciones suelen ser cortas y faciles de entender, especialmente por los de nivel mas bajo.
Sin embargo, Baxter (1980) alega, en contra de su uso, que pueden fomentar una dependencia
en la traduccion a la L1. Por otro lado, los diccionarios monolingiies contribuyen a elaborar el
conocimiento de vocabulario encontrado y desconocido ya que ofrecen ejemplos de frases
provenientes de corpus fiables y ofrecen también informacién sobre gramadtica y el uso
(Harvey y Yuill, 1997) asi como datos sobre frecuencia de uso o colocaciones. Estos también
tendrian el inconveniente de que los aprendices deben conocer al menos 2000 palabras para

poder manejarlos.

Los diccionarios “bilingiializados” intentan evitar los problemas de ambos tipos de

diccionarios ya que combinan las ventajas de los bilingiies y monolingiies. Aportan no solo
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traducciones sino definiciones en la segunda lengua, ejemplos de frases en segunda lengua o
sinonimos. En cuanto a su papel en la lectura, son mas utiles que los monolingiies y bilingiies
por separado porque los aprendices menos competentes utilizarian mas las traducciones y los
mas avanzados la informacién en la segunda lengua (Laufer y Hadar, 1997; Laufer y Kimmel,

1997).

Liou (2012) es uno de los estudios experimentales mas recientes sobre el uso de diccionarios
electronicos como ayuda en la comprension lectora. En dicho estudio se recopilaron datos
sobre el uso del diccionario y on-line y se compararon con los datos de su uso fuera de linea.
Dichos datos incluian respuestas sobre la comprension del texto y el tiempo utilizado durante
la tarea y sobre la eleccion del sentido de la palabra entre multiples definiciones, asi como un
cuestionario que aportaba datos sobre la comparacion entre el uso del diccionario y otros
posibles. Se descubrié que los aprendices con mayor nivel de competencia comprendieron
mejor el texto, leyeron mas rapido, buscaron menos palabras y fueron mas capaces de
distinguir el significado adecuado de entre los varios ofrecidos. Esos mismos estudiantes
avanzados también pasaron por alto algunas palabras desconocidas y no las consultaron en el
diccionario sino que utilizaron otras estrategias. Por otro lado, los sujetos menos competentes
tuvieron que consultar el diccionario dos veces para entender el significado en el texto. Para
ellos, la consulta y eleccion de los multiples significados no fue un proceso facil. Como
conclusion, el autor propone ensefiar a los usuarios de este tipo de diccionarios estrategias de

lectura como consultar primero la clase de palabra o saber o conocer el tema de la lectura.

Ademas de las variables anteriormente citadas que influyen en las estrategias de lectura y el
vocabulario, una de las mas influyentes es la tarea que tengan que realizar los aprendices
después de la lectura. En la traduccion de un texto, por ejemplo, los aprendices tienen que

entender cada palabra (Bogaards, 1998) mientras que los aprendices que lean con un fin
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comprensivo del texto a menudo pasan por alto las palabras desconocidas y usan menos los
diccionarios (Hu y Nation, 2000). Este es precisamente uno de los puntos de partida de
nuestro estudio experimental ya que intentamos descubrir qué ocurre precisamente cuando los
aprendices tienen que leer palabra por palabra un texto y el fin de la lectura no es la

comprension sino la traduccion.

Otras dificultades afiadidas son que el lector de un texto en una segunda lengua puede
escoger ignorar muchas de las palabras desconocidas (Fraser, 1999) o que haga inferencias
incorrectas (Fukkink, Blok y de Glopper, 2001). Ademads, otras variables que afectan en el
aprendizaje de vocabulario en la lectura pueden ser el tiempo que los estudiantes tienen para

leer, la motivacion y el estilo de aprendizaje (Oxford, 2001).

Las dificultades en la inferencia lectora se incrementan en el caso de la comprension de
textos especificos (como es el caso del elegido para nuestro estudio experimental) que tienen
un gran cantidad de palabras técnicas desconocidas. Esas palabras llegan a ser el 30 % de las

palabras mas frecuentes.

Como resumen, todos los estudios que hemos analizado aportan evidencia de los beneficios
del uso del diccionario durante la lectura para potenciar el aprendizaje de vocabulario,
alcanzando resultados superiores a los obtenidos por los estudiantes sin disponibilidad de
diccionarios o glosarios. Atendiendo a ello, cada uno de los términos Iéxicos meta
seleccionados en nuestro estudio han aparecido en un glosario o diccionario aportado a los
participantes en el estudio. Mas adelante, detallaremos el procedimiento seguido para la

eleccion, creacion y utilizacion de dicho glosario.
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1.3.1. APRENDIZAJE DE VOCABULARIO EN LA LECTURA DE TEXTOS
TECNICOS.

La lectura es, junto con la escritura, uno de los objetivos principales de los cursos de inglés
con propositos especificos. Los aprendices de inglés con propdsitos especificos necesitan leer
frecuentemente textos escritos en inglés y entenderlos de manera precisa. Para ello, es

necesario tener unos conocimientos sobre vocabulario técnico adecuados.

Aunque se puede argumentar que el vocabulario es so6lo un aspecto en el que reside el
significado general de un texto, existiendo también aspectos importantes como la sintaxis, la
gramatica y las estructuras semanticas; el aprendizaje del vocabulario es un aspecto tan
importante en la lectura de textos técnicos que si no se consigue obtener en el nivel adecuado,

la comprension del texto se hace imposible.

La dificultad de la comprension de un texto técnico radica principalmente en que es
extremadamente dificil averiguar el significado de una palabra por el contexto cuando la
mayoria de las palabras de alta frecuencia que constituyen el conjunto de términos que

permiten la comprension del texto no se aprenden.

Esta importancia del vocabulario en los textos técnicos queda muy bien reflejada en el
estudio de Chujo, Kiyomi y Genung (2003). En dicho estudio, se analizaron los niveles
minimos de conocimiento de vocabulario necesarios para la comprension de textos generales
en contraposicion a textos técnicos y se descubrid que los niveles minimos de conocimiento
de vocabulario son muy superiores a los de un texto general. Por otro lado, también se
menciona que existia 1 palabra de cada 6’7 desconocida y que eso era debido a un escaso uso

del diccionario y tenia como consecuencia que el estudiante no consiguiera entender el texto.
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Carter y McCarthy (1988) opinan que si la frecuencia de términos desconocidos es muy alta,
los aprendices se ven forzados a una estrategia de lectura palabra por palabra, e infieren el
significado de la forma de la palabra y no de la forma del contexto. Esto es exactamente lo
que ocurre en los textos elegidos para ser utilizados en nuestro estudio experimental ya que es
una de las hipotesis de las que se parte: los profesionales que se enfrentan a textos legales en
inglés suelen leer palabra por palabra por dos motivos principales. En primer lugar, los textos
legales no pueden entenderse “de manera general”, es necesaria la especificidad. Por otro
lado, la densidad es tan alta que no permite un entendimiento general del texto. Por lo tanto, la

mayoria de ellos (como veremos en nuestro estudio) acaban traduciendo mentalmente.

Freebody y Anderson (1983) observaron que la reaccion de los lectores hacia las palabras
técnicas desconocidas puede ser simplemente obviarlas, si no parecen tener un papel crucial
en el texto; aunque ya vimos anteriormente que esto no seria posible en textos técnicos donde
el desconocimiento de la materia o de gran numero de palabras hace imposible la
comprension. Sin embargo, Nation (1999) contradice esta posibilidad cuando afirma que
aprender la materia técnica implica aprender el vocabulario técnico. Tal y como hemos
reiterado anteriormente, la lectura de los textos técnicos no puede obviar las palabras
desconocidas ya que éstas estdn directamente relacionadas con el tema y son de vital
importancia en su comprension. En la mayoria de los casos, tampoco se puede inferir su
significado por el contexto si el conocimiento del tema (background knowledge) del aprendiz
no es el suficiente. Por el mismo motivo, el uso de diccionarios no es de mucha ayuda. Estas
fueron algunas de las razones que nos llevd a elegir un texto técnico-legal para nuestro
estudio experimental. Se intentaba encontrar un texto en el que los estudiantes tuvieran que

verse obligados a leer palabra por palabra y a traducir.
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1.3.2. EVALUACION DE LA LECTURA “PALABRA POR PALABRA”: USO
DE LA TRADUCCION.

Una vez que se han analizado algunos de los aspectos fundamentales del aprendizaje de
vocabulario general y especifico en la lectura, nos centraremos en la evaluacion del
aprendizaje de vocabulario en la lectura intensiva de textos especificos y comenzaremos por

responder a la siguiente pregunta:

(Por qué utilizar la primera lengua dentro de la evaluacion de la comprension lectora en una

segunda lengua?

Ha habido algunos estudios que han demostrado que la primera lengua (L1) se utiliza como
medio durante el proceso de comprension lectora en la segunda lengua (L2) (Block, 1986).
También Cook (1991) llega al punto de afirmar que todos los aprendices de una segunda

lengua utilizan la primera para procesarla.

Sin llegar a ese extremo, Kern (1994) sefiala que existe la necesidad de definir con exactitud
el papel de la L1 en la comprension lectora. Este estudio es uno de los pocos que trata
especificamente el uso de la traduccion como estrategia cognitiva en el proceso de
comprension lectora. Utilizd entrevistas orales para saber lo que piensan los aprendices
cuando leen un texto en francés asi como para evaluar si realmente entendian lo que leian.
Descubrié que los participantes en el estudio no so6lo traducian frecuentemente para poder
entender exactamente el texto sino que llega a afirmar que “mental translation during second

language reading may facilitate the generation and conservation of meaning” (pag. 441).

Hawras (1996) replicod el estudio de Kern con resultados similares, incluso afirma que la
estrategia de traduccion es la Unica herramienta de comprension a niveles iniciales de

aprendizaje.
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También Upton (1997) estudio cudles eran los papeles de la primera lengua y la segunda
lengua en el proceso de comprension lectora y si dichos papeles variaban con respecto al nivel
de los aprendices. El método de investigacion utilizado fue el informe verbal durante el
proceso de lectura. Los resultados reflejaron que los lectores de diferente nivel de
competencia lingiiistica utilizan la L1 de diferente manera. Al comparar estrategias lectoras de
grupos de aprendices de inglés como segunda lengua (nivel principiante) con las de
estudiantes de inglés académico (nivel avanzado), se encontré que los primeros utilizaban
mas la traduccion; sobre todo para entender exactamente el texto. Los de mayor nivel de

competencia combinaron la traduccion con el uso de pistas contextuales.

Es en este punto donde nos debemos plantear el uso de la traduccién dentro del
proceso de aprendizaje de una segunda lengua. Como hemos visto anteriormente, la mayoria
de las investigaciones sobre el aprendizaje en el proceso de lectura se centran en el
aprendizaje accidental de vocabulario pero no en el aprendizaje que se produce cuando se lee
palabra por palabra. La densidad de vocabulario implicito es irrelevante para este tipo de texto
especifico ya que en un texto legal hay que saber exactamente lo que significa cada una de las
palabras y en la mayoria de los casos no se deduce del contexto. Ademas, si se diese el caso
de que se pudiese comprender el significado de la palabra, eso no significaria que la palabra
se aprenda. Aprender una palabra conlleva almacenarla, después de haber sido procesada, en

la memoria a largo plazo (Laufer, 2003).

Otro aspecto fundamental y caracteristico de la lectura de textos de un 4area
especializada es que las palabras infrecuentes en inglés general pueden ser bastante frecuentes
y, por lo tanto, seria mucho mas importante conocer su significado concreto que en un texto
general. De ahi que los estudiantes que se enfrentan a textos del tipo elegido para este estudio

recurran a la traducciéon como método principal de lectura sin que ello sea objeto de critica
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entre los que practican la profesion. De hecho, en el mundo legal existen multitud de
documentos que precisan de esa traduccion a la lengua materna del lector ya que es necesario
entender exactamente el significado de los términos que aparecen. La traduccidén se

convertiria en una estrategia lectora que indicaria comprension total del texto.

Para poder exactamente el significado de cada uno de los términos de un texto de tipo
legal, el profesional o lector también debe conocer el area de conocimiento al que pertenece.
Es decir, el conocimiento previo de la materia en este tipo de lectura juega un papel mucho
mas importante que en un texto de tipo general (Flowerdew, 1992). Es por ello, que la mayor
parte de los textos en el campo de inglés con propositos especificos necesitan de una
preparacion previa para tratar con la cantidad de vocabulario técnico que contienen y que no

se puede ignorar durante la lectura.

Ademas, en el caso de los textos técnicos, el objetivo real no es la lectura en si misma
sino, en la mayoria de los casos; el aprendizaje de la materia a través de dicha lectura. En el
caso de los textos legales, el estudiante o profesional que los lee no suele leer por placer o
para aprender un idioma extranjero sino porque el malentendido de una clausula contractual,

por ejemplo, puede traer consecuencias bastante importantes a nivel profesional.

En vista de lo anterior, y, a falta de estudios similares sobre el tema, decidimos utilizar la
traduccion tras la lectura para estudiar como afectan los diferentes tipos de correccion al
aprendizaje de vocabulario. En primer lugar por ser habitual la traduccion en la practica real

con textos legales. En nuestro estudio, la traduccion es donde lectura y escritura convergen y
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de ahi que se tomara el término “escritura translaticia” (translational writing)' para

referirnos a partir de ahora al tipo de escritura que evalaa la lectura palabra por palabra.

Otro motivo por el cual se decidid utilizar una traduccion para evaluar la comprension de los
términos y la posterior adquisicion de su significado es que nuestro objetivo principal era
comparar la efectividad de diferentes tipos de correccidon en el aprendizaje de vocabulario.
Para ello, necesitibamos que palabras concretas de dicha traduccion fuesen corregidas ya se

iba a analizar la adquisicion del vocabulario del texto que habian leido.

Es por esto necesario abordar en la siguiente seccion el uso de la traduccion como método de
evaluacion desde un punto de partida generalista hasta llegar a su uso para evaluar la lectura

palabra por palabra.

'Translational writing fue usado por Bruton, A. 2007. Vocabulary learning from dictionary
referencing and language Feedback in EFL translational writing. Language Teaching
Research, 11: 413-431.
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CAPITULO 2. APRENDIZAJE DE VOCABULARIO EN LA ESCRITURA:
ADQUISICION Y CORRECCION.

En la siguiente seccidn, trataremos el papel del aprendizaje del vocabulario en la escritura.
Dicha distinciéon es de gran importancia en nuestro estudio, ya que las condiciones
experimentales que tratamos toman como punto de partida el aprendizaje de vocabulario a

través de la correccion de una traduccion.

A continuacién, resumiremos varios estudios que han definido y clasificado la respuesta del
corrector en la escritura. Atendiendo a las diferentes tipologias aportadas por los estudios
sobre correccion y a la utilidad de cada una de ellas, estableceremos tres de ellas como base

para nuestro estudio experimental.

2.1. ESCRITURA TRANSLATICIA Y APRENDIZAJE DE VOCABULARIO.
Antes de comenzar conviene puntualizar que usaremos el término “traduccion directa” para
referirnos a la traduccion que se realiza desde la segunda lengua a la lengua materna del
mismo modo que Beeby y otros (1998) que sefiala que en lengua inglesa, siempre que se
habla de traduccioén, se entiende siempre “traduccion a la lengua materna”. Mas curioso es el
caso del italiano donde se utiliza el término fraduccion pasiva para la traduccion directa, y
traduccion activa, para la traduccion inversa. Este caso supone que la traduccion de la
segunda lengua a la materna es un acto natural (que se realiza de manera casi involuntaria),

mientras que la direccion inversa exige mucho mayor esfuerzo por parte del traductor.

Con respecto a los posibles usos de la traduccion, ofrecemos el siguiente esquema donde

aparecen, por un lado, los usos dentro y fuera de la clase; y por otro lado, el uso que de ella
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pueden hacer los aprendices o el profesor. Se han sefalado en rojo los usos en los que nuestro

estudio estaria interesado.

traduce para que
los estudiantes

entiendan
| T

En clase
\’ ) entender ‘
Alumnos —

p.

Profesor

/

Traduccion

aprender‘
2aalalnonldlingl? :

—d > entender
Fuera de —_—
clase Alumnos 7

|
| aprender

/

Como vemos reflejado, no nos referiremos a la traduccién como una técnica mas dentro del
proceso de ensefianza, sino como una estrategia de aprendizaje individual que tiene como fin
el entender o aprender vocabulario. Tampoco nos referiremos al uso de la primera lengua en
clase de segunda lengua como recurso comunicativo en general. Es decir, el uso de la
traduccion que en este trabajo experimental se hace seria un uso individual dentro o fuera de
la clase y tendria como objetivo el evaluar la comprension exacta del texto técnico. Ademas,
dicha traduccion, que en la vida real de los profesionales de la abogacia se suele hacer
mentalmente, se hard de manera escrita para poder comparar los diferentes métodos de

correccion utilizados y que detallaremos en el préximo capitulo.

En esta seccion no abordaremos el papel de la traduccion en la historia de la metodologia de
la ensefnanza del inglés como una segunda lengua ya que, ademds de extenso, dicho analisis

no es pertinente al sentido que la traduccion tiene en este estudio experimental. Sin embargo,
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tendriamos que referirnos a uno de los métodos de enseflanza mas antiguos por tener algunas

semejanzas conceptuales.

El método de gramatica-traduccion (Grammar-Translation Method) domin6 Europa y la
ensefanza de las lenguas extranjeras desde 1840 hasta 1940. Como su nombre indica,
consistia en aprender la gramatica de la lengua y aplicar después estos conocimientos teoricos
a la traduccion de textos utilizando el diccionario. Las traducciones que se hacian en esta
época tomaban como partida la segunda lengua y tenian como fin leer textos de manera
detallada, palabra por palabra, y no el aprendizaje de vocabulario en la segunda lengua para su
posterior produccion. Ademas, la competencia en la segunda lengua se media por el grado de
precision Iéxica y gramatical conseguidos en los ejercicios de traduccion de la segunda lengua
a la lengua materna (y viceversa). Las oraciones traducidas eran meros ejemplos de
estructuras gramaticales. El fin de esa traduccion de las lenguas es precisamente el mismo que
tendrian los textos legales objeto de muestro estudio. En ambos casos la traduccion serviria
como evaluador de la comprension lectora pero no de manera general, sino de una lectura

palabra por palabra y cuyo resultado es el aprendizaje de vocabulario en ambos casos.

A lo largo de muchos afos, dicho método de aprendizaje de lenguas ha sido criticado
precisamente por el uso excesivo de la traduccion y no fue sélo dicho método sino la
traduccidn en si misma la que fue proscrita de numerosos métodos de ensefianza de lenguas.
La mayoria de las criticas que se hacen a esta practica se aplican mayormente al uso que de
ella se hace al modo del método Grammar-Translation. Tal y como dice Cook (1998:5):
“Grammar-Translation holds no monopoly, and the translation may be used more
imaginatively, and as a complement to direct method teaching rather than an exclusive
alternative to it. Activities may involve oral as well written practice, and focus on connected

text rather than isolated sentences”.
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Otra de las criticas mas sorprendentes que se han hecho en contra de la utilizacion de la
traduccion es su vinculacion con determinados tipos de textos aunque Sanchez Iglesias (2009)
considera que el uso de la traduccion dentro del campo de las lenguas con fines especificos ya
fue retomado por Widdowson (1979) que afirmé que dicha préactica nunca se abandon6 dentro

de dicho campo.

No es hasta los afios 80 cuando se reconsidera el papel de la traduccion. Como ejemplo, en la
segunda parte del libro de Malmkjaer (1998) se trata el debate sobre el uso de la traduccion y
se habla de la utilidad de la traduccion como forma de evaluar los conocimientos adquiridos.
Se estudiaron errores léxicos comparando las composiciones y traducciones hechas por
alumnos suecos de inglés. Se concluyd que los errores léxicos son diferentes, asi como su
proporcion, dependiendo de si se trata de una composicion o de una traduccion de la segunda
lengua. En este mismo volumen, Newson (1998) considera el uso de los ejercicios de
traduccion (segunda lengua- primera lengua o primera lengua- segunda lengua) para medir la
competencia lingliistica. Aunque presenta razones para no usar la traduccion en la ensefianza,
este autor hace sugerencias para que los alumnos mejoren en las pruebas de traduccion.

Propone mejorar la eleccion de textos y hacer practicas contextualizadas.

También Cook (2010) considera que al ser una de las pocas tareas que se pueden hacer en
clases muy numerosas y al ser, predecible y estructurada, la traduccion segunda lengua a L1
le da al aprendiz una sensacién de confianza. Por otro lado, seria un método adecuado para

aquellos profesores no nativos cuyo conocimiento de la segunda lengua puede ser limitado.

Algunos autores expresaron también sus dudas sobre su prohibicion en el aula (Cook, 1991;
Duft, 1989; Stern, 1992; Widdowson, 1979). Ellos reconocen que su rechazo ha sido injusto
y se readmite su uso ya que en muchos casos es el método mas rapido y mas efectivo para

explicar el significado de una palabra. También aluden a que ayuda en la adquisicion.

63



Como veremos a continuacion, se reconoce que una buena traduccién es, para muchos
estudiantes, un fin en si mismo mas que simplemente una manera de aumentar su nivel del
segundo idioma. Ese es precisamente el caso de nuestro estudio ya que, como ya dijimos,
tanto los estudiantes que participaron en este estudio como los profesionales del derecho
tienen que traducir textos en inglés a menudo, y no lo hacen para mejorar su nivel de idioma

sino para entender de manera precisa dicho texto.

Duft (1989) dedica todo un libro a proponer ejercicios de clase basados en la traduccion. La
originalidad de este libro radica en que introduce la traduccién no como una serie de destrezas
que se tienen que adquirir, sino mas bien como una forma de aprender la lengua inglesa. Para
Duff (1989:7): “Translation develops three qualities essential to all language learning:
accuracy, clarity, and flexibility. It trains the learner to search (flexibility) for the most

appropriate words (accuracy) to convey what is meant (clarity)”

También Moss (1992) aboga por el uso de la traduccion en un contexto de ensefianza de la
lectura de textos especificos por ser una actividad inevitable y natural en dicho contexto. Por
ello, propone ensefiar a los aprendices a traducir bien mas que evitar que lo hagan y
considerar la traduccion como una estrategia lectora mas ademas de la deduccién por el

contexto o el andlisis de la estructura de las palabras.

Es interesante mencionar también el estudio de Avand (2009) donde se valora el papel de la
traduccion como la mejor alternativa para resolver dificultades en la lectura de segunda
lengua y se enfatiza la falta de estudios sobre la utilizacion de la traduccion en el campo del

inglés con propodsitos especificos.

Otra prueba del resurgimiento de la traduccion en la ensefianza de segundas lenguas es que
se menciona como una quinta destreza (ademas de las cuatro tradicionales: leer, escribir,

hablar y escuchar) en el Marco de referencia Europeo para el Aprendizaje, la Enserianza y la

64



Evaluacion de Lenguas (2001/2002). Habria que seialar, sin embargo que el marco no es
demasiado especifico con dicha practica. Aunque resalta su posible inclusion en la practica, es

la Ginica destreza que no esté detallada en términos de actividades de lengua observables.

Ademas de razones generales y metodolégicas, el uso de la traduccion dentro de un contexto

de aprendizaje de vocabulario en la lectura necesitaria de un analisis mas detallado.

Prince (1996) cuestiona la tradicional costumbre de no confiar en la traduccion para
aprender vocabulario en la lectura y confiar, sin embargo, en hacerlo mediante el contexto.
Segun ¢€l, nunca se ha demostrado experimentalmente la dependencia del contexto y, ademas,
puede que los estudiantes de una segunda lengua no prefieran adquirir nuevos significados a
través del contexto. En este experimento, Prince estudia como los alumnos de una segunda
lengua recordaban las palabras recién aprendidas mediante el contexto o mediante la
traduccion. Es importante afiadir que no se tratd de comparar el aprendizaje en ambos
métodos sino de estudiar las dos condiciones en términos de la actuacion del aprendiz cuando
accede y usa el vocabulario aprendido. Los resultados reflejaron que a los alumnos les resulto
mas facil recordar las palabras en el modo traduccion que en el modo contexto y que la
direccion de la traduccion (primera lengua-segunda lengua o segunda lengua- primera lengua)
no fue un factor significativo. Una de las cosas que se destaca en este estudio es que
identificar una nueva palabra con su traduccion seria el modo mas rapido de saber su
significado, y hasta que este proceso se convierta en parte de un proceso y a pesar de los
esfuerzos del profesor de usar el contexto para averiguar el significado, seguira siendo un

proceso automatico durante las primeras etapas del aprendizaje.

Segn Prince, es dificil definir con exactitud qué mecanismos se relacionan con el
aprendizaje a través del contexto dada la complejidad de tal actividad en la cual se mezclan

procesos top-down 'y bottom-up. El modelo de lectura “bottom-up” propone que la lectura
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consiste en descodificar letras en sonidos y luego en significados. El modelo “top-down”
argumenta que un lector en segunda lengua tendra éxito si aprovecha las pistas que da el texto
para hacerse una representacion mental de lo que ¢l cree que dice el texto. Mas tarde (Adams,
1982), propuso el modelo “schema-theoretic” que afirmaba que ambos modelos son
integrables o forman parte de la lectura. Sin embargo, en base a los resultados de este
experimento, se puede decir que las palabras en la segunda lengua se aprenderian mas
facilmente cuando se presentan con sus traducciones aunque no hay garantia de que se

vuelvan a recordar para usarse en el contexto segunda lengua.

Mas recientemente, Hummel (2010) aborda el papel de la traduccidon en el aprendizaje de
vocabulario en una segunda lengua y comparo6 tres tareas: traduccion directa, traduccion
inversa y un copiado de frases traducidas. En este estudio se hace referencia a la literatura que
existe sobre técnicas que mejoran la adquisicion del vocabulario: aprendizaje de listas de
palabras, técnicas nemotécnicas, aprendizaje de palabras en un contexto discursivo (Laufer,
2003; Nagy, 1997, Nation y Coady, 1988) asi como la lectura seguida de ejercicios de
vocabulario (Paribakht y Wesche, 1993). También se hace referencia a literatura existente
sobre el uso de la traduccion como método de aprendizaje. Dichos estudios no son numerosos,
como hemos mencionado con anterioridad, aunque de ellos se podrian mencionar algunas

conclusiones.

Aunque, como ya hemos dicho, tradicionalmente no ha habido un apoyo explicito a la
traducciéon por parte de la mayoria de los métodos de ensefianza (excepto el método
Grammar-Translation), si lo ha habido en la literatura psicolingiiistica. Hay muchos estudios
que apuntan a la utilidad de una exposicion a las palabras traducidas solas o en listas en
comparacion con formas de presentacion en contexto (Laufer y Shmueli, 1997, Prince, 1996).

Sin embargo, hay muy pocos estudios que demuestren o estudien el papel de la traduccion
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activa en el aprendizaje de vocabulario. Algunos de esos pocos que abogan por la utilidad de
la traduccion como herramienta Util en la ensefianza de una segunda lengua son Lavault
(1991) o Folse (2004). Uno de ellos, Folse, llega a decir lo siguiente: “Research is clear:

translations are not bad but are in fact a helpful tool in learning new foreign vocabulary .

Otros investigadores aluden a la habilidad de los jovenes bilingiies para la traduccion
(Malakoff y Hakuta, 1991 o Manyak, 2004) y ademas se benefician de ella. Se alude también
al hecho de que la tendencia natural de los aprendices es “traducir”, equiparando cualquier
elemento, 1éxico o formal, con el equivalente mas cercano en su propia lengua. Es lo que

Hurtado Albir (1999) ha denominado traduccion interiorizada.

Con respecto a lo que aportan los estudios sobre habilidades o estrategias de aprendizaje,
destacaria a O'Malley y Chamot (1990) que identifican la traduccion como una de las
estrategias mas utilizadas pero la clasifican (como a la repeticion) de estrategia que requiere
“poco procesamiento intelectual” (pag. 121). Esto es discutible ya que, en parte, la traduccion
requeriria el acceso a un nivel de procesamiento conceptual, especialmente cuando se
traducen unidades lingiiisticas multiléxicas. Hummel (1995, pag.6) dice lo siguiente a este
respecto: “It would seem ill advised to place translation in the same category as repetition,
when accurate translation necessarily requires accessing the meaning of a given linguistic

unit”.

Mas que clasificarla como un proceso conceptual, Hummel (2010) sugiere que la traduccion
esta mas relacionada con otra estrategia de aprendizaje- la elaboracion. Segiin O'Malley y
Chamot (1990) la elaboracion requiere un procesamiento conceptual y consiste en relacionar
la nueva informacidon con conocimientos previos, relacionar diferentes partes de la nueva
informacion entre ellas, o en hacer asociaciones personales significativas con la nueva

informacion (la nocion de elaboracion ha sido central a ciertos enfoques tedricos a la
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memoria). La elaboraciéon se ha considerado como una posible estrategia efectiva de
aprendizaje por la literatura del aprendizaje de vocabulario en una segunda lengua (Laufer y
Shmueli, 1997; Prince, 1996). Este ultimo argumenté que “effective learning of words
requires a stage in which the word is in fact isolated from its context and submitted to
elaborative processing” mientras Laufer (1997, pag. 90) se refiere a la importancia de un
procesamiento elaborativo: “Linking the new word with other words associated with it in
terms of form, meaning, or context, provides an opportunity for deeper or more elaborate
processing of the target word, which in turn leads to the formation of a more persistent trace

and consequently better memory performance”

Segin Hummel (1995), una exposicion a los equivalentes traducidos y una traduccion activa
pueden permitir un procesamiento mas profundo y mas elaborado y por lo tanto pueden
facilitar la retencion. Ambos procesos (elaboracion y traduccion) conllevan relacionar nueva
informacion (nuevas formas en la segunda lengua) al conocimiento previo (L1), y pueden
motivar también el relacionar las nuevas formas en la segunda lengua entre ellas. El aprendiz
consigue relacionar palabras o frases con las mas apropiadas en la segunda lengua durante el

proceso de traduccion activa.

Hummel (2010) considera que la elaboracion ocurre cuando se procesa una determinada
palabra o item de maneras varias y significativas, como cuando una palabra aparece dentro de
un contexto escrito, aunque Laufer y Schmueli (1997) sugieren que la presentacion de un
texto puede ser menos conductivo a un procesamiento elaborativo; mas que la presentacion de
los items en una forma de lista. Sugieren que la efectividad de una exposicion a los
equivalentes traducidos cuando se comparan con exposiciones textuales estd motivada porque
los aprendices pueden ser mas capaces de un procesamiento elaborativo. Hummel (2010)

concluye en su estudio que el material descodificado de una manera bilingiie (traducido)
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dejaria trazas mas profundas y un andlisis mas intenso y por lo tanto contribuiria a una mayor
memorizacion. Los tres tipos de practicas que se analizaron resultaron en un aumento en la
retencion de vocabulario aunque, en contra de la hipdtesis principal, el copiado de frases
traducidas produjo el mejor resultado. Esto también ocurri6 en el estudio de Thomas y Dieter
(1987) que dio dos razones para este efecto beneficioso. Por un lado, el acto de copiar frases
traducidas claramente llama la atencion hacia la estructura de la palabra. Por otro lado, copiar

puede resultar en un movimiento motor en la memoria que ayuda a recordar.

Las razones que argumenta Hummel para no encontrar los resultados obtenidos fueron, entre
otras, que los estudiantes estaban tan concentrados en la traduccion que desviaron su atencion
del término en la L1 y su equivalente en la segunda lengua y que el nivel de los sujetos
(intermedio) pudo haber afectado al resultado y propone probar el experimento con
estudiantes mas avanzados: “Active translation does not enhance vocabulary recall in students

below a fairly advanced proficiency level”.

Watanabe (1997; pag.290) también apoya esta sugerencia cuando sefiala lo siguiente:
“Translation would induce students to engage in more elaborate processing of the target
words and their meanings by forcing them to: (1) understand the meaning of a target word, (2)
find an appropriate L1 word from the mental lexicon that represents the meaning and (3) write
it down”. Sin embargo, su estudio reveldo que la traduccidon no tenia un efecto sobre los

resultados al recordar el vocabulario, comparado con glosas de respuestas simples o multiples.

Danan (1992) examino6 los efectos de varias condiciones de presentacion de palabras (videos
con varias combinaciones de subtitulos) sobre la retencidon y encontré que se aumentd en la
condicion de subtitulacion inversa (subtitulos en la L1, audio en la segunda lengua) cuando se
midio la retencion del vocabulario en la segunda lengua. Dannan lo explica aludiendo a que se

crean relaciones multiples en la memoria cuando se ve en un idioma y se lee en otro.
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También McDaniel, Einstein, Duney y Cobb (1986) estudiaron el grado de esfuerzo mental
que requiere la traduccion y revelaron que en ciertas condiciones se memoriza mejor la

informacion que es mas dificil de decodificar o que requiere un mayor esfuerzo.

En un estudio de Schneider, Healy y Bourne, (2002) se descubrié que la traduccion inversa
(primera lengua-segunda lengua) resultdé en una retencion mayor que la directa. Esto se
deberia a que hay un esfuerzo asociado a encontrar una traduccion y ello conllevaria a una
mayor retencién en comparacion con el reconocimiento. Esto mismo concluyeron Hulstjin y
Laufer (2001) al encontrar que se produjo una mayor retencion de vocabulario en la segunda
lengua cuando los aprendices tuvieron que escribir en vez de leer, es decir, una tarea que les

conlleva un mayor esfuerzo.

Esa misma naturaleza del “involvement load” de la que hablaban Laufer y Hulstijn es la que
se examina en Pulido (2009) donde se concluye que cuanto mas facil era acertar la palabra,
menos tiempo pasaba el aprendiz en reprocesarla y evaluar su adecuacion en el contexto. Sin
embargo, cuando mejoraron el conocimiento previo y la habilidad lectora, hubo un declive en
la retencion receptiva del significado después de la busqueda y la evaluacion de la
informacion sobre la nueva palabra. Del estudio de Pulido destacariamos que ya que la
relacion entre acertar y retener es complicada debido a varios factores, cuantas mas
oportunidades se le dé al aprendiz para que se dedique a un procesamiento mas profundo de

las nuevas palabras, mejor.

En ese sentido, el caso de nuestro estudio experimental, la traduccidon que los participantes
tenian que hacer se consideraria una traduccion pasiva ya que los estudiantes debian estar mas
centrados en una serie de términos traducidos que recibiran corregidos en caso de haberlos
traducido incorrectamente. La elaboracion de una traduccion final no es el fin del estudio

aunque ellos no fueran conscientes de ello.
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Un estudio significativo sobre el aprendizaje de vocabulario resultante del trabajo con
diccionarios en la clase de segunda lengua y tareas traductoras es el de Bruton (2007). Este
estudio sugiere que usar el diccionario en las traducciones de la segunda lengua a la primera
lengua que conllevan una tarea colectiva de toda la clase puede conducir a “significant
vocabulary knowledge gains” (Bruton, 2007, pag. 362). El estudio también sugiere que la
traduccion puede animar al uso del diccionario bilingilie en la contextualizacion, lo cual puede
conducir a mejorar la lengua en la escritura. Ademas, el uso de la traduccion se considera lo
suficientemente importante como para “provide prompt extended oral interactions and
language processing in the target language, eventually resulting in integrated language

teaching/learning”.

Aunque el uso de la primera lengua no se fomenta por parte de los profesores cuando ensefian
técnicas de aprendizaje en la segunda lengua, hay un proceso descrito como “language
switching” que puede ocurrir naturalmente al escribir, dado que un escritor en la segunda
lengua tiene “dos lenguas o mas a su disposicion” (Woodall, 2002). A este respecto, Woodall
(2002) distingue entre dos tipos de cambios de lengua: espontaneo e instruido. El primero de
ellos es el espontaneo- uso no prescrito de la L1 en la escritura en la segunda lengua: ‘“‘any
non-instructed use of the first language during the second language writing process”. El
segundo- cambio instruido- seria el cambio de lengua prescrito que ocurre en tareas de
traduccion. Woodall (2002; pag.8) describe el cambio de lengua instruido como “the act of
translating a previously written L1 text into an L2 text (that) might be construed as an

instance of using the first language during the production of second language text ... since it is

an essential part of the defined task ..., it is instructed use of the first language”.

Nuestro estudio estaria enmarcado, siguiendo la distincion de Woodall, dentro de un uso

prescrito de la L1 en la escritura en una segunda lengua aunque por necesidades practicas ya
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que se intenta recrear el proceso natural de lectura de un texto legal donde la traduccion seria
el proceso espontaneo y no inducido por la instruccion. Es decir, uno de los objetivos de
nuestro estudio es analizar la utilidad de diferentes métodos de correccion en los errores
cometidos durante una traduccion. Pero dicha traduccion, aunque es prescrita a los alumnos
que leen un texto en inglés, se asemeja a la traduccion que esos mismos estudiantes y

profesionales del derecho hacen de manera natural al enfrentarse a un texto legal en inglés.

Otras investigaciones sobre el cambio de lengua en la escritura en segunda lengua (Cumming,
1989; Jones y Tetroe, 1987, Manchon, Roca de Larios y Murphy, 2000; Qui, 1998;
Zimmerman, 2000) indicaron que los aprendices utilizan el cambio de lengua como una
estrategia para manipular la L1 en tareas mas faciles o son los aprendices principiantes los
que la utilizan mas que los mas avanzados, que cambiarian menos de lengua. La razén
principal es que el uso de la primera lengua se va reduciendo paralelamente al aumento de
competencia lingiiistica en la segunda lengua, es decir, la traduccion a la primera lengua se va

reduciendo de manera progresiva cuanto mayor es el nivel de la segunda lengua.

Para otros autores, Jones y Tetroe (1987), el uso de la primera lengua en la escritura en
segunda lengua es principalmente “a matter of vocabulary”, es decir, que el aprendiz
recurriria a la traduccion para solventar problemas con el vocabulario; ya sea porque lo

desconoce o porque duda.

También en la linea de investigar el papel de la traduccion directa para resolver problemas
lingiiisticos relacionados con la adquisicion de vocabulario, podemos encontrar lo siguientes
estudios: Bearer, 2000; Centeno-Cortés y Jiménez Jiménez, 2004; Cohen y Brooks-Carson,
2001; Cumming, 1989; Jones y Tetroe, 1987; Kobayashi y Rinnert, 1992; Lay, 1982; Wang,
2003; Woodall, 2002. En ellos, se considera el uso de la L1 como una estrategia para escribir

en la segunda lengua para mejorar la escritura. En la mayoria de los estudios anteriores, la
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traduccion se considera un recurso natural, sobre todo en las etapas iniciales. Por ello, si es
algo que no se podria evitar, proponen ensefar al aprendiz a utilizar ese recurso de la mejor
manera posible pero, ademas, ir disminuyendo su uso si el nivel de competencia lingiiistica

asi lo permitiese.

Cumming (1987) afirma que los aprendices inexpertos usan la L1 para generar contenidos y
que los escritores expertos usan la traduccion no solo para ello sino también para generar y

verificar la eleccion de palabras adecuadas.

Otros (Wang, 2003), sin embargo, encontraron resultados contradictorios; algunos
concluyeron que los escritores de nivel alto de competencia en la segunda lengua cambian
mas frecuentemente entre la primera y segunda lengua que los de nivel bajo. Del mismo
modo, Cumming (1989) concluyd que los escritores expertos usaban la L1 frecuentemente
para la busqueda de palabras, pero de acuerdo a otro estudio de Sasaki y Hirose (1996), los
escritores de nivel mas bajo reconocieron traducir mas de la primera a la segunda lengua que
los de mayor nivel. Tras replicar el estudio, Sasaki (2002, 2004) encontrd que los escritores
novatos traducian mas a menudo que los expertos. Estos resultados, junto con otros
(Wolfersberger, 2003; Woodall, 2002) sugieren que los escritores menos avanzados recurren
mas a la L1 que los més avanzados, y que cuanto mas dificil sea la tarea, mayor sera esa

recurrencia.
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2.2. ADQUISICION DE VOCABULARIO EN LA ESCRITURA.

Hasta no hace mucho la escritura ha carecido de un papel importante dentro de los estudios
de adquisicion de segundas lenguas y ha sido tomada como una técnica que desarrolla
habilidades redactoras. Es decir, el fin principal de la ensefanza de la escritura era ensefiar y
formar a los aprendices para llegar a escribir correctamente en una segunda lengua. De ese
modo, la mayoria de las investigaciones surgian de comparar los mejores resultados de
correccion para alcanzar dicho objetivo. Esta desatencion al papel del aprendizaje en la
escritura es precisamente uno de los temas transversales de un reciente volumen monografico
de Journal of Second Language Writing (2011) asi como de lo que Manchén denominé
entonces “el potencial aprendizaje de lengua de la escritura”. Ademas, como explicaremos en
este capitulo, dichos estudios analizan en su mayoria aspectos gramaticales, siendo muy pocos

los estudios realizados sobre la adquisicion de vocabulario a través de la escritura.

Personalmente, me interesé¢ por este tema a raiz de los resultados del estudio sobre los
journals (Ramirez, 2001) donde se plantearon nuevas dudas sobre el proceso de aprendizaje
en la escritura. Durante los tres afios que durd esta experiencia, se observo una mejora notable
del aprendizaje de vocabulario de los alumnos; aunque dicho aspecto no se analizo
estadisticamente. Es decir, el proyecto cuyo objetivo era aprender a escribir derivéd en qué se
aprende al escribir. Este es un aspecto central de la presente tesis doctoral ya que, si siempre
se ha considerado la escritura como un aspecto productivo de la lengua, decidi que también
se la debe considerar desde un punto de vista receptivo. Como ya veremos cuando detallemos
los objetivos de la presente investigacion, la traduccion que se pide hacer a los alumnos
(escritura translaticia) deja de tener un caracter meramente receptivo para tener un caracter

también receptivo. Se tomara la traduccion de un texto como un tipo de escritura dirigida con
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el fin de que se asemeje lo mas posible a la practica comun de la lectura de este tipo de textos
legales. Como ya hemos mencionado, la lectura de textos legales implica conocer el
significado concreto de cada palabra, no se puede conocer “mas o menos”. La mayoria de los
abogados que trabajan con este tipo de textos, como ya explicaremos mas adelante en el
estudio empirico, traducen mentalmente los textos. Por lo tanto, la lectura palabra por palabra
se convierte en escritura controlada en la L1 porque hay un fext-goal (un texto objetivo —
predecible predicted): el resultado final de la lectura es un texto en la L1 que incluiria el
vocabulario meta que debemos analizar. La traduccion, en nuestro caso, se convierte en un
medio para evaluar los conocimientos de vocabulario obtenidos en la lectura y en la posterior

correccion de dicha traduccion.

Como ya vimos en el capitulo sobre aprendizaje de vocabulario en la lectura, son frecuentes
las referencias a la gran cantidad de oportunidades que ofrece la lectura para aprender
vocabulario en una segunda lengua. La escritura no parece ofrecer tantas oportunidades para

el aprendizaje de vocabulario aunque hay quien opina lo contrario.

El uso correcto del vocabulario es parte de la correccion de la escritura en una segunda
lengua. Santos (1988) descubrid que los profesores universitarios piensan que los errores mas
graves en la escritura son los relacionados con el vocabulario. El estudio de Laufer (1994)
también estaria dentro de esta corriente al afirmar que los estudiantes universitarios
normalmente muestran su progreso en esta area al aumentar en su vocabulario académico
cuando escriben. Asi, el vocabulario se convierte, para la mayoria de los investigadores del
area, en parte fundamental de la evaluacion de la calidad de la escritura. La cantidad y
variedad del vocabulario seria una de las claves fundamentales que diferencian a un hablante
nativo de un aprendiz de la lengua. También los aprendices son conscientes de que el

vocabulario afecta enormemente la calidad de la escritura (Leki y Carson, 1994).

75



Para algunos investigadores es tal la problematica que acarrea la falta de vocabulario en la
escritura en la segunda lengua, que optan por no evaluar los errores léxicos al corregir la

escritura (Laufer y Nation, 1995).

Un aspecto importante relacionado con el vocabulario en la escritura es la medicion del
vocabulario producido. Aunque son muchas las pruebas que miden el vocabulario receptivo
de un aprendiz (del nivel de vocabulario receptivo que se tenga dependera en gran parte que
se sea capaz de deducir el significado de la palabra desconocida por el contexto), no hay
muchas pruebas que midan el vocabulario productivo en la escritura. Entre las diferentes
maneras de medirlo, podemos referirnos a hacerlo directamente mediante un test de
vocabulario  (Laufer y Nation, 1999) o a analizar el vocabulario utilizado en las

composiciones escritas o utilizando una escala evaluadora del vocabulario (Nation, 2001).

Es interesante que, antes de continuar hablando de la correccion del vocabulario en la
escritura en el siguiente capitulo, mencionemos un aspecto relacionado con ella y es el de la

evaluacion de dicho vocabulario.

Con respecto a la evaluacion del vocabulario en la escritura podriamos destacar los estudios
que miden la variacion 1éxica, la originalidad, la densidad, la sofisticacion o la calidad 1éxica.
También existen medidas del “perfil de frecuencia 1éxica” (Laufer y Nation, 1995) que no

solo tienen en cuenta dichos factores sino también la frecuencia de cada uno de ellos.

Nation (1983, 1990) disefi6 varios de los tests de vocabulario mas conocidos y utilizados del
conocimiento receptivo de vocabulario en los que se utilizaba un grupo de seis términos en la
segunda lengua y se daban tres definiciones a elegir. También, junto con Laufer, disefid tests
de vocabulario productivo (Laufer y Nation, 1999) en los que se ofrece al aprendiz la primera
letra de una palabra que tienen que acertar dentro de un contexto. En el caso de los ultimos

estudios referidos anteriormente, los investigadores observaron que aunque dichos tests
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tuvieron buenos resultados en cuanto al conocimiento de vocabulario, no se observaron
cambios significativos en el uso que de dicho vocabulario se realizaba en la produccion. Este
seria uno de los problemas principales del vocabulario en la escritura, es muy dificil que el

vocabulario receptivo se convierta en vocabulario productivo (Laufer y Paribakht, 1998).

Durante el proceso de escritura, hay muchos medios por parte del profesor para responder al
uso del vocabulario. Estos medios serian diferentes en el caso del vocabulario técnico ya que,
como mencionamos anteriormente, la densidad de palabras no conocidas en un texto técnico
es diferente a la de un texto no técnico. Por ello, es frecuente el uso de la traduccion a la
lengua materna del término para saber realmente si el alumno conoce el término exacto al que
se quiere referir. Nation (2001) apoya el uso de la traduccion para evaluar el conocimiento de

vocabulario, tanto receptivamente como productivamente.

Por consiguiente, trataremos de profundizar en la traduccion y su posible papel como
escritura dirigida hacia la adquisicion de vocabulario. En la traduccidon se podrd observar si

los métodos de correccion de la destreza escrita han sido efectivos.

Con respecto a la correccion del vocabulario en la escritura translaticia, debemos mencionar
que, en este estudio experimental, se optd por una perspectiva receptiva como explicaremos
en el capitulo 3. La razon principal es que si debiamos conocer cudles eran los conocimientos
adquiridos durante la lectura, aunque la traduccion fuera una tarea productiva, el tipo de
correccion posterior debia corresponder a esta. Tal y como dice Nation (2001) “receptive
learning favours receptive testing, productive learning favours productive testing”. Hay
autores (Waring, 1997) que incluso afirman que el uso y la correccion del vocabulario tienen
un efecto mas importante que el propio aprendizaje. Es decir, que si las palabras se tienen que

aprender para un uso receptivo, es mejor un aprendizaje de ese tipo.
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2.3. CORRECCION (FEEDBACK) EN LA ESCRITURA.

Al hablar de correccion en el aprendizaje del vocabulario en la escritura, es necesario
abordar el tema de los diferentes tipos de correccion de dicho proceso. En este capitulo
resumimos las diferentes tipologias aportadas por los estudios sobre correccion y la utilidad
de cada una de ellas para, al final, establecer algunas de ellas como base para nuestro estudio

experimental.

Tras el resumen sobre las diferentes tipologias de correccion, dividiremos las
investigaciones sobre el tema en tres apartados: investigaciones sobre composiciones
multiples, composiciones Uunicas y traducciones. Por ultimo, nos referiremos a
investigaciones hechas sobre la relacion entre el uso del diccionario y el feedback

lingiiistico.

La manera en que los profesores corrigen la escritura en una segunda lengua ha sido un tema
que ha despertado siempre el interés tanto de investigadores como de profesores. Sin

embargo, alin no hay respuestas concretas sobre el tema, tal y como expresan Hyland and

Hyland (2006):

“While feedback is a central aspect of L2 writing programs across the world, the
research literature has not been equivocally positive about its role in second language
development, and teachers often have a sense they are not making use of its full

potential” pag. 83.

Antes de comenzar a hablar de como se ha tratado el tema del feedback en la escritura,
haremos una breve descripcion de las diferentes tipologias que las diferentes investigaciones

nos han oftrecido.

Ellis (2007) establece una tipologia sobre feedback correctivo bastante esclarecedora que

hemos adaptado en el Anexo 1. Se ofrecen las investigaciones hasta la fecha de publicacion —
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2007. Aun asi, nos sirve de base para introducir el tema de los diferentes tipos de correccion.
De este modo, encontramos que dentro de esa tipologia estarian el feedback correctivo
directo, el indirecto, el metalingiiistico, el electronico y la reformulacion. Es necesario
explicar brevemente estos tipos de feedback correctivo porque precisamente nuestro estudio

experimental analiza su efectividad.

Dentro de la categoria de feedback directo entrarian acciones como tachar la palabra
innecesaria, insertar una que falta o escribir la forma correcta. Esta ultima tiene, segun Ellis,
la ventaja de que el alumno tiene una guia explicita de como corregir el error en caso de que
no sean capaces de autocorregirse. Ferris y Roberts (2001) sugieren que el feedback
correctivo directo es probablemente mejor que el indirecto si los estudiantes son de nivel bajo.
Sin embargo, una desventaja seria que se requiere un procesamiento minimo y aunque eso les
puede ayudar a producir la forma correcta al volver a escribir, puede que no contribuya a un
aprendizaje a largo plazo. Sin embargo, Sheen (2007) sugiere que este feedback directo puede

ser efectivo al promover la adquisicion de aspectos gramaticales especificos.

El feedback indirecto conlleva una indicacion de que existe un error sin llegar a corregirlo:
subrayado, marcaje en el margen, uso de diccionarios o auto-correccion. Lalande (1982)
prefiere este tipo ya que “it caters to guided learning and problem solving” asi como obliga
al alumno a reflexionar sobre las formas lingiiisticas. Por ello, se considera que lleva més a un

aprendizaje a largo plazo (Ferris y Roberts, 2001).

Las comparaciones entre el feedback directo e indirecto han producido resultados
contradictorios, como dice Ellis (2007) ningin estudio hasta la fecha ha comparado los
efectos del feedback indirecto en la precision en nuevas composiciones. El también esta de
acuerdo con Ferris y Roberts (2001) en que el feedback indirecto donde se d¢ una localizacion

directa del error (subrayado) es mas efectivo que no localizar directamente (Robb et al.,
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1986). También Lee (1997) compar6 especificamente dos tipos de correccion indirecta y
encontrd que los estudiantes corrigieron mejor los errores que se indicaron directamente que
aquellos que se indicaron al margen del texto en forma de glosas. Sin embargo, no considero

los efectos de las correcciones a largo plazo.

El feedback metalingiiistico consiste en el uso de codigo de errores para que el alumno tenga
primero que localizar el error y luego corregirlo. Algunos estudios han comparado el uso de
codigos de errores con otros tipos de feedback correctivo. Lalande (1982) encontrd que el uso
de cddigos simbolicos de correccion resultaron en mayores aciertos en composiciones
posteriores aunque las diferencias no fueron estadisticamente significativas, teniendo incluso

resultados peores en cuanto a la precision en el grupo que recibié feedback directo.

Debemos referirnos también a la distincion entre un feedback especifico o menos especifico
(focused / unfocused) que ha sido tratada por varias investigaciones. Estos estudios, Robinson,
1995; 2003; Schmidt, 2001 y Van Patten, 1996; 2004, destacan que los aprendices de niveles
de competencia mas baja se beneficiarian mas de un feedback correctivo especifico donde no
tendrian que dirigir su atencidon a varias categorias a la vez sino a una sola. Los estudiantes
mas avanzados podrian beneficiarse de un feedback correctivo mas general ya que serian
capaces de prestar atencion a mas de un foco lingiiistico. De entre esos estudios que

demostrarian la validez de este unfocused feedback destacamos los resumidos a continuacion.

Van Beuningan y otros (2008, 2012) estudiaron un grupo de aprendices de holandés como
segunda lengua y demostraron que un feedback de tipo general mejoro tanto las revisiones de
un mismo texto como las de textos nuevos. También Ellis y otros (2008) compararon ambos
tipos de feedback y concluyeron que, aunque no exisitieron diferencias significativas entre
ambos tipos de feedback (focused / unfocused) en las pruebas a corto plazo, afirman que el

feedback especifico aporta resultados a largo plazo. Sin embargo, sefialaron que habia habido
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fallos de disefio en el estudio que también fueron comentados por Xu (2009). Ellos mismos
comentan al final de su estudio, que el nivel de competencia lingiiistica del grupo control
resultd ser mucho peor que el del grupo experimental y que ello pudo haber afectado a los

resultados.

Por otro lado, Sheen y otros (2009) sefialaron que el feedback especifico era mas beneficioso
que el mas general, al menos si se tienen en cuenta los resultados obtenidos al analizar un

feedback general no sistematico que hizo que se corrigieran algunos errores y otros no.

La conclusion a la que deberiamos llegar (Bitchener, 2012) sobre la comparacion entre el
focused feedback / unfocused feedback es que hacen falta mas investigaciones al respecto ya
que las investigaciones no son del todo concluyentes, sobre todo en cuanto a las mejoras que
se puedan obtener en la precision tras recibir “s6lo” correccion en un nivel de competencia

medio-bajo.

Si lo que se analiza no es si el feedback es especifico sino las cualidades de ese feedback
especifico, se puede llegar a un mayor nimero de conclusiones aunque no ha habido tanta
atencion prestada por las investigaciones a hacer comparaciones entre los diferentes tipos de

feedback directo. Para ello, volveremos a retomar este tema mas adelante.

También tendriamos que referirnos a un aspecto fundamental al hablar de feedback
especifico y es el que tiene que ver con la no existencia de una necesidad de revisar las
correcciones hechas por el profesor. Es decir, si el alumno recibe una composicion escrita con
las palabras adecuadas que debiera haber escrito (written-in), puede que las lea o no y, puede
que las compare con la version original o no o que necesite hacerlo para volver a escribir una
nueva version del texto. Es este ultimo objetivo de la correccion el que cambiaria bastante los
resultados obtenidos con respecto al aprendizaje de vocabulario. Es decir, si el alumno solo

revisa el texto con las correcciones hechas, lo mas probable es que no preste atencion a dichas
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correcciones. Sin embargo, si necesita volver a escribir el texto teniendo en cuenta dichas
correcciones, se produce una mejora en el aprendizaje de vocabulario (Bruton, 2007). Dicho
autor reveld que los resultados de correccion pueden esconder incrementos en el aprendizaje
de vocabulario obtenidos por el uso de los diccionarios. También Truscott y Hsu (2008)
afirmaron que los estudiantes de su estudio mejoraron la precision en la revision de un texto

pero no a la hora de escribir uno nuevo.

Seria necesario también referirnos al estudio que Manchon, Lopez- Serrano y Santos (2010)
hicieron sobre la incidencia de dos tipos de correccion escrita (correccion de errores y
reformulacion) en los procesos de deteccion (moticing) e incorporacion (uptake). Sus
resultados confirmaron que los hallazgos de la investigacion previa sobre los efectos
beneficiosos de la correccion de errores frente a la reformulacion, especialmente en lo relativo
a las revisiones de los textos escritos por los participantes. Ademads, dicho estudio ofrece un

resumen bibliografico bastante detallado sobre feedback en la escritura.

Tras haber descrito los tipos de correccion (feedback) que se utilizan en la escritura, es
importante también resumir las diferentes aportaciones que la literatura nos ofrece sobre la

utilidad de la correccion en la escritura o de las mejores opciones de correccion.

A lo largo de la literatura existente en la investigacion sobre adquisicion de una segunda
lengua, la correccion en la escritura ha ido paralela a la historia de las metodologias aplicadas
a la ensefnanza de idiomas. Los distintos enfoques han variado desde la época clésica, basada
en la idea de que aprender a escribir es basicamente aprender la gramatica del texto, donde el
feedback sobre los errores se hace solo para llegar a producir un texto gramaticalmente
correcto. Mas tarde, durante los afios 60 y 70, el método comunicativo forzo a la correccion
de so6lo aquellos errores que afectaran a la comunicacion oral y menos a los escritos aunque en

la practica se siguieron corrigiendo los errores gramaticales que se consideraban relevantes.
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Fue en los EE.UU. durante los afios 70 y 80 cuando el foco de la correccion gird hacia el
proceso en si asi como al contenido. Se empezaron a valorar también aspectos como la
cohesion y la coherencia y promueven el enfoque en el contenido, por tanto, la correccion

implicaria mas una supervision y guia (en esta linea estaria el estudio de Ramirez, 2001).

En los afios 90 se produce una de las controversias mas importantes sobre la escritura al
plantearse propuestas opuestas sobre si se deben corregir errores o no. Se produce tras la
publicacion por Truscott (1996) de un articulo donde afirma que la correccion en la escritura
es innecesaria y contraproducente. Tras €1, Ferris (1999: pag. 9) acusa a Truscott (1996) de
usar datos “limitados” y “caducos”, pero no ofrece ninguna prueba- probablemente porque no
existia ninguna- la respuesta de Truscott lo confirma. A pesar de que Truscott (1999) explico
que Truscott (1996) se referia a la “correccion gramatical” no a la “correccion de errores”,

muchas de las obras citadas no se enfocan exclusivamente en la gramatica.

Con respecto al feedback lingliistico, Truscott (1996) argumenta que no hay estudios que
demuestren que toda forma de feedback gramatical en las composiciones escritas en la
segunda lengua (lengua extranjera) tenga un efecto mas beneficioso para la precision que la
falta de correccion. El dice que la evidencia sugiere que el contexto (tanto en segunda lengua
como en lengua extranjera), las lenguas, el nivel de competencia de los escritores, la direccion
de la correccion, la evaluacion, el foco en el error, o si hay re-escritura o no, no provocan
ninguna diferencia en la ineficacia de la correccion de errores en la escritura. El principal
argumento contra los posibles beneficios de la correccion estd basado en evidencias que
prueban que cualquier desarrollo de la interlengua se produce no s6lo de manera gradual,
sino también elemento por elemento. Se argumenta que aunque el conocimiento Iéxico y

morfologico puede ser diferente y adquirido de manera distinta al conocimiento sintdctico,
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¢éstos no se adquieren todos a la vez, sino por etapas. Existen problemas practicos afadidos,

entre los que se encuentran:

* el profesor no puede identificar o entender los errores.

* la correccion del profesor puede ser aleatoria y a menudo inapropiada y de este modo,

no ayudar en la retencion (de vocabulario) a largo plazo.

* los estudiantes pueden no sentirse motivados a sacar ventaja de la correccion recibida,
incluso si esta es selectiva y apropiada, lo cual es bastante dificil de evaluar si hay un

gran namero de alumnos.

Truscott va mas lejos, sugiriendo que la correccion de errores puede dafiar ya que reduce la
calidad del producto y las posibilidades de evitar dificultades, o incluso podria desmotivar a
los estudiantes; y afiade que quizas el tiempo de ambos (profesor y alumnos) seria empleado
mejor escribiendo mas y enfatizando mas los aspectos discursivos. Sin embargo, la conclusion
de los mismos estudios sobre la escritura citados por Truscott (1996) podrian ser casi los
contrarios, ya que ¢l, oportunamente, pasa por alto muchas de las evidencias positivas que

ofrecen estos estudios (Ferris, 2004).

Ferris (1999) cuestiona la revision de Truscott en base a tres motivos:

* la falta de sujetos comparables en los estudios.
* la amplia variacidon en parametros de investigacion y estrategias de ensefianza.
* ¢l exceso de alusiones a las evidencias negativas a su favor.

Propone editar esquemas recurrentes de errores dando prioridad a la correccion implicita de
los errores tratables, por un lado, y por otro, el uso de una correccion mas directa para los
errores no tratables. Como Truscott (1999) correctamente argumenta, Ferris no ofrece
evidencia para sus sugerencias. Truscott (1999) sostiene que ya que toda la evidencia es

favorable a su tesis a largo plazo, el hecho de que hay considerable variacion en los disefos
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apoya aun mas su primera interpretacion y opinion. Un tema importante al que €l vuelve es la
falta de entendimiento sobre el aprendizaje complejo, al que no puede afectar la correccion
superficial de errores. Sin embargo, Truscott trata realmente con la precision, y no sugiere de
donde pueden venir las mejoras, sino de algun tipo de input. Parece curioso que la
informacion adicional que se haga a la actuacion de una persona pueda tener un mal efecto, a
menos que la informacidn se ofrezca de manera no apropiada, sea confusa o dafiina. En ese
ultimo caso, si s0lo se necesita volver a escribir para mejorar el contenido, el profesor no

necesitaria responder a ningtn tipo de trabajo escrito (Bruton, 2010).

Ferris (2004) volvio al tema y resume el estado actual de la cuestion de la correccion de la
gramatica en la escritura. Opina acertadamente que las investigaciones hechas hasta ahora son
inadecuadas debido a demasiadas variaciones de disefo, por lo que ninguna de ellas ha tenido
réplica. Aun asi, concluye que hay razones para creer que la correccion de errores escritos
puede ser positiva, y cuestiona las interpretaciones negativas hechas por Truscott sobre los
estudios a mas largo plazo de Chandler (2003), Franzten (1995), Kepner (1991), Lalande
(1982), Robb, Ross and Shortreed (1986), and Sheppard (1992), al mismo tiempo que acepta
que las ventajas obtenidas por el estudio de Semke (1984) no estan claras, y que en el estudio
de Polio, Fleck y Leder (1998) el grupo no corregido obtuvo una ventaja no estadisticamente
significativa en la precision general. Desde entonces, Truscott (2004) se ha referido a Fazio
(2001), Lalande (1982) y a dos de las mediciones de Sheppard (1992) como ejemplos

negativos de mejoras absolutas.

Mas recientemente, Chandler (2003) demostr6 en su estudio 1 que la correccion de errores
mediante el subrayado y la reescritura tiene un efecto positivo sobre la precision y que la no
correccidon no tenia ninguno, asi como que la reescritura mejora la fluidez en términos de

rapidez a la hora de escribir. Mas tarde, en el estudio 2, demuestra que tanto la correccion
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directa como el subrayado, si los estudiantes asistieron a las correcciones, fueron efectivos a
la hora de mejorar la precision lingiiistica en la escritura, y que el repetir la escritura también
mejoraba la fluidez y la calidad o complejidad global (estudio 2). Ella propone que el
subrayado podria ser adecuado para los errores que pueden auto-corregirse y la correccion
directa para aquellos que no pueden. Esto seria parecido a lo que proponen Ferris (1999) y
Hendrickson (1978); que la revision del estudiante sobre el feedback es crucial. Con respecto
a las opiniones de los estudiantes sobre los diferentes tipos de correccion recibidas, sus
resultados reflejaron que prefieren recibirlo y en el siguiente orden de preferencia: subrayado
mas indicacion o descripcion del error, correccion directa y subrayado simple. Estos

resultados también fueron los de Cohen (1987), Ferris (1995) y Ferris y Roberts (2001).

En otro estudio, Truscott (2004) cuestiona los resultados y evaluacion de Chandler (2003).
Argumenta que en el estudio 1 no hay grupo control no corregido sino un grupo al que se le
dieron correcciones, pero no se les dijo que las miraran. En su opinidén, una interpretacion
razonable es que el grupo corregido podria haber evitado progresivamente un lenguaje mas
complejo y haber simplificado sus textos, lo cual también explicaria el aumento de la fluidez
en el estudio 2. El atn defiende el hecho de que la correccion puede no sélo no servir de
ayuda sino incluso ser dafiina, por lo que se haria mejor escribiendo mas. También reitera el
argumento, con referencia al estudio de Robb, Ross y Shortreed (1986), de que si todos los
grupos que recibieron un feedback basado en la forma se beneficiaron, esto puede ser debido a
otros factores, como en el estudio de Chandler, pero también que uno de sus grupos podria ser
considerado como grupo control. Chandler también se refiere a los efectos positivos de la
correccion en la escritura, ya sea pidiendo que se vuelva escribir o no. Esto podria explicarse
por el hecho de que el alumno puede evitar ciertas estructuras o palabras dificiles y, por lo

tanto, puede escribir un texto mas corto y mas simple.
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Chandler (2004) responde que su estudio 1 demostré6 que ambos grupos aumentaron en
fluidez y que el grupo corregido lo hizo en precision, a lo que afiade que una revision
informal de los datos demostré que no bajaba la calidad, lo mismo que en el estudio 2, al igual
que en Robb et al. (1986). Su estudio n° 2 demuestra también las ventajas de la correccion,
especialmente el aportar la respuesta adecuada y el subrayado, haciendo que la fluidez

también mejore.

Con el fin de hacer referencia a los principales estudios relacionados con la efectividad del
feedback correctivo, a continuacion dividiremos los estudios a los que nos referiremos
dependiendo de si se refieren a experimentos con composiciones multiples o Unicas, a
estudios sobre la correccion de traducciones o a estudios sobre el uso del diccionario y su

relacion con el feedback recibido.

2.3.1. COMPOSICIONES MULTIPLES.

Ha habido una serie de estudios donde se pedia a los sujetos que produjeran mas de una
composicion (texto), entre ellos, Cardelle y Corno (1981). El estudio fue disefiado para
estudiar los efectos de la seleccion y motivacion selectiva. Los estudiantes de nivel
principiante e intermedio se dividieron en 4 grupos que recibieron diferentes tipos de
feedback en 11 composiciones. Los 3 tipos de feedback fueron: “alabanzas”, “critica”, “critica
mas alabanzas” y “sin feedback”. Las tareas eran de dos tipos, ejercicios gramaticales y
traducciones y composiciones escritas. Los estudiantes también hicieron una prueba previa y
tres posteriores espaciadas en el tiempo que incluian una prueba de gramatica y vocabulario,
y, solo en la prueba previa, hubo una traduccion del inglés al espafiol y viceversa. En el tercer

y ultimo test posterior, el grupo de principiantes e intermedios fueron los que obtuvieron una

puntuacion mas alta en términos de numero total de elementos correctos, y sus
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correspondientes (elemental e intermedio) “sin feedback” obtuvieron la mas baja. Sin
embargo, en el ultimo grupo de trabajos, el grupo “critica” (al alumno se le hace identificar la
correccion) de nivel elemental estaba 20 puntos sobre 100 por encima de la media de los otros
grupos elementales. A nivel intermedio, el grupo “critica mas alabanza” estaba al menos 8
puntos por encima. Entre los tests previos y el tercer test posterior, el Gnico grupo que
empeoro fue el intermedio que no recibiod feedback. Por otro lado, entre los del primer y tercer
grupo que hicieron tareas como tareas de casa, entre los de nivel elemental, el grupo “critica”
fue el Ginico que no empeoro; y entre los de nivel intermedio, tanto el grupo “alabanza” como
el “sin feedback” empeoraron. De hecho, el grupo “sin feedback™ de ambos niveles fue el que
lo hizo peor en las tareas de casa. En dichas tareas, las puntuaciones incluian confusamente un
test mas una traduccidbn mas una composicion, en las que los criterios incluian errores
formales y falta de coherencia que se restaban de un total de 100. También se suponia que las
puntuaciones se aplicaban después de volver a escribir, aunque no queda claro. De hecho, este
estudio mezcla la traduccion, la composicidn escrita, ejercicios lingiiisticos y la comprension
utilizando procedimientos de puntuacién poco claros. A pesar de ello, los grupos “critica”

parecen haber sido los que lo hicieron mejor y los “sin feedback™ los que lo hicieron peor.

En un estudio muy completo sobre estudiantes (10 a 13 afos) de francés como L1 y segunda
lengua, Fazio (2001) considerd los efectos del feedback sobre la precision lingiiistica al
escribir diarios (journals). Los estudiantes escribieron un correo electronico a la semana
durante cuatro meses, o lo que es lo mismo, 16 correos. La precision se midié en términos de
uso correcto de acuerdo nombre /adjetivo o sujeto / verbo, que son caracteristicas tipicamente
problematicas en Francés. Se pidi6 a los estudiantes que escribieran libremente en sus diarios
y, a menudo, se les asignaba un tiempo para hacerlo. Un grupo recibié un comentario o
pregunta a la semana, otro grupo recibid correcciones formales mediante aportacion de la

respuesta correcta, y el tercer grupo recibié ambos tipos de feedback. Se recordd a todos los
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grupos que revisaran los comentarios hechos en composiciones previas antes de seguir
escribiendo. Se analizaron también las clases y esto mostrd que eran tipicamente centradas en
el profesor (teacher-fronted), analiticas con algln tipo de trabajo individual pero sin trabajo
en grupo. El porcentaje de errores por numero total de casos aument6 durante el cuatrimestre
en todos los grupos: del 10 % al 13 %, del 8,6% al 9,5% y del 9,8% al 15,5% en el grupo de
correccion formal, el grupo de contenido y el combinado respectivamente. Sin embargo,
Fazio cita una serie de posibles variables condicionantes como el efecto igualador de las
clases: la dificultad de las caracteristicas evaluadas, las bajas tasas iniciales de errores, la falta
de atencion dada a los errores formales corregidos y el hecho de que en clases normales los

estudiantes recibieron coédigos y composiciones escritas para analisis personal.

En el estudio de Semke (1984), estudiantes universitarios de aleman como segunda lengua
de primer afio escribieron diarios durante diez semanas. Estos sujetos se dividieron en cuatro
grupos segun el tipo de feedback recibido: “sélo comentarios”, “s6lo correccion” (se ofrecen
las formas correctas), “correccion mas comentarios” o “auto-correccion del estudiante”
(mediante un codigo simbolico). De todos los grupos, sélo al grupo “auto-correccion” se le
pidi6 que re-escribieran sus diarios. A lo largo de las diez semanas, al grupo “solo
comentarios” se le evaluo sobre el aleman comprensible que escribieron, mientras que a los
otros tres grupos se les evalud sobre la precision en términos de la proporcion de errores con
respecto al nimero de palabras escritas. En una prueba posterior que consistid en una
composicion libre que consistia en escribir durante 10 minutos sobre un tema de su eleccion,
aquellos que estaban en el grupo “solo correccidon” y “correccidn mas comentarios” fueron
mas precisos, en términos de porcentaje de errores con respecto al nimero total de palabras
escritas, que aquellos que estaban en los grupos “s6lo comentarios” o “auto-correccion”, en
ese orden. Los del grupo “sélo comentarios” escribieron mucho mas que los otros tres grupos

quienes podrian haberse sentido cohibidos por el énfasis en los errores dado durante el
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cuatrimestre. En ese caso, la correccion explicita parece reducir los errores mientras que la

localizacion y el uso de simbolos no lo reduce tanto.

En el estudio de Kepner (1991) aparecieron resultados similares con estudiantes
universitarios de nivel intermedio de espaiiol como segunda lengua que no hicieron una
prueba previa. En este estudio, el grupo “correccion de errores™ (se corrigen errores y se dan
algunas reglas) obtuvo una media de error menor (37,87) que el grupo “relacionados con el
mensaje”’ (44,43). La diferencia es mas notable entre los sub-grupos de una gran agilidad
verbal (34,0 a 43,53). En este ultimo estudio, parece que a los estudiantes no se les pidi6é que
volvieran a escribir las entradas de sus diarios tras recibir feedback. A los sujetos se les dijo
que las notas de estos diarios estaban basadas en el espafiol comprensible que escribieran. La
correccion de errores de este estudio parece haber tenido el efecto de reducir errores, en

comparacion con la no correccion de errores.

En un estudio de Robb, Ross y Shortreed (1986) hecho con alumnos universitarios de un
curso de escritura a nivel elemental, los cuatro tipos de feedback ofrecidos para errores
l1éxicos, sintacticos y estilisticos tuvieron como resultado mejoras en la precision en cinco
composiciones, siendo el tipo “sin codigo” (solo localizacion) el mas efectivo de tres
mediciones sobre la precision (sin errores) en la ultima composicion, y el tipo “codificado”
(uso de un codigo de correccion) el que menos de las tres mediciones. El feedback de tipo
“correccion” (se aporta la respuesta correcta) fue la segunda mas efectiva de dos mediciones,
y el tipo “incierto” (s6lo se da el niimero de errores en cada linea) fue la primera. Sin
embargo, todas las composiciones se evaluaron después de que los alumnos hubieran vuelto a

escribir teniendo en cuenta el feedback recibido, lo cual limita la relevancia de este estudio.

Mantello (1997) compard dos grupos de estudiantes de secundaria de nivel principiante de

francés sobre el uso del passé composé utilizando un disefio de test anterior y posterior tras
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haber recibido dos clases de feedback sobre siete composiciones hechas durante un
cuatrimestre. Un grupo recibid feedback codificado y el otro reformulaciones. Al final del
cuatrimestre ambos grupos ‘“mejoraron significativamente su habilidad para identificar y
producir la estructura del passé composé correctamente” (pag.128). El autor anade algunas
observaciones anecdodticas en base a las cuales se sugiere que la correccion explicita puede
ayudar a escritores menos avanzados, y que el feedback codificado puede ser apropiado para

los mas avanzados. Sin embargo, no se ofrecen mas detalles.

El estudio realizado por Lalande (1982) con estudiantes universitarios de alemén como
segunda lengua a nivel intermedio, solo revela el hecho de que utilizar un c6digo para corregir
dio como resultado una reduccion marginal no significativa en la media de los errores no
1éxicos, mientras que una correccion explicita dio como resultado una mejora significativa, de
la primera de las cinco composiciones a la ultima, después de escribir tres veces en el proceso.
De manera anecdética, Lalande cuenta que los profesores comentaron que los alumnos usaban
cada vez mas estructuras mas dificiles a lo largo del curso. Sin embargo, no hubo grupo
control sin correccion. Estos resultados son de algiin modo contrarios a los de Semke (1984) y
Robb, Ross y Shortreed (1986) en cuanto al uso de cédigos comparado con una correccion
mas explicita, y contrasta con los estudios que demuestran que una correccion explicita puede
ser beneficiosa (Cardelle y Corno, 1981; Kepner, 1991; Ross, Robb y Shortreed, 1986;

Semke, 1984).

Franzten y Rissel (1987) consideraron los efectos de la localizacion por parte del profesor de
ciertos tipos de errores entre 14 estudiantes de un curso de espafiol como segunda lengua en
los Estados Unidos durante un periodo de cuatro meses. Se dio a los estudiantes una
introduccion al sistema de localizacion de errores y alguna base sobre los errores mas tipicos.

Ellos tenian que aportar las correcciones, con el incentivo de que podrian mejorar sus notas si

91



corregian mas del 75% de los errores durante el curso. Los estudiantes fueron capaces de
autocorregirse los errores en su gran mayoria, en parte porque no tenian mucho problema con

los errores, excepto con el uso del subjuntivo y el verbo estar.

Sheppard (1992) comparé la primera y la ultima de las composiciones de dos grupos de
estudiantes universitarios de asignaturas de inglés como segunda lengua a nivel intermedio-
alto. Los alumnos escribieron siete composiciones y las volvieron a escribir después de recibir
una llamada de atencion sobre el tipo de errores y su localizacion. Hubo un grupo a quien se
preguntd qué querian decir al escribir y fue éste el que mejoré mas que el primero en la
precision con respecto a las formas verbales y la puntuacion. Mientras, el primero también
mejord bastante, especialmente, las formas verbales. El grupo al que se pidi6é que explicaran
sus intenciones no empeor6 en términos de subordinacion tanto como el grupo al que se le dio
feedback sobre errores. Estos resultados parecen ser contrarios a los de Kepner (1991) pero
los sujetos recibieron clases sobre los tiempos verbales en pasado y la subordinacion, lo que

pudo influir en los resultados.

En un estudio de Franzen (1995), un grupo de estudiantes universitarios de cultura espafiola
a nivel intermedio recibi6 nociones suplementarias de gramatica mientras que el grupo control
no las recibio. Ambos grupos hicieron dos ensayos en clase que puntuaban con respecto al
contenido, y cinco fuera de clase que se puntuaban con respecto al contenido sélo en el grupo
de “contenido”, mientras que se puntuaba con respecto al contenido y la gramatica en el otro
grupo que recibid clases de gramatica. Ademas de ensefianza gramatical detallada, al grupo
que recibid clases suplementarias también se les dio las versiones correctas de los errores de
los dos ensayos que hicieron en clase, y la localizacion de los errores para que se corrigieran
ellos mismos en los ensayos que tenian que hacer en casa. En éste ultimo caso, el profesor

corregia cualquier tipo de error. Al grupo que no recibi6 gramatica sélo se les rodeaban o
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subrayaban los errores. Tanto el grupo que recibid el suplemento gramatical como el que no
mejoraron su puntuaciéon en un test gramatical, con una diferencia significativa para el
primero de ellos. Sin embargo, con respecto a los criterios gramaticales en los ensayos, ambos
grupos mejoraron ligeramente en términos globales. Mas especificamente, en temas verbales,
ambos grupos empeoraron siendo el grupo que recibido gramatica el que menos lo hizo;
aunque con respecto al uso de indicativo el que no recibid gramatica mejor6 ligeramente y el

que si la recibio empeord ligeramente.

En uno de los intentos mas completos de estudiar los efectos de la correccion de errores en
la escritura en segunda lengua, Chandler (2003) elaboré dos estudios con estudiantes
universitarios de inglés como segunda lengua de nivel intermedio-alto y alto en los Estados
Unidos. En el primer estudio, ambos grupos escribieron diarios autobiograficos durante un
cuatrimestre y recibieron feedback del profesor tanto sobre el contenido como de sus errores
mediante el subrayado. La tnica diferencia fue que el grupo experimental tenia que revisar
sus errores. En una comparacion entre el primer y quinto trabajo, los errores del grupo
experimental descendieron (una media de errores de 7,8 a 5,1 de cada 100 palabras) y el

grupo control aumenté (de una media de 6,0 a 6,9 errores de cada 100 palabras).

En el segundo estudio, habia cuatro condiciones diferentes de tipos de correccion de errores:
correccion (insercion de la respuesta); descripcion (por linea); subrayado y descripcion; solo
subrayado. En total, entre el primer y ultimo trabajo, la media de errores cayo de 10,1 a 8,0
cada 100 palabras en todos los grupos, la fluidez escrita aument6 de 36,7 minutos para 100
palabras en todos los grupos, y las notas totales de 2,8 a 3,1. El resultado de la condicion
“correccion” fue significativamente superior a las otras tres condiciones sobre los efectos del

feedback al volver a escribir: correccion (1,1 de media de errores cada 100 palabras),
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subrayado y descripcion (3,1), subrayado (4,6), descripcion (4,7). El grupo “correccion”

también produjo menos errores en los trabajos posteriores.

Polio, Fleck y Leder (1998) usaron un disefio de test posterior para comparar un grupo
control con uno experimental, el primero de 31 alumnos y el segundo de 34 alumnos de
licenciatura y graduados. En el test previo ambos grupos escribieron un primer borrador de
una composicion realizado en 30 minutos. Mas tarde dicho borrador era fotocopiado y
devuelto dos dias mas tarde para ser revisado en una sesion de 60 minutos. Se hizo lo mismo
en el test posterior, y en ambos casos se dijo a los estudiantes que se les evaluarian ambas
tareas. Durante las siete semanas posteriores, el grupo control escribié cuatro entradas en el
diario cada semana sin recibir feedback. El grupo experimental escribio dos entradas en el
diario a la semana, una con revision junto con revision gramatical y ejercicios de revision y
correccion. Se les dio feedback sobre los ejercicios de edicion y las entradas del diario.
Ademas de otras medidas, del total de unidades objetivo sin errores entre el total de unidades
objetivo, la diferencia entre el test previo de 30 minutos y el test posterior fue de 4,2% para el
grupo control y 4,8 para el experimental, lo cual no fue estadisticamente significativo. En el
test posterior, las revisiones del grupo control mostraron una mejora del 5,9 % contra la del
experimental de 2,5%. Los autores admiten que las mejoras en la precision fueron pocas en
todos los casos, lo cual es especialmente cierto dada la duracion y la cantidad de escritura

entre el test previo y el posterior.

Bitchener, Young y Cameron (2005) compararon tres grupos de estudiantes universitarios de
inglés como segunda lengua de nivel intermedio-alto de Nueva Zelanda, quienes escribieron 4
composiciones de 250 palabras durante un periodo de 12 semanas. Dos de los grupos
recibieron feedback mediante insercion de la palabra correcta (write-in) con relacion a las

preposiciones, el pasado simple y los errores con articulos, uno con seminarios extra y mas
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frases para corregir. El grupo control so6lo recibi®é comentarios sobre contenido y
organizacion. Los autores argumentan que, desde la primera hasta la ultima de las
composiciones, las puntuaciones del grupo de segundo tipo de feedback fueron
significativamente superiores en el pasado simple y el articulo definido, pero no en las
preposiciones. Otra lectura de este estudio es que el grupo que recibid feedback ademas de
seminarios mejord significativamente en el articulo definido, ligeramente en las
preposiciones, y que no hubo cambios en el pasado simple que ya habia obtenido
puntuaciones altas de 91,64% de respuestas correctas. Los otros dos grupos empeoraron,
excepto para el grupo control en el pasado simple. Sin embargo, aunque se dedic6 el mismo
tiempo a la escritura en los tres grupos, el grupo que recibidé seminarios tuvo al menos el
doble de clases de inglés a la semana, y los autores admiten que no podian controlar la
exposicion al inglés fuera de clase. Ademas, entre la primera tarea y la tltima, hubo grandes
variaciones entre individuos y enormes diferencias en las desviaciones tipicas. Estos
resultados resaltarian la importancia que tienen los factores motivacionales cuando se estudia

la correccidn en la escritura, tanto si tiene efectos positivos como negativos.

Bitchener y Knoch (2009) estudiaron los efectos del feedback correctivo sobre el uso de los
articulos definidos en el discurso escrito. Los sujetos fueron 75 estudiantes de inglés como
segunda lengua de nivel intermedio-bajo de dos escuelas privadas de Nueva Zelanda,
divididos en cuatro grupos que escribieron tres composiciones sobre tres dibujos diferentes.
El grupo 1 recibié feedback escrito directo sobre los errores en los articulos, més una
explicacion metalingliistica escrita mas una mini-clase de 30 minutos en la que se hicieron
comentarios metalingiiisticos orales. El grupo 2 recibio el mismo tratamiento menos la mini-
clase y el grupo 3 solo recibié la correccion directa escrita. El grupo control no recibio
feedback sobre las caracteristicas objetivo del estudio. Los estudiantes completaron las tareas

de descripcion de los tres dibujos que también eran tests, seguidas de su feedback
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correspondiente. Se pidi6 a los grupos 1, 2 y 3 que miraran las correcciones durante 5 minutos
sin escribir nada en la tarea 1, y el grupo 1 luego recibi6é una mini-clase. Para las tareas 2 y 3,
los grupos experimentales solo recibieron feedback escrito directo. El andlisis estaba basado
en los porcentajes de correccion en el uso obligatorio. Segun el autor, los tres grupos los
hicieron significativamente mejor que el grupo control, y los grupos 1 y 3 lo hicieron mejor

que el 2, aunque el 2 fue el que tuvo una mejora porcentual mayor.

Sheen (2007) investigd el efecto del feedback correctivo sobre el uso del articulo en la
escritura. Se dividio a 111 estudiantes de inglés como segunda lengua de nivel intermedio en
tres grupos. Un grupo recibid correccion directa, otro recibid correccion directa con
explicaciones metalingiiisticas, y el grupo control solo hizo los tests pero no escribio. En cada
una de las dos posibilidades de tratamiento, los grupos experimentales leyeron y luego
escucharon un texto corto sobre animales que les leian en alto antes de volver a escribir el
texto de memoria. Luego recibieron el feedback correspondiente. Tanto el test previo como el
test inmediatamente posterior y el que hicieron tras 3 o 4 semanas incluian tres secciones: un
dictado répido, un test de escritura de 10 minutos y un test de correccion de errores. El
analisis fue sobre el uso correcto, incluyendo el poco o mucho uso, de los articulos. En las
pruebas escritas, el grupo que recibid explicaciones metalingiiisticas hizo mas mejoras
notables y significativas que los otros dos grupos en la prueba posterior. Los otros dos grupos
tuvieron alguna mejora en la prueba posterior 1 pero no en la posterior 2. Hubo relacion entre
la habilidad lingiiistica analitica y las puntuaciones de las pruebas, especialmente en el grupo

que recibi6 explicaciones metalingiiisticas.

Ellis, Sheen, Murakami y Takashima (2008) investigaron el efecto del feedback correctivo
enfocado o sin enfocar sobre el uso del articulo en el discurso escrito. Los 35 estudiantes

universitarios de inglés como lengua extranjera en Japon se dividieron en tres grupos. Un
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grupo recibid feedback directo enfocado en los errores de los articulos, hasta un maximo de 4
correcciones, otro grupo recibid feedback sin enfocar de hasta 4 correcciones, dos de los
cuales eran de articulos, y el grupo control solo recibié comentarios del tipo “bien hecho”. La
prueba previa, la inmediatamente posterior y la posterior a tres semanas incluyeron una
composicion sobre 4 dibujos y una prueba de correccion de errores, analizadas en base a un
analisis de contextos obligatorios. El grupo de feedback sin enfocar fue el que més mejor6 en
la prueba inmediatamente posterior asi como en la prueba mas tardia, mientras que el grupo
de feedback enfocado mejord algo en la prueba inmediatamente posterior y continuod
mejorando en la prueba mas tardia. El grupo control mejoré6 mas que el grupo con feedback

enfocado en la prueba inmediatamente posterior y empeoro en la prueba tardia.

Basandose en este estudio, Sheen y otros (2009) volvieron a comparar los dos tipos de
feedback (focused / unfocused) con la practica general de escritura. En dicho experimento,
ademas de los articulos, se estudiod el efecto en algunas estructuras gramaticales (“be”, pasado
simple regular e irregular y la preposicion). Los resultados reflejaron que el feedback
indirecto “tiene muy poco valor pedagogico” mientras que el directo puede contribuir a la
precision gramatical en la escritura en segunda lengua. A pesar de estos resultados, estos
mismos autores reconocen que los resultados no serian definitivos ya que existieron
limitaciones que pudieron afectar a las conclusiones. Entre otros aspectos, destacan que, si
bien el feedback directo mejord la precision gramatical en el experimento; pudo haber

influido otros aspectos que no se analizaron (incluso negativamente).

Frantzen y Rissel (1987) mostraron que cuando se pididé a un grupo de estudiantes
universitarios de espafiol como lengua extranjera que corrigieran, sin volver a escribir, sus

composiciones en espafiol con los errores marcados con un circulo; pudieron hacerlo

97



consiguiendo un alto grado de precision. Estudiaron tres tareas durante cuatro meses con

intervalos de 4 a 5 semanas.

Ayoun (2001) estudio los efectos de “recast” escrito en comparacion con modelos y la
instruccion gramatical tipica (ejemplos y correccidon). Utilizo estudiantes universitarios de
francés como lengua extranjera de 2°, 3° y 4° cuatrimestre. Los estudiantes completaron las
actividades utilizando ordenadores. Todos los grupos mejoraron considerablemente tanto en
el uso del impartfait y el passé compossé, pero el grupo que recibio “recast” fue el que mas
mejord (44%), seguido del grupo que recibid6 un modelo (32%), y el grupo que recibid

gramatica (30%). Las mejoras fueron mayores para el passé compossé que para el imparfait.

Sengupta (2000) compar6 dos grupos de estudiantes de secundaria de inglés como segunda
lengua en Hong Kong durante un periodo de un afio. Un grupo recibi6 el procedimiento tipico
para corregir en el que el profesor rodea los errores en las composiciones. El otro grupo
recibio input sobre la revision junto con feedback de sus compafieros y del profesor para
ayudarlos en su auto-revision. En una escala de evaluacion total, todos los grupos mejoraron,

pero en la composicidn final los grupos de revision mucho mas que el grupo tradicional.

En el estudio de Hyland (2003) sobre seis estudiantes universitarios de nivel intermedio y
avanzado de un curso de escritura que se realizo en un periodo de 14 semanas, se muestra que
los tipos de feedback variaron desde muy especificos como la aportacion de la palabra
correcta a muy generales como comentarios al margen o al final del texto. La cantidad de
feedback sobre la forma vari6 del 56% al 75% entre los seis estudiantes en las tareas escritas
que requerian hacer un borrador y una revision en base al feedback ofrecido por el profesor.
Es interesante que el nimero de revisiones enfocadas en la forma realizadas por los diferentes
estudiantes variaron del 10% al 89% demostrando que los diferentes estudiantes tenian

objetivos muy diferentes asi como diferentes preferencias con respecto al tipo de feedback.
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Hendrickson (1980) argument6 que es ldégicamente necesario empezar con el propdsito de
escribir y el nivel de los que escriben, antes de considerar los tipos de errores y la atmosfera

en la que ocurren las correcciones.

Gonzélez- Bueno y Pérez (2000) compararon el efecto de la escritura de diarios (journals)
en papel y ordenador una vez a la semana durante nueve semanas con estudiantes de espafiol
como lengua extranjera (nivel 3) en los Estados Unidos. Los estudiantes recibieron feedback
del profesor sobre el contenido y con parafrasis implicita. Entre la primera y la tultima entrada
del diario, ambos grupos redujeron sus errores, pero el grupo que escribid en papel mejoro
considerablemente (una media de errores del 10,27 al 6,37) y el grupo que lo hizo en
ordenador mejoré ligeramente (del 8,80 al 8,60). Ambos grupos redujeron considerablemente
la cantidad de palabras escritas durante este periodo pero, sin embargo, el grupo que escribio
en ordenador lo hizo menos (una media de palabras 100,53 a 88,87) que el de papel (de

101,20 a 61,93 palabras de media).

En el estudio de Li (2000) en los Estados Unidos, los estudiantes universitarios de inglés
como segunda lengua de primer afio que escribieron cuatro correos electronicos y evaluaron
su escritura como “aceptable”. Algunos alumnos recibieron recibieron feedback de sus
compaiieros mientras otros no; y algunos tenian un esquema de estructura sintdctica y otros
no. El resultado fue que la interaccion entre los compafieros promovio estructuras sintacticas
mas complejas asi como un vocabulario mas rico, asi como menos errores. También hubo

muchos mas errores en la escritura expresiva y persuasiva que en la narrativa.

Tras lo anteriormente dicho, podemos decir que en los casos donde el alumno vuelve a
escribir una composiciéon mas de una vez, los resultados parecen favorecer alguna forma de

correccion, especialmente una de tipo mas explicita, sobre una falta de correccion. La revision
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por parte del alumno, por tanto, se convierte en un factor determinante a la hora de que la

correccion sea efectiva.

Con respecto a los tipos de feedback mas efectivos, hemos visto que las investigaciones
toman partido por un estilo de correccion mas directo (Semke, 1984; Sheen, 2007) que por
comentarios generales (Fazio, 2001). Otras investigaciones también han demostrado la
efectividad del uso de simbolos para autocorregirse (Lalande, 1982; Mantello, 1997; Semke,
1984) aunque podemos decir que dicha efectividad estaria influenciada por la propia revision
que se hace al volver a escribir y por el nivel de competencia previo del alumno, siendo mas
efectivos en el caso de estudiantes mds avanzados. También las reformulaciones resultan ser

mas efectivas para estudiantes con nivel mas alto (Mantello, 1997).

Debemos tener en cuenta, al hablar de efectividad de diferentes tipos de feedback en el caso
de composiciones multiples, que existen factores motivacionales que pueden afectar de
manera positiva o negativa. Tanto Hyland (2003) como Polio, Fleck y Leder (1998)
constataron que los resultados de las correcciones se vieron influenciados por factores como
la exposicion a la lengua fuera de clase, el gusto por el tema de la composicion o la

recompensa en caso de que existiese por la tarea realizada.

Ademas, otros estudios también tuvieron en cuenta factores mas personales como por
ejemplo el efecto de la correccion en grupo (Li, 2000; Sengupta, 2001) o la autorreflexion

sobre lo que el alumno queria decir al escribir (Sheppard, 1992).

Como hemos visto en esta seccion, uno de los factores que influye en la efectividad de
cualquier correccion seria el hecho de que el alumno vuelva a escribir lo que ha sido
corregido. Debido a la propia naturaleza de las composiciones multiples, esa revision no es
posible en muchos casos, por lo tanto, pasamos a analizar el caso de composiciones unicas

que si se vuelven a escribir.
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2.3.2. COMPOSICIONES UNICAS.

Fathman y Whalley (1990) utilizaron estudiantes universitarios de inglés como segunda
lengua de nivel intermedio. Demostraron que el nimero medio de errores entre el original y la
reescritura cae significativamente si se recibe feedback gramatical (es decir, solo subrayar los
errores gramaticales) y feedback gramatical y de contenido, y que cae minimamente sin
ningun tipo de feedback y aumenta minimamente con un feedback basado en el contenido. La
media de puntuaciones en el contenido mejoro6 significativamente en todos los sujetos en las
cuatro condiciones, siendo la mayor mejora en el grupo que recibio feedback basado en el
contenido, que también comenzo6 con la puntuacion mas baja en el contenido, y en el grupo
que recibid feedback gramatical fue en el que se produjeron menos mejoras. El grupo que no
recibio feedback tue el que mas escribid en la composicion original y en el que se observo una
mayor diferencia en la reescritura. Las implicaciones de este estudio son que el foco de una
correccion de la gramatica y del contenido no necesita necesariamente ser incompatibles en
términos de efectividad total en ambos parametros (véase Ferris y Hedgcock, 1998). Ademas,
el feedback sobre los errores gramaticales y de contenido puede producir una reduccion
inmediata de dichos errores, en especial cuando se utiliza la localizacion, como se ve en el

estudio de Robb, Ross y Shortreed (1986).

Utilizando un disefio parecido al de Fathman y Whalley, Ashwell (2000) utiliz6 cuatro grupos
de estudiantes de inglés como lengua extranjera en Japon que recibieron feedback por parte
del profesor pero haciendo dos borradores. El grupo 1 recibio feedback sobre el contenido en
el primer borrador y luego feedback sobre la forma (mediante subrayado de los errores) en el
segundo borrador. El grupo 2 recibid justo lo contrario, el grupo 3 recibi6 feedback sobre el
contenido y la forma en ambos borradores, y el grupo 4 no recibi6 feedback. Fue el grupo 3 el

que obtuvo mejores resultados tanto en la precision como en el contenido. Los otros dos
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grupos que recibieron feedback mejoraron algo en precision y todos los grupos lo hicieron en

contenido.

Chaudron (1984) compard el feedback, tanto en forma como en contenido, del profesor con el
de los compafieros de un grupo de estudiantes universitarios de inglés como segunda lengua
de nivel intermedio-avanzado en los Estados Unidos. Cada grupo recibié los dos tipos de
feedback en cada una de las composiciones. Hubo mejoras menores en los resultados totales,

pero no hubo diferencias significativas entre los dos tipos de feedback.

Makino (1993) demuestra que si estudiantes universitarios de inglés como segunda lengua de
nivel avanzado escriben textos sin ningun tipo de ayuda, luego los vuelven a escribir (una vez
que veian cruces delante de las frases que contenian errores) , y luego los vuelven a escribir
otra vez mediante el subrayado; la correccion mejora progresivamente. En un estudio de Lee
(1997), estudiantes de inglés como segunda lengua de nivel bajo que habian recibido una
correccion de los errores mediante el subrayado corrigieron bastantes mas errores (en una
proporcion de 10,1 sobre 20) gramaticales, de vocabulario y puntuacion que aquellos que a
los que so6lo se les indico la linea donde se encontraba el error (4,4 / 20) o aquellos que no
recibieron ningun tipo de indicacion (3,8 / 10); todos ellos hicieron una tarea de correccion/
reescritura. Este estudio demuestra que el mayor problema es la deteccion de errores,

especialmente para los estudiantes de menor nivel.

Con respecto a la autocorreccion con ayuda de recursos como el diccionario, citaremos el
estudio de Kubota (2001). Estudiantes universitarios de nivel intermedio de japonés como
lengua extranjera escribieron una composicion durante 45 minutos usando un diccionario
bilingiie. Después de dos semanas, se les devolvieron sus escritos con los errores marcados
mediante simbolos de correccion y se les pidido que los corrigieran utilizando sus propios

recursos en clase- a menos que lo hicieran en una sesion grabada comentando en voz alta. Se
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les dio una nota provisional para animarles a la auto-correccion y luego una nota final cuando
entregaron la version final un mes después. El nimero de errores en todas las categorias
disminuy6 con la auto-correccion, y muy notablemente las categorias con los errores mas
basicos, como por ejemplo particulas, gramatica, vocabulario y ortografia. Las estrategias mas
comunmente utilizadas fueron el conocimiento previo y el diccionario, y el 48 % de los

errores de vocabulario se corrigié con el diccionario.

En un estudio mas reciente, a pesar de argumentos obvios sobre estudios que van mas alla de
las composiciones unicas, Ferris y Roberts (2001) estudiaron las revisiones de estudiantes de
inglés como segunda lengua de primer afio. Hubo dos condiciones: el grupo “codificado”, que
solo recibid el subrayado en los cinco tipos de error; y el grupo control que no recibio
feedback. Los grupos “codificados” y “no codificados” corrigieron significativamente mas
errores totales que el grupo control, 64%, 60% y 18 % respectivamente. La estructura de las
frases fue lo mas problematico para los grupos experimentales, y la eleccion de palabras lo
menos problematico para el grupo control. El grupo control, sin embargo, también cometio
mas errores al principio (alrededor de 39) que los otros dos grupos (32), lo cual podria sugerir

que tienen un nivel de competencia mas bajo.

Gascoine (2004) estudid el efecto del feedback en las revisiones Unicas de cinco
composiciones, aplicando las categorias de Ferris (1997). Se utilizaron 25 estudiantes
universitarios de francés a nivel principiante que recibieron algunas preguntas previas y luego
escribieron principalmente textos descriptivos de una media de 92 palabras. Se analizaron 516
comentarios al margen y 114 borradores. Hubo tres tipos de respuesta por parte del profesor:
comentarios positivos de tipo general, comentarios de tipo imperativo sobre contenido y
comentarios sobre gramatica. Los 118 comentarios positivos no produjeron cambios, y los 64

comentarios de tipo imperativo tuvieron como resultado 34 cambios sustanciales y 30
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minimos o inapreciables. Los 334 comentarios sobre la gramatica produjeron el 88% de

cambios satisfactorios, 8 % incorrectos, y 3% ignorados.

Liy Lin (2007) investigaron el efecto del feedback y la revision sobre el uso apropiado de la
construccion condicional en inglés. Participaron en el estudio 93 estudiantes chinos que no
habian obtenido un resultado de 0/5 o 5/5 en un test previo sobre la estructura objeto de
estudio. Se les dividid en tres grupos para las dos tareas a realizar: “;Qué pasaria si no hubiera
agua?”’ y “;Qué harias si no fueses al colegio?” . El grupo “Revision” revisd sus textos sin
ningun tipo de feedback del profesor. Al grupo “feedback” se les devolvid sus textos con los
errores subrayados, mientras que el grupo “feedback con revision” recibid sus textos con los
errores subrayados pero tenian que revisarlos. Tres semanas mas tarde los estudiantes
escribieron la segunda composicion. Los resultados de los porcentajes mostraron que los
grupos que recibieron feedback junto con revision y el que recibio feedback lo hicieron mejor
que el grupo que so6lo revisd (sin ayuda) en términos de precision en la primera version
revisada. Este grupo mejord en la revision del texto 1 (74,4% al 89,5%) y del texto 1 al 2
(74,4% al 89 %). Los autores de este estudio argumentan estadisticamente que el grupo
“revision” también mejor6 significativamente entre el texto original 1 y la revision (78,1 % a
81,9%) y entre el texto original 1 y el texto 2 (78,1% a 79,5%). Lo que si parece relevante es
que tanto el subrayado como la revision son necesarios para que aumente la precision en la

escritura.

Con todas las limitaciones de estos estudios realizados utilizando revision de una sola
composicion, vemos que de nuevo los estudiantes que recibieron alguna forma de feedback
lingiiistico sobre los errores mostraron mayores mejoras que aquellos que no lo hicieron,

siendo el subrayado el método de correccion més utilizado y estudiado.
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A modo de resumen, citaremos las palabras de Ferris (2003: pag. 102) que se refieren a la
necesidad de que el feedback debe ser seguido de alglin tipo de revisidon por parte del aprendiz
porque, de otro modo, no seria util: “Finally, teachers should be intentional in helping
students to revise, seeing that they understand and can utilize feedback they have received,
and creating accountability mechanisms to make sure that students are taking the response-

and-revision process seriously”.

Teniendo en cuenta los estudios anteriormente citados, podemos concluir que la correccion
de composiciones en una segunda lengua es mas util si existe una revision de dichas
correcciones por parte del alumno. Esta conclusion afectd directamente al disefio de nuestro
estudio experimental donde se compararon diferentes tipos de correcciones; se optd por hacer
que los alumnos participantes en el estudio volvieran a revisar (en dos ocasiones) y escribir

las traducciones que se les pidio que hicieran.

Es importante comentar que se eligié corregir una traduccién de un texto porque seria la
mejor manera de controlar el vocabulario especifico que se pretendia controlar para comparar
la efectividad de los diferentes tipos de correccion. Es decir, si queriamos valorar el
aprendizaje de vocabulario durante la lectura a través de diferentes tipos de correccion, habia
que elegir un método por el cual el alumno revisara las correcciones de una serie de términos

concretos.

2.3.3. CORRECCION DE REDACCIONES TRADUCIDAS.

A continuacion, resumiremos aquellos estudios que han analizado las correcciones o el
feedback en redacciones que implican una traduccion. Estos estudios son de gran importancia

para nuestro estudio experimental ya que la traduccion es la tarea que elegimos para
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comprobar la comprension lectora de textos legales como ya hemos expuesto en el capitulo
anterior. Aunque nuestro estudio no se enmarcaria dentro de éstos que analizan estrictamente
tareas de escritura, hay algunos aspectos metodoldgicos que tuvimos en cuenta a la hora del

disefio del estudio experimental.

En el estudio de Bruton y Broca (1997), 11 estudiantes de inglés como lengua extranjera en
secundaria en Espafia realizaron una traduccion parecida a la que se describe mas adelante, y
una redaccién libre utilizando diccionarios bilingiies. 8 y 10 sujetos respectivamente
completaron las mismas tareas sin diccionarios. Ambos grupos recibieron feedback. Otros dos
grupos también realizaron las mismas tareas sin diccionarios ni feedback y con diccionarios,
pero sin feedback. El fin de este estudio era estudiar comparar el uso de diccionarios Una
semana mas tarde se devolvio a los estudiantes los textos para corregir. Una semana después
se les dieron las mismas tareas para volver a escribirlas sin advertirles de que era un test
posterior. En este estudio, todos los grupos escribieron mas en las tareas de traduccion inicial
que en las de composicion libre (una media de entre 25 y 58 mas de palabras por parte del
estudiante en una hora), teniendo mas errores de eleccion Iéxica en las tareas de traduccion

que en las de composicion libre (una media de entre 3 y 13).

En ambos grupos que recibieron feedback, las palabras se insertaron o escribieron, o se dio
una pista con la primera letra y espacios (e.g. SH ) en la primera tarea de reescritura, que
incluia palabras ofrecidas con entradas de diccionarios en el primer grupo. Para las palabras
en blanco e insertadas, excepto las referenciadas en el primer grupo, los resultados totales de
palabras acertadas fueron los siguientes. En el test posterior, se acertaron 37/84 (44%) de las
palabras insertadas en la traduccion, y 2/17 (12%) de las palabras insertadas en la
composicion libre. Con respecto a las palabras en blanco, se acertaron 38/83 (46%) en la

traduccion y 20 /54 (38%) en la composicion libre.
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Kobayashi y Rinnert (1992) compararon 48 estudiantes japoneses de inglés como lengua
extranjera a nivel alto y basico escribiendo directamente al inglés o escribiendo en japonés y
luego traduciendo al inglés, sin diccionarios. Las composiciones traducidas tuvieron como
resultado unas calificaciones totales mas altas que las composiciones directas, especialmente
los escritores de nivel bajo y mas especificamente en el estilo (vocabulario y variedad de
forma). Los sujetos escribieron textos mas largos a través de la traduccion y produjeron mas
errores en las composiciones traducidas, especialmente en términos de eleccion Iéxica, lo cual

corrobora similares resultados obtenidos en el estudio de Bruton y Broca (1997).

Estos estudios contrastan con aquellos de un estudio mas reciente de Cohen y Brooks-
Carson (2001) con 39 estudiantes de francés como lengua extranjera a nivel intermedio, diez
de los cuales eran bilinglies en espaiol e inglés, y cuatro tenian otras lenguas maternas. Los
estudiantes escribieron dos ensayos de opinion personal en 30 minutos en dias consecutivos,
uno de los cuales requeria escribir durante 12 minutos en la lengua materna y luego traducir al
francés durante 18 minutos; mientras el otro requeria escribir en francés durante 20 minutos y
revisar durante 10 minutos. Hubo una diferencia significativa en los resultados de media
totales (34,23 para la composicion directa y 31,41 en la traducida). Sin embargo, la tarea era
muy artificial, con poca posibilidad de opinién personal genuina y un corto limite de tiempo,
reconocido por los autores, y sin uso de diccionarios. Los autores también reconocen, en base
a los informes verbales retrospectivos, que muchos de los estudiantes estaban pensando en su
lengua materna mientras hacian la composicion directa, asi que quizds en esta tarea ellos

simplemente tuvieron mas tiempo para centrarse en la segunda lengua.

107



2.3.4. USO DEL DICCIONARIO Y FEEDBACK LINGUISTICO.

Los estudios sobre el uso de diccionarios en la escritura y la adquisicion de
vocabulario eran muy pocos en la época en que se publico el estudio de Bruton y Broca
(1997) y no ha habido muchas mas investigaciones desde entonces. Con respecto al uso de
los diccionarios en la escritura, aunque Cowie (1982) argumenta que los diccionarios deberian
ayudar a los aprendices de una lengua a evitar errores, Ard (1982) demostrd que el uso de
diccionarios realmente provoca ligeramente mas errores que si no se usan, y que los errores se
pueden tipificar. Sin embargo, esto no quiere decir que Ard condene su uso ya que, segun
dice, sin estos diccionarios habria influencia de una primera lengua y errores de todos modos
aunque las palabras usadas serian radicalmente diferentes. De hecho, Ard mantiene que los
diccionarios bilingiies son uno de los pocos medios para que los aprendices encuentren
palabras mas alld de su vocabulario expresivo activo. Ademds, Ard aventura que los
aprendices, al tratar de expresar conceptos dificiles, pueden incurrir en pérdidas a corto plazo
(mas errores) que pueden convertirse en ganancias a largo plazo. El admite, sin embargo, que
se tarda mas en usar los diccionarios y que no estd seguro de que haya un aumento inmediato
en la calidad de la escritura. Los resultados arrojan un poco mas de luz en la cuestion de

desarrollo Iéxico a corto plazo.

Lantolf, Labarca y den Tuinder (1985) resumen los resultados de estudiantes espafioles
universitarios de inglés como lengua extranjera a nivel principiante, intermedio y avanzado a
la hora de usar diccionarios para traducir frases del inglés al espafiol. Los estudiantes menos
capacitados usaron mas los diccionarios que los mas capacitados lo cual resulté en un uso mas
preciso de la segunda lengua. Sin embargo, més estudiantes de nivel bajo tendieron a recurrir
a relaciones de forma entre términos conocidos y desconocidos tanto dentro como fuera del

diccionario, mientras que mas estudiantes de nivel alto utilizaron equivalentes semanticos.
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En la investigacion realizada por Christianson (1997) se estudiaron composiciones libres
realizadas con diferentes diccionarios bilingiies por estudiantes de informatica de primer afio
que cursaban inglés como lengua extranjera en Japon. Se buscaron sélo 1,6% o 674 del total
de las 41.024 palabras, y un 42% o 283 de ellas incorrectamente, de las cuales un 27 % fueron
elecciones Iéxicas incorrectas y un 13% fueron preposiciones. En base a una pequeiia muestra
de composiciones seleccionadas por Christianson, los errores producidos por el uso del
diccionario solo fueron un 0,9 % del total de palabras y el 5,4% de los errores totales, lo cual
a su vez resultd en el 15,7% del total de palabras. En base a estos resultados, Christianson
contesta a la aseveracion de Ard que dice que el uso del diccionario provoca ligeramente mas
errores que el no usarlo. Sin embargo, se debe tener en cuenta que a los estudiantes “se les
insto a escribir tanto como fuera posible en cada sesion; sus notas dependian de la longitud y

el desarrollo de la escritura, no en la precision gramatical” (pag.26).

Uzawa (1996) compard composiciones escritas en lengua materna, otras en segunda lengua
y textos traducidos de L1 a lengua extranjera. Los sujetos fueron 22 estudiantes de inglés
como segunda lengua a los que se les permitid usar un diccionario bilingiie. Se presté mucha
mas atencion a la lengua en la traduccion que en las otras dos tareas. La mayoria de los
estudiantes no usaron el diccionario para escribir en la segunda lengua. La puntuacion media
de uso de la lengua en la traduccion fue mayor que los la obtenida en la escritura de la L1 a la
segunda lengua (5,62 contra 4,96 y 4,80 respectivamente de un total de 8), y fueron los
estudiantes de nivel més bajo los que mas se beneficiaron de la tarea de traduccion. El autor
comenta que en la tarea de traduccion, los sujetos podian enfocarse casi exclusivamente en la
lengua ya que no tenian que generar y organizar ideas. También puntualiza, sin embargo, que
la mayoria de los sujetos ni leyeron el texto L1 en su totalidad al principio ni revisaron sus

textos al terminar.
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Muncie (2002) compard una composicion escrita en tiempo limitado con una composicion
hecha con tres borradores y feedback de compaferos en base al desarrollo del vocabulario.
Participaron en el estudio 30 estudiantes universitarios japoneses de inglés como lengua
extranjera a nivel intermedio e intermedio-alto. Se us6 una medicion mas global para analizar
el desarrollo de la lengua a través de la escritura, es decir, exactamente el Esquema de
Frecuencia Léxica de Laufer y Nation. Entre el primer y el segundo borrador, durante los
cuales recibieron feedback del compafiero y pudieron usar libros de referencia, el 70 % de los
estudiantes aumentaron la proporcion de su vocabulario a mas de 2000 palabras. Sin embargo,
el estudio no dejoé claro si el aumento en la sofisticaciéon del vocabulario se debio a la
activacion del conocimiento previamente adquirido o en la adquisicion de nuevos
conocimientos. Muncie (2002) resume los resultados en relacion al vocabulario del siguiente

modo:

“En ese sentido, entonces, los resultados son decepcionantes, ya que no muestran
que durante el curso de las cuatro semanas de preescritura, revision, y edicion, los
estudiantes prestasen una atencion especial al vocabulario que estaban usando, o que
viesen la escritura de la composicion como una oportunidad de extender y

experimentar con su propio vocabulario” (pag. 232).

Volviendo al estudio de Bruton y Broca (1997), hubo también 11 estudiantes en el grupo
que utilizaron diccionarios pero no recibieron feedback. En este grupo buscaron
correctamente 45 palabras de 62 (73%) en la traduccion y recordaron sélo 13 de 45 (29%) en
el test posterior. En la tarea de composicion libre, los estudiantes buscaron correctamente 34
palabras de 48 (71%) y solo recordaron 16 de 34 (48%). El grupo que recibio feedback buscod
correctamente 41 palabras de 64 (64%) y recordd 12 de 41 (29 %) de ellas en la tarea de
traduccion, mientras que en la tarea de composicion libre buscaron correctamente 16 de 36

(44%) y recordaron 7 de 16 (44%) de ellas. En éste ultimo grupo, el nimero de palabras que
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dejaron en blanco en el test posterior fue de 10 de 18 (56%) en la traduccion y 5 de 13 (38%)
en la composicion libre. Los términos que se insertaron fueron tan pocos que no fueron
significativos. Basicamente, la blsqueda tuvo un ¢éxito razonable, al contrario que
Christianson (1997) pero el recordar las palabras no lo fue. Tanto en la traduccion como en la
composicion libre, no hubo una diferencia significativa en la cantidad escrita por los grupos
que pudieron usar diccionario comparado con aquellos que no lo hicieron, pero hubo mas
errores producidos en las tareas completadas sin diccionarios que en aquellos con
diccionarios. Esto contrasta con las conclusiones de Ard, en parte debido a la naturaleza de las
tareas a completar. El nimero medio de errores cometidos en la seleccion 1éxica, o palabras
erroneas, en la traduccion inicial con diccionario y grupo con feedback bajo de una media de 9
a 7,27 con una sesion de feedback/revision entre medio. En la composicién libre, los textos

iniciales de este grupo tuvieron una media de 6 errores y en el test 3,27.

Los estudiantes de la tarea de traduccion con diccionarios cometieron menos errores que el
grupo de traduccion sin diccionario (una media de 9 contra 13), al contrario que los
estudiantes con mas nivel del estudio de Lantolf, Labarca y den Trainer (1985), y escribieron
la misma cantidad que ese grupo. El primer grupo escribi6 mas de veinte palabras mas en la
tarea de traduccion que en la composicion libre, aunque cometieron mas errores. Ocurrid lo

mismo en el grupo sin diccionario.

Parece perfectamente factible, por lo tanto, que los estudiantes que hacen la traduccion,
especialmente los de los diccionarios, escribiran a un nivel 1éxico superior que aquellos que
no lo hacen. Tales tareas parecerian ser utiles para enfocar la atencion de los estudiantes en la
expresion lingiiistica del contenido existente. Sin embargo, no esta claro lo que realmente

asimilan en términos lingiiisticos.
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No es sorprendente que, de acuerdo a Cohen (1991), los aprendices pocas veces consultan
un diccionario después de recibir feedback, ya que sélo algunas publicaciones reconocen esta
posibilidad (Hendrickson, 1980; White y Arndt, 1991). De hecho, el mismo Cohen junto con
Cavalcanti no incluye la consulta del diccionario en el cuestionario que dieron a sus
estudiantes sobre estrategias a la hora de trabajar con el feedback recibido del profesor (Cohen
y Cavalcanti, 1990: 169). Sin embargo, White y Arndt (1991) si asumen la referencia al
diccionario aunque con un diccionario monolingiie, lo cual seria inutil si el estudiante no

supiera qué palabra buscar.

Hay autores que también se refieren al uso de gramaticas. Hermosin Gutiérrez (1994) ha
demostrado que la correccion gramatical es raramente percibida como una opcion para
resolver problemas en la escritura, aunque la mayoria de las correcciones parecen ser sobre
dicha gramatica (Cohen, 1987). Ademas, la mayoria de las referencias al vocabulario en las

composiciones se refieren a la variedad pero no al desarrollo de la precision en vocabulario.

En el estudio de Truscott y Hsu (2008), los autores demuestran que aunque el volver a
escribir los borradores corregidos resulta en una menor tasa de errores en los textos, este
efecto no produce o se traslada a una nueva tarea de escritura. Los autores concluyen que el
resultado indica que puede no haber habido mejora lingiliistica resultante de la correccion y la
reescritura. Bruton (2009) intenta demostrar que la conclusion parece ser cierta pero
discutible por las razones erroneas ya que los detalles de los varios sets de datos sugieren una

explicacion alternativa.

Bruton (2007) opina que puede ser mas tipico de profesores de una segunda lengua el prestar
atencion a los errores de lengua en los textos escritos, lo cual no parece ser muy motivador; a
menos que se compense mediante una nota. Este aspecto también es sefialado por Hedgcock y

Lefkowitz (1994) quienes sugieren que los aprendices de una lengua extranjera podrian estar
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menos motivados que los de una segunda lengua a la hora de atender al feedback escrito ya

que estarian mas pendientes de la nota que de mejorar su fluidez escrita.

A modo de resumen, podemos afadir que en nuestro estudio experimental tendremos en
cuenta muchas de las conclusiones a las que las investigaciones anteriores han llegado. Entre
ellas, el efecto del uso del diccionario en el aprendizaje de vocabulario en tareas de escritura-
traduccion- aunque la traduccidn en nuestro caso sea so6lo un método para evaluar la
comprension lectora de un texto especifico. Por lo tanto, debemos adelantar que el uso del
diccionario bilingiie en forma de glosarios juega un papel fundamental en la revision de la
traduccion hecha por los estudiantes que participaron en el estudio experimental, como

analizaremos en el siguiente capitulo.

No queremos finalizar esta seccion si referirnos a algunos factores individuales y
contextuales que no han sido estudiados con frecuencia en la literatura existente sobre

feedback correctivo.

Algunos autores (Hyland, 1998, 2000, 2003; Storch y Wigglesworth, 2010; Swain, 2006)
han llevado a cabo estudios cualitativos que analizaban el papel de factores contextuales en la
correccion en una segunda lengua. De ellos se puede concluir que si el aprendiz de una
segunda lengua no quiere atender a las correcciones recibidas sea cual sea el motivo (factores
culturales, de costumbre adquirida o motivacionales) y, por tanto, no se implican en revisar
dichas correcciones, es muy dificil que se produzca ningun aprendizaje. Estas conclusiones se
han tenido en cuenta en nuestro estudio experimental ya que se procurd en todo momento que
los participantes en el estudio estuvieran motivados a la hora de realizar la tarea encomendada

y corregir los errores recibidos.

2.3.5. CONCLUSION.
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Casi todos los estudios revisados en la seccion 2.3 han sido conducidos a nivel
terciario ( educacion superior), algunos en lo que podria considerarse contextos de segunda
lengua y otros de lengua extranjera. El foco principal ha sido puesto en la correccién mas que
en el desarrollo lingiiistico, ya sea especificamente en términos gramaticales o sintacticos.
Ademads, en la mayoria de ellos no se especifica si la lengua evaluada era previamente

conocida o no.

La principal conclusion en la que la mayoria de estos estudios parecen coincidir sugiere que
las indicaciones del profesor contribuyen positivamente a la correccion en la escritura en una
segunda lengua. Las posibles excepciones son el grupo que recibid feedback lingiiistico
(Sheppard,1992) y el grupo con correccion explicita Lalande (1982). Aunque Truscott (1999)
reconoce el hecho de que la mayoria de estos estudios no son comparables, argumenta que, ya
que todos ellos demuestran la ineficacia de la correccion lingiiistica, no hay necesidad de
defenderlos. Sin embargo, la interpretacién de los resultados que se muestran en nuestro

estudio, como veremos mas adelante, no coincide con la de Truscott.

En cuanto al modo de deteccion de los errores, que el profesor localice los errores parece ser
efectivo para que los que escriban en una segunda lengua puedan auto-corregir parte de sus
textos, (Bruton y Broca,1997; Fatham y Whalley,1990; Ferris y Roberts, 2001; Frantzen y
Rissel, 1987; Lee, 1997 y Makino, 1993). Trascurrido un tiempo, se vio que la localizacion es
mas beneficiosa que la correccion explicita en el estudio de Bruton y Broca (1997), del mismo
modo que la localizacidon fue més efectiva que la codificacion en el estudio de Robb, Ross y
Shortreed (1986). Ademas, una correccidon explicita tuvo mas éxito que el uso de codigos de

correccion (Semke, 1984), aunque lo contrario ocurre en el estudio de Lalande (1982).

Otro aspecto relacionado con la disminucion de la agudeza en la expresion escrita es la falta

de motivacion personal del alumno. Semke (1984), por ejemplo, pidié a los estudiantes que
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escribieran de cualquier cosa durante 10 minutos. Los estudiantes que so6lo recibieron
feedback sobre errores no estaban muy interesados en ello, y mas aun si tienen que trabajar

mas sin ninguna recompensa.

No podemos dejar de mencionar algunas de las conclusiones de Bitchener (2012) sobre los
resultados de las investigaciones sobre el efecto del feedback correctivo en la mejora de la
precision en la escritura. Este autor sefiala que ha habido estudios que demuestran su utilidad
con respecto a aspectos gramaticales (Bitchener y otros, 2005; Bitchener, 2008; Sheen, 2007;
Sheen y otros, 2009) pero muy pocos han investigado la efectividad del feedbcak correctivo
en la adquisicion del vocabulario (Bitchener y otros, 2005; Ferris, 2006; Frantzen, 1995;
Lalande, 1982). Sin embargo, este autor comenta que esos estudios demuestran que el
feedback correctivo no ayuda en la precision con la que los aprendices usaban los términos
corregidos. Bitchener explica esos resultados en base a las pocas veces en que se han
encontrado esos términos y, por lo tanto, menos ocasiones “para que los aprendices atiendan y
se fijen en lo que es aceptable en la segunda lengua”. Este ultimo aspecto referido por este
autor es precisamente el objetivo de este estudio experimental donde intentamos abarcar el
papel de la correccion en el aprendizaje de vocabulario como medio de evaluar la
comprension lectora. Ademas, como veremos en el capitulo siguiente, también se presta
atencion a las ocasiones necesarias en las que el término se corrige asi como al numero de
veces que se consulta un glosario bilinglie. Ademas, el aprendizaje de vocabulario se
comparara en varias situaciones de correccion. Para poder controlar dicho aprendizaje, se
utilizard la escritura translaticia como medio para ofrecer diferentes tipos de feedback:

subrayado, palabra dada, no correccion.
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CAPITULO 3. OBJETIVOS Y DISENO DE LA INVESTIGACION.
3.1. JUSTIFICACION.

En primer lugar, como ya hemos visto en los capitulos anteriores, existe muy poca
evidencia del aprendizaje del vocabulario que se produce en la correccion de textos traducidos
y de que el aprendiz de una segunda lengua tampoco se haya tenido que fijar en el significado

de determinados términos en la lectura para poder retener su significado.

Tal y como dijimos en la introduccion, la hipotesis de partida en el caso de la escritura
translaticia como método de evaluacion de la lectura intensiva de textos técnicos es que los
aprendices retienen menos el significado de unidades 1éxicas si no reciben ningln tipo de
correccion. Por consiguiente, la investigacion que hemos llevado a cabo ha analizado el efecto
(retencidon de significado) de las correcciones en la traduccion de un texto juridico en una

segunda lengua.

Este estudio comparte métodos de trabajo con el estudio de Bruton (2007.b) en el que los
estudiantes completaron una tarea de traduccién escrita (espanol- inglés) y utilizaron
diccionarios bilingiies y/ o glosarios. Tres dias después recibieron feedback sobre los errores
cometidos que consistio en darles la inicial de la palabra correcta. Tenian que volver a escribir
la traduccion inicial incorporando las correcciones usando el apoyo de un glosario bilingiie.
Una semana después se les pidio inesperadamente que tradujeran el mismo texto sin

diccionario y sin la traduccion previa.

Debo senalar en este punto que también el estudio experimental utilizado por Hummel (2010)
tiene bastantes equivalencias con el que aqui se presenta. Entre ellas, debo destacar el enfoque

en el aprendizaje accidental y no en el intencional ya que los sujetos no sabian que se les iba a
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examinar sobre lo que habian retenido asi como el hecho de que los sujetos eran voluntarios y

recibieron cierto tipo de gratificacion académica.

Ademads, como vimos en capitulos anteriores, Chandler (2003) estudio la eficacia de los
diferentes tipos de correccion con respecto a la mejora en la reescritura o la fluidez. En su
estudio se encontr6 que tanto la correccion directa como el subrayado tenian mejores

resultados que describir el tipo de error.

Posibilidades de errores.

A continuacion detallamos las opciones que se pueden presentar cuando el participante de
nuestro estudio encuentra una palabra en el texto que tiene que leer y traducir. En primer
lugar, el participante tiene que ser consciente de que no sabe el significado de una palabra
(opcion 2) para consultarla en un glosario que se le ofrece (opcion 3). Por otra parte, puede
que crea que conoce el significado (opcidon 2) pero el resultado de la traduccion puede ser
correcto o no (opcion 4). En ambos casos, si la palabra no es traducida correctamente, se le
corregira (opcion 5) y deberd consultar el glosario de términos traducidos ofrecido para ello.
También se tendran en cuenta algunos términos que, a pesar de ser incorrectos, no se
corregiran. De ese modo, en el siguiente grafico se muestra el efecto de la no-correccion en el

aprendizaje de vocabulario:
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correcta 4
...conoce
termino_2 Jiaincorrecta 4oy

..no conoce el (NI
término 2

Consulta el
significado 3

Hemos planteado las posibilidades de que el alumno crea que conozca o no el término al
encontrarlo en el texto que tiene que traducir. En caso de que crea conocerlo, la traduccion
podré ser correcta o no, en cuyo caso se le corregird. Por el contrario, en caso de que crea no
conocerlo, tendrd que consultar el significado en un glosario y dicha consulta tendrd un
resultado positivo o negativo. Ya explicaremos mas adelante como se ha disefiado el glosario
de términos para que el alumno encuentre dificultades a la hora de elegir el término correcto y
existan mas posibilidades de que falle en su traduccién y, de ese modo, haya mas

posibilidades de correccion.

Posibilidades de correccion.

A continuacioén explicaremos las posibilidades de correccion de una palabra no traducida

correctamente por el estudiante que ha leido el texto en inglés.

Teniendo en cuenta los resultados de la literatura anterior citados en el capitulo introductorio,
decidimos que tendriamos que utilizar las siguientes opciones: no correccion, dar el

significado correcto o subrayar la palabra incorrecta. La eleccion para utilizar uno u otro tipo
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se explicaran mas adelante. La razon principal para elegir estos tres tipos es que son las que se

recomiendan en la bibliografia anteriormente citada y son utiles para nuestros propositos.

A continuacion ofrecemos un cuadro (Tabla 1) con las diferentes posibilidades ante las que

nos encontramos y la posible correccion.

Posibilidad 1: NO SE CORRIGE PORQUE LA PALABRA ES CORRECTA. Encontramos
que la palabra se puede traducir correctamente tanto porque se ha utilizado bien el glosario
(no se conocian previamente los términos meta) como porque ya se conocia el significado con

anterioridad.

Posibilidad 2: SE SUBRAYA LA PALABRA INCORRECTA. El alumno encontrara algunas
entradas en el glosario que ofrecen multiples acepciones. Debera elegir entre ellas y si la

acepcion es incorrecta, se le corregira.

Estas dos primeras posibilidades no pueden predecirse con anterioridad, es decir, no
podiamos saber si el alumno iba a conocer el término sin necesidad de utilizar el glosario o si
iba a utilizar mal el glosario ofrecido. Sin embargo, y como veremos cuando tratemos el tema
de la eleccion de términos, nuestro punto de partida para el estudio era el error del alumno al
traducir y, por ello se eligieron algunos términos que en el glosario ofrecian acepciones
multiples que indujeran a error. Es decir, debiamos ofrecer posibilidades de que el alumno se
equivocara traduciendo para poder corregirlo. De ahi que las posibilidades 3 y 4 (palabra

erronea o espacio en blanco) fueran las que podemos predecir con anterioridad.

Posibilidad 3- SE DA LA PALABRA CORRECTA SI LA QUE EL ALUMNO TRADUCE

ES INCORRECTA (3.A) O ESTA EN BLANCO (3.B).

Posibilidad 4- LA PALABRA INCORRECTA SE IGNORA Y NO SE CORRIGE. Se
eligieron una serie de términos meta (aquellas unidades 1éxicas que son objeto de nuestro
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estudio y que se corregirdn) y otra serie de términos que servirian como términos control para

luego valorar una opcién de no correccion.

Tabla 1.

Palabra Correcta Elegida en glosario Sin glosario

Posibilidad 1 (Conocida con anterioridad)

Mal uso del glosario

Incorrecta (sin glosario)

ERROR

Desconocida (sin glosario)

EN BLANCO

Incorrecta

Tras decidir las opciones de correccion, también era importante definir qué términos
(unidades léxicas) eran los mas adecuados para cada tipo de correccion. Como se puede
observar en la tabla que aparece a continuacion (Tabla 2), la division se hizo en base al
numero de acepciones Iéxicas que ofrece un diccionario ya que, a mayor eleccion de
traducciones a la primera lengua, mayores son las posibilidades de una eleccion erronea y, por

lo tanto, de una posterior correccion.

Aunque ya lo explicaremos en la seccidon sobre el tipo de texto elegido en este estudio,
debemos adelantar que los participantes en el estudio tuvieron que traducir dos textos (Texto

1 y Texto 2).
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Tabla 2. Términos corregidos

Términos / texto Tipo de entrada léxica  Posibilidades Tipo de correccion
4 (por texto) 1 acepcion Correcta Sin correccion
Incorrecta Subrayado
5 (texto 1) 2 6 3 acepciones Correcta Sin correccion
4 (texto 2)
Incorrecta Subrayado
5 (texto 1) Mas de Correcta Esta opcion no deberia
4 (texto 2) acepciones darse  porque s
imposible que sepan
elegir entre tantas
opciones.
Incorrecta Dar palabra
correcta
4 (por texto) Control Correcta Sin correccion
Incorrecta Sin correccion

Decidimos que para la correccion de los términos meta se utilizaria un método u otro

dependiendo de la cantidad de acepciones que se ofrecen para cada uno de ellos en los

glosarios. Como vemos en el cuadro anterior, se ofrecen tres tipos de entradas en inglés para

su traduccion: con una sola acepcion en espaiiol, con dos o tres acepciones en espafiol y con

mas de tres acepciones.

Ademas, no se corregirian ni los términos que han acertado, ni los que no aparecen en el

glosario y no han acertado ni, por ultimo, los términos control. En caso de que el término

tuviera tres o mas traducciones en el glosario, que seria el que representa mas problemas al

traducir, se les daria la traduccion. Por ultimo, decidimos subrayar aquellos términos

erroneamente traducidas y que ofrecen una o dos opciones en los glosarios.
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Es importante decir que durante el proceso de escritura y tras recibir las correcciones, los
alumnos fueron instados a volver a consultar el glosario que se les ofrecia tanto al encontrar

términos subrayados como al darles la opcion correcta.

Después de las decisiones tomadas con respecto al modo y tipo de correccion a utilizar para

cada término meta, asumimos las siguientes premisas:

1. Al consultar el glosario:

a.Se cometen errores.

b. No se cometen errores.

2.8Si no consultan el glosario:

a. Se cometen errores.

b. No se cometen errores.

3.Todos los términos meta son desconocidos (se realizd un estudio piloto para
comprobar que los términos meta eran desconocidos).

4.Se incluyeron términos no meta (control) y se incluyeron en los glosarios.

5.Los sujetos memorizan los términos individualmente. Se utilizé un “distractor task”
para que no se pararan a memorizar los términos.

6.Los sujetos deben completar la actividad en su totalidad. Sélo se utilizd el material

correctamente terminado.

Teniendo en cuenta las premisas establecidas, en este trabajo investigaremos los efectos de los
diferentes tipos de correccion. El objetivo principal del disefio de este estudio experimental es
encontrar diferentes condiciones para la correccion de los términos meta y no el estudio de

qué ocurria con cada una de ellas. Se buscaron 30 participantes y se utilizaron 20 términos
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meta (que serian corregidos en caso de ser incorrectamente traducidos) que aparecen a lo
largo de dos textos. Ademas, se utilizaron 4 términos control. Dicho de otro modo, 30 x 20
términos meta x 2 (textos) = 1200 ocasiones en los que un término meta fue corregido.

Aunque mas adelante se daran detalles sobre la eleccion del tipo de textos elegidos en nuestro
estudio y el procedimiento seguido, es necesario aclarar algunos aspectos importantes.

Los participantes en el estudio recibieron un texto legal dividido en dos partes
correspondientes a dos sesiones en las que tendrian que traducir. En primer lugar, se decidio
dividir el texto original® en dos partes para que los sujetos tradujeran dos extractos
consecutivos del mismo. Esta division se debe a que algunos de los términos meta debian
repetirse para poder valorar el factor repeticion a la hora de recordar el significado de los
términos asi como la posible recurrencia de las correcciones. Por ltimo, los sujetos tuvieron
que traducir primero un texto y revisar dicha traduccion (una vez recibieran las correcciones)
en dos ocasiones; el mismo proceso se siguio con el segundo texto. Tendremos, por tanto, dos

textos (T1 y T2) y cuatro revisiones (dos por texto).

Si volvemos a considerar las 1200 ocasiones en las que un término se corrigié en nuestro
estudio, dichos casos se dividirian en 12 situaciones o condiciones experimentales (Ilamadas
“condiciones” a partir de ahora) que darian lugar a diferentes resultados. Como podemos ver

en la tabla 3, cada una de las condiciones viene determinada por varios factores:

- Si el término es correcto o no.
- Sies correcto 0 no en uno o dos textos en los que aparece.
- Si el término aparece en uno solo o los dos textos traducidos (Repetido- R o No
Repetido- NR).

- El tipo de correccion.

2 .. . . T
El texto original era un documento mercantil de compra-venta de un inmueble que nos facilité un abogado
experto en transacciones inmobiliarias internacionales (Michael Davies). Se incluye en el Anexo 4.
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De ese modo, las doce condiciones serian las siguientes:

Condicion 1: El término no repetido (NR) es correcto en ambos textos.

Condicion 2: El término repetido (R) en los dos textos es traducido correctamente en ambos
casos.

Condicion 3: El mismo término traducido (R) es incorrecto, se subraya y el sujeto lo corrige
correctamente para el primer texto pero no en el segundo.

Condicion 4: La misma palabra traducida es incorrecta, se subraya y se corrige en una
segunda version del primer texto, y luego es correcta en el segundo texto.

Condicion 5: El término traducido y subrayado, pero el sujeto no consigue una traduccion
correcta. Esto sucede en ambos textos con palabras diferentes.

Condicion 6: El mismo término traducido es incorrecto y subrayado y en ambos textos el
sujeto lo consigue traducir correctamente en posteriores revisiones (hubo cuatro).

Condicion 7: El mismo término traducido es incorrecto y subrayado pero aunque en el primer
texto el sujeto consigue traducir correctamente, no lo consigue en el segundo texto donde
aparece.

Condicion 8: Un término repetido es traducido incorrectamente y subrayado pero el sujeto no
consigue traducirlo correctamente en el primer texto (T1) aunque si tras ser corregido en el
segundo texto (T2).

Condicion 9: El mismo término es traducido incorrectamente en ambos textos a pesar de ser
subrayado en ambos casos.

Condicion 10: El término (no repetido) es traducido incorrectamente y se le da la opcion
correcta.

Condicion 11: El mismo término traducido incorrectamente es corregido dando la opcidon
correcta y en ambos textos el sujeto lo consigue traducir correctamente en posteriores

versiones.
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Condicion 12: El mismo término es traducido incorrectamente y corregido dando la opciéon

correcta pero aunque en la revision del primer texto (T1) la traduccioén es correcta, en la

revision del segundo texto (T2) no lo es.

A continuacion se ofrece una tabla donde se resumen estas categorias:

Tabla 3: Condiciones para la correccion.

NR=no repetida en ambos textos, R= Repetida en ambos textos

Azul= sin correccion

Rojo= subrayada

Morado= se da el término correcto

SI la Palabra CORRECTA NR CORRECTA NR 1 Sin correccion
ES ...
CORRECTA R CORRECTA R 2 Sin correccion
SI la Palabra CORRECTA R INCORRECTA R 3 Subrayada
ES...
CORRECTA NR CORRECTA NR 4 Subrayada
INCORRECTA NR INCORRECTA NR 5 Subrayada
CORRECTA R CORRECTA R 6 Subrayada
CORRECTA R INCORRECTA R 7 Subrayada
INCORRECTA R CORRECTA R 8 Subrayada
INCORRECTA R INCORRECTA R 9 Subrayada
CORRECTA NR CORRECTA NR 10 Se da término
correcto
CORRECTA R CORRECTA R 11 Se da término
correcto
CORRECTA R INCORRECTA R 12 Se da término
correcto

Tras detallar las diferentes condiciones experimentales que nos encontraremos, debemos

sefialar que lo importante de este estudio no son los participantes sino dichas condiciones

experimentales en las cuales se utilizaron diferentes tipos de correccion.
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3.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION.

Los objetivos de esta tesis derivaron en el disefio del siguiente estudio
experimental. Por un lado, se planted encontrar diferentes condiciones para la correccion de
los términos y, por otro, conocer qué se aprende de cada uno de esos tipos de correccion
recibidos y, por lo tanto, profundizar en la evaluacion de la comprension lectura intensiva de
textos especificos.

Partiendo de las consideraciones hechas en la seccion anterior, nuestra investigacion

intentara dar respuesta a las siguientes preguntas:

1.;Existe una diferencia significativa en el aprendizaje y
retencion de vocabulario de una segunda lengua entre una
condicion de correccion y una condicion de no correccion?

3. (Existe una relacion entre el término meta y el tipo de
correccion utilizado para corregirlo con respecto al porcentaje
de retencion?

5. ¢Existe una relacion entre el tipo de acepcion ofrecida en
el glosario y el tipo de correccion utilizado para corregirla con
respecto al porcentaje de retencion del término?

7..Existe una preferencia por parte del alumnado sobre el tipo
de correccion recibido?
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3.3. DISENO.

El disefio basico utilizado en esta investigacion es el siguiente: administracion de una prueba
de nivel de vocabulario general para averiguar la competencia lingiiistica general en inglés de
los participantes en el estudio, un test previo de conocimiento sobre los términos meta y
traduccion de dos textos y test posterior de conocimiento sobre los términos meta tanto a

corto como a largo plazo.

A continuacion ofrecemos un cuadro con la planificacion temporal de las tareas que los
participantes en el estudio tuvieron que realizar. Hay que sefalar que entre las sesiones en las

que ellos traducian o revisaban los textos, se corrigieron dichas traducciones.

Mas adelante, en el apartado de procedimiento, explicaremos las razones que nos llevaron a
decidir tanto el numero de revisiones de la traduccién que el sujeto tenia que hacer como el

modo en el que se hicieron.
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Tabla 4. Planificacion temporal de la investigacion.

Sesion 1
Prueba nivel
N4
Sesion 2
Test previo
TraduccionTexto 1

<

Sesién 3 ( tras correcccion) \
Revision 1 (T1)

<

Sesion 4 (tras correccion) |
Revision 2 (T2)

K,

Sesion 5 |
Traduccion Texto 2

<

Sesion 6 (tras correccion) |
Revision 3 (T2)

K;

Sesion 7 (tras correccion) |
Revision 4 (T2)

;

Sesion 8 |
Prueba a corto plazo

<

Sesion 9( 2 semanas después)

K,

Prueba a largo plazo
Test de opinidn

Con respecto a la temporalidad, se desarrolld una sesién cada semana excepto la Gltima

celebrada 15 dias después de la anterior.

129



Todos los participantes en el estudio completaron las tareas de traduccion dentro de su
horario lectivo regular durante el curso 2011-12. Para ello, se cont6 con la ayuda inestimable
de tres profesoras de la Facultad de Derecho de la Universidad de Sevilla: Beatriz
Campuzano, M* Mar Tizén y Mary Cruz Arcos. Todas ellas prestaron parte del tiempo de sus
clases para que esta actividad se pudiera realizar y, en total, las tareas duraron cuatro horas y

media repartidas en 9 sesiones de entre 20 y 30 minutos.

La tarea de traduccion se hizo en horario lectivo con la presencia de la instructora porque, en
caso de que se hubiera hecho en casa, no se hubieran podido controlar variables. Entre otras,
el que los participantes hubieran memorizado significados de palabras de manera intencional
y, por lo tanto, el efecto de las correcciones se hubiera visto afectado. Tampoco se hubiera
podido evitar el uso del diccionario en vez de los glosarios proporcionados ni el tiempo

utilizado para cada actividad.

3.3.1. SUJETOS E INSTRUCTOR.

Los sujetos elegidos eran alumnos de Derecho de la Universidad de Sevilla. La recopilacion
de datos para el estudio experimental tuvo lugar entre Septiembre de 2011 y Enero 2012

cuando los alumnos estaban en ler curso de Grado y 4° de Licenciatura.

Tabla 5: Participantes en el estudio.

% alumnos / curso

mi°

m4°
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El gréafico anterior nos ofrece los datos de participantes en el estudio y, como podemos
observar, hubo 17 alumnos de 4 ° curso de Licenciatura en Derecho (5 afios de estudio en
total) y 13 de 1° de Grado en Derecho (4 afios). Una de las diferencias principales entre
ellos era el nivel de conocimiento del vocabulario legal en la primera lengua, ademas de

sus conocimientos generales sobre Derecho.

El numero total de participantes que completaron las 9 sesiones en las que consisitio
este estudio fue de 30. Esta muestra estaria dentro de la media de casi todos los estudios
parecidos publicados hasta la fecha y que se han mencionado en capitulos anteriores. A
modo de resumen, ofrecemos los siguientes datos sobre la muestra (nimero de

participantes) que recibid una correccion directa en algunos de esos estudios:

Bitchener, 2008 20
Bitchener y Knoch, 2008 15
Bitchener y Knoch, 2010a 13
Bitchener y Knoch, 2010 b 12
Ellis, Sheen, Murakami y Takashima, 2008 11
Sheen, 2007 31
Sheen, Wright y Moldawa, 2009 22

Antes de comenzar con el estudio experimental, se implement6 un test de nivel de inglés

general (Anexo 2) basado en las pruebas disefiadas por Nation (www.lextutor.co y

www.lognostics.co.uk). En dicho test se intentd valorar el nivel de vocabulario receptivo

de los participantes en el estudio con el fin de valorar su nivel de inglés, al menos con

respecto al vocabulario receptivo.
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Se barajaron otras posibilidades de evaluacion del nivel de inglés general de los
participantes pero se eligio el sistema de test productivo porque, entre otras cualidades, utiliza
palabras que pertenecen a la lista de palabras mas frecuentes (Frequency Lists). De entre los
diferentes niveles de palabras mas frecuentes en inglés, se eligieron los cuatro ultimos y de
entre las palabras que aparecen en cada uno de ellos, se eligieron 12 aleatoriamente aunque
eliminando cognados. Dichas palabras se ofrecieron en grupos de tres para su traduccion al
espainol (método seguido por Nation en sus diferentes versiones del test). Las posibilidades de
traduccion siempre fueron seis a elegir tres. En total, los participantes fueron preguntados por

la traduccion de 48 palabras del inglés al espafiol (se ofrece dicha prueba en el Anexo 2).

Tabla 6: Nivel de inglés general previo.

Como vemos en la tabla 6, el nivel de inglés general de los participantes era bastante
homogéneo, siendo la media total de 42,5 términos acertados de un total de 48, no
habiendo una diferencia significativa entre los cursos 1° y 4°. Es importante mencionar
que todos los participantes habian recibido la asignatura de inglés durante los seis afios
anteriores de educacion secundaria obligatoria y Bachillerato y durante cuatro cursos mas

de educacion primaria. Analizaremos estos resultados en el capitulo 4.
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Debemos mencionar que aunque inicialmente los sujetos ascendian a 90 alumnos,
debido a las ausencias de muchos de ellos durante las primeras sesiones, finalmente se
contabilizaron solo los resultados de aquellos que participaron en todas las sesiones de

recopilacion de datos.

La autora de este trabajo, que es profesora Titular de Escuela Universitaria en la Universidad
de Sevilla con mas de veinte afios de experiencia como docente, fue la instructora de los

estudiantes durante el experimento.

Se establecieron dos niveles para analizar los resultados: principiante o primer curso de
Grado y avanzado o cuarto curso de Licenciatura. El nivel de los alumnos de primer curso es
el equivalente al A2 del European Framework of Reference o equivalente al obtenido en 2° de
Bachillerato. El nivel de los de 4° afio de Licenciatura equivaldria teéricamente al B1 pero,
como hemos visto en el test de inglés general, no existe diferencia con el nivel de los alumnos
de 1°. Sin embargo, la division en dos grupos no se establecid con respecto a sus niveles de
inglés general sino a la diferencia con respecto a sus conocimientos legales en la primera
lengua ya que los de nivel mas bajo sélo llevan unos meses estudiando la carrera. Dicha
diferencia afectard a la tarea de traduccion de los términos en nuestro estudio.

En las primeras sesiones del estudio, también se les pidido alguna informacién sobre su

historial en el aprendizaje del inglés:

1. Estudio
2. Curso
3. Anos que he estudiado inglés ademas de en el instituto
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La participacién fue voluntaria y gratificada con un certificado de participacion expedido
por el grupo de investigacion al que pertenezco (HUM 125). Esta participacion gratificada
se debe a que la cuestion de la motivacion o el esfuerzo para hacerlo mejor es importante ya
que a menudo los sujetos que participan en estudios no tienen ningin objetivo ni proposito
especial al hacerlo, simplemente se les dice que lo hagan. Consideremos, por ejemplo,
Semke (1984) que pidiod a sus estudiantes que escribieran sobre lo que les viniera a la cabeza
durante 10 minutos. Otras veces, no se les da ni nota ni recompensa de ningun tipo, s6lo se
les corrige los errores. Por ejemplo, en Fazio (2001), los estudiantes tenian que escribir en
un journal sin ningun proposito especial excepto escribir sobre su “libertad”. En ambos
estudios, los resultados obtenidos no fueron los esperados debido, en parte, a la falta de

motivacion de los sujetos participantes en el estudio.

También se les solicitd permiso para utilizar los datos que se obtuvieran:

“Yo ...acepto que los datos que resulten del presente estudio sean analizados y publicados

en el futuro como parte de la tesis doctoral de Belén Ramirez Galvez”

3.3.2.MATERIALES.

La eleccion de los textos con los que trabajar en este estudio experimental fue
anterior a la eleccion de participantes. Es decir, el objetivo planteado para elegir el texto era,
principalmente, que fuera dificil una comprension general del texto y que obligara a la
traduccién y posterior correccion de la traduccion. Como ya hemos comentado, eso es
precisamente lo que ocurre habitualmente con textos legales de tanta especificidad, como por

caso, los contratos de compra-venta.
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Con el fin de conocer la experiencia previa de los sujetos con respecto a su familiaridad con

textos legales, se les preguntd también sobre ello al comienzo del estudio:

¢ Lees textos legales en inglés?Si / No

Del mismo modo, se les preguntd sobre su reaccion ante dichos textos legales. Se pretendia
conocer de antemano si una de las premisas de las que se parte en este estudio era cierta, es
decir, si los alumnos leen palabra por palabra o son capaces de entender el texto sin estar

familiarizados con el vocabulario especifico.

El impacto de la familiaridad cultural con el texto sobre el reconocimiento de palabras fue
precisamente el objeto de estudio de Pulido (2004). En dicho estudio se encontr6 que la
adquisicion de vocabulario fue superior en los textos culturalmente familiares para los

aprendices.

Si has respondido si en la pregunta anterior: ;jSueles leer palabra por palabra y traducir

mentalmente? Si/ no

Tipo de escritura objetivo: texto legal.

Los contratos de compra-venta suelen ser documentos tipo, pero las clausulas hay que leerlas
detenidamente; su traduccion es “imprescindible”, como ya hemos comentado anteriormente.
Una clausula no puede ser entendida “de manera general”, puede dar lugar a problemas
legales bastante serios. Es por ello que la mayoria de los abogados suelen traducir los

documentos de este tipo.

Debemos mencionar que la eleccion de este tipo de texto llevo bastante tiempo ya que con el
fin de que se cumplieran las condiciones experimentales necesarias, el texto debia ser

necesariamente traducido palabra por palabra. Para ello, consultamos a varios abogados
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expertos en transacciones legales internacionales que nos aconsejaron estos documentos de
compra-venta por ser los que suelen dar lugar, segiin su experiencia, a un mayor namero de
problemas en caso de que alguna de las palabras que contengan sea mal traducida. También se
nos aconsejo este tipo de textos porque son los mas frecuentes en esta rama de la practica

profesional.

Con respecto a la reaccion de los aprendices de una segunda lengua ante estos textos, es
importante sefialar que lo mas frecuente es que los aprendices de una segunda lengua ignoren
un término desconocido tal y como sefialamos en anteriores capitulos. En estudios anteriores
realizados con textos de tipo general los aprendices tuvieron la opcion de ignorar las palabras
desconocidas (Bensoussan y Laufer, 1984; Paribakht y Wesche, 1993), por tanto, la
naturaleza de la tarea influye en la decision de ignorar términos desconocidos o de prestarles

atencion (consultarlas en un diccionario) e intentar inferir su significado.

En este estudio era obligatorio que los alumnos prestaran atencion a la correccion de un
numero determinado de términos y es por ello que se eligidé un texto de tipo legal donde es
casi imposible ignorar los términos desconocidos, tanto por razones de densidad textual como

de necesidad de especificidad para entenderlo.

Por lo tanto, los textos seleccionados son de una dificultad adecuada al nivel intermedio de los
sujetos, y el foco en la correccion de errores sefialados de diferentes formas tratara de
incrementar las posibilidades de que los aprendices no ignoren los elementos léxicos

seleccionados, sino que atiendan a ellos.

En un texto de tipo general, no es obligatoria una lectura palabra por palabra. Con el fin de
que los participantes en el estudio tuvieran que cometer errores que se les pudiera corregir,
teniamos que elegir textos que tuvieran términos desconocidos (se comprobd que no los

conocian mediante el test previo). Los dos extractos elegidos (incluidos también en el anexo)
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eran parte de un documento de Derecho mercantil, especificamente, la escritura de compra-

venta de un inmueble:

TEXTO 1

CONTRACT FOR PURCHASE OF RESIDENCE OR OTHER REAL STATE

THIS  CONTRACT s made  on the day of , 20 by  and  between
(Seller) whose address is

And

(Buyer) whose address is
WHEREAS, Seller is the owner of the certain property located at
and desires to sell said property to buyer, and

WHEREAS , Buyer agrees to buy the property located at

NOW THEREFORE, THE PARTIES AGREE AS FOLLOWS:

The  Seller  agrees to  sell and the  Buyer agrees to  buy the property  located  at
, and more particularly described as follows: consisting of the
land and all the buildings and other improvements; and all of the Seller’s rights relating to the land.

Deposit Monies: All deposit monies will be withheld in a non-interest-bearing trust account until refunded.

Time of Closing: Buyer and Seller agree that closing shall take place on the 8 th day of June,2009. Buyer and Seller further
agree that time is of the essence.

Transfer of Ownership: At the closing, the Seller will transfer ownership of the property to the Buyer. The Seller will give the
Buyer a properly executed bargain and sale deed with covenants against grantors’ acts and an Affidavit of Title with no
survey provided. The property shall comply with all requirements below.

Personal Property: All fixtures are included in this sale unless they are listed below as being excluded.

Physical Condition of Property: This Property is being sold “as is”. Seller does not make any claims or promises about the
condition or value of any of the property included in this sale. Buyer makes this offer in full reliance upon his own
independent investigation and judgement. There are no verbal agreements, which modify or affect this offer. The acceptance
of a deed by Buyer shall be deemed to be the full performance of every obligation on the part of Seller.

Municipal Improvements: Seller will pay all unpaid assessments against the property for work completed before the closing
and unpaid dues such as condominium charges and rates.

TEXTO 2

Property Lines. The Seller does not have a survey for these premises and make no representation that all buildings,
driveways, and other improvements on the property are within its boundary lines or that no improvements on adjoining
properties extend across the lines of the property.

Risks of Loss. The Seller is responsible for any additional damage to the property, except for normal wear and tear until the
closing of title and acceptance of a deed. If there is a substantial damage, the Seller reserves the right to cancel the contract
and refund Buyer’s deposit monies or to negotiate the terms of the repairs with the Buyer.

Ownershipag. The Seller agrees to transfer and the Buyer agrees to accept ownership of the Property free of all claims and
right of others, except for: recorded easements ,

Title Insurance. Buyer and Seller agree that Seller shall order a title binder for the subject property from a title company
authorized to do business in England. Buyer shall pay for all costs associated with these title charges except as indicated
below. Seller’s attorney shall provide Buyer's attorney with appropriate information regarding where title has been
ordered...
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Correcting Defects: If the property does not comply with Paragraphs 9 and 10 of this contract, the Buyer must notify the
Seller and the Seller will be given additional 15 days to correct any defect.

Adjustments at closing. The Buyer and Seller agree to adjust the following expenses as of the date of the closing: municipal
water charges, real estate charges, condominium dues , and rates ...

Parties liable: This contract is binding upon Buyer and Seller and all their heirs, successors and assigns.

Broker’s Commission: This commission will be paid at the closing, and taken out of the Seller’s proceeds .

Como ya mencionamos anteriormente, estos textos fueron adaptados de un documento
original de compra-venta de un inmueble. La mayor labor de adaptacion fue la eleccion o
exclusion de términos meta. Por un lado, se pretendia que todos los términos meta fueran
desconocidos por los lectores del texto y, por ello, se barajaron muchos otros contratos del
mismo tipo que no ofrecian un nimero adecuado de términos desconocidos o que, por el
contrario, ofrecian muy poca dificultad con respecto a la densidad del texto. Por lo tanto, las
versiones del texto original fueron en total tres consecutivas y estaban basadas en la

experiencia personal de la autora de este estudio en la ensefianza de inglés legal en la Facultad

de Derecho de la Universidad de Sevilla.

Los participantes recibieron la primera parte del primer texto traducida (aparece en rojo) con
el fin de activar el conocimiento previo de los sujetos, lo cual contribuye mejor a la

comprension.

3.3.3. ELECCION DE TERMINOS META (ELEMENTOS LEXICOS NUEVOS
EN LA SEGUNDA LENGUA).

Cada uno de los textos para traducir incluia nueve términos meta que aparecian una
sola vez y seis mas que se repetian en el segundo texto. Ademas, aparecian seis elementos de

control (no serian corregidos), de los cuales dos se repetian en ambos textos.

Con respecto a la repeticion de la escritura, podemos recordar la necesidad de un efecto
acumulativo para la retencidon de una palabra. No es suficiente que el término se vea en varias

ocasiones sino que esos encuentros deben ocurrir en un periodo breve de tiempo para que la
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palabra no haya sido olvidada todavia. Por consiguiente, y como ya hemos dicho
anteriormente, las sesiones tuvieron lugar con un periodo intermedio de una semana, o dos, en

el ultimo caso.

En la siguiente tabla aparecen los elementos meta elegidos distribuidos por su aparicién en los

dos textos y segiin sean glosados y corregidos:

Tabla 7: TERMINOS META.

*Leyenda:
R= Repetido, aparece en ambos textos.
NR= No repetido, solo aparece en uno de los textos.
1 = es glosado de manera simple, una sola acepcion.
3 = es glosado con tres 0 mas acepciones.
+3 = es glosado con bastantes posibilidades de eleccion.
CR= término control repetido.
CNR= término control no repetido.

AZUL: TERMINO SUBRAYADO SI INCORRECTO
ROJO: TERMINO DADO SI INCORRECTO

VERDE: TERMINO CONTROL NO CORREGIDO

TEXTO 1 TEXTO 2

1R 1R
OWNERSHIP OWNERSHIP
COMPLY WITH COMPLY WITH
1 NR INR

FIXTURES BINDER
GRANTOR BOUNDARY

CR CR

RATE RATE
CONDOMINIUM CONDOMINIUM
CNR CNR

RELIANCE BINDING
BARGAIN LIABLE
TERMINOS META 20

TERMINOS CONTROL 4

TERMINOS REPETIDOS 8
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Fueron en total 20 elementos meta y 4 términos control que fueron elegidos porque se supone
que no los saben y que son dificiles de averiguar por el contexto. Se eligieron sustantivos
concretos y verbos por su probabilidad de no ser conocidos por los estudiantes; tampoco se
eligieron cognados. Na y Nation (1985) identificaron la clase de palabra como una de las
variables que pueden dificultar o favorecer la inferencia. Ya que se pretendia que los alumnos
no conocieran los términos meta, ademas de ser sustantivos no subjetivos, los cognados se
descartaron. Ese descarte se produjo ya que la similitud entre la lengua materna y la segunda
lengua resultd ser un factor que aumentaba la inferencia léxica en los estudios de Palmberg

(1988) y Gass (1999).

Los veinte términos meta eran desconocidos por todos los sujetos participantes en el estudio,
como demuestran los resultados obtenidos en la prueba inicial (prueba previa) de vocabulario,
que también fueron corroborados por los resultados de la prueba piloto con diez estudiantes
del mismo nivel que los sujetos del estudio (se detalla en seccion 3.4).

Los términos meta no fueron manipulados tipograficamente (cursivas o negrillas) para no dar
pistas de que iban a ser corregidos posteriormente. En nuestro estudio se intentd6 de muchos
modos que el alumno no conociera los términos meta para que fallaran en su traduccion y de

ese modo poder utilizar los diferentes métodos de correccion que se iban a comparar.

Como ya hemos adelantado anteriormente, el objetivo principal del experimento era comparar
la efectividad de diferentes métodos de correccion en la escritura dirigida o traduccién como
evaluador de la lectura intensiva. Para ello, se decidi6 corregir los términos meta de diferente
forma segun la dificultad que entraia elegir entre las diferentes acepciones ofrecidas en los
glosarios proporcionados. De ese modo, los términos se dividieron también segun el modo en

que se corrigieron si fueron incorrectos:
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- Subrayado: Términos de acepciones simples y las de tres acepciones.

- Se da la palabra correcta: Términos de mas de tres acepciones (por ser las mas

dificiles).

- No se corrigen: Términos control.

3.3.4. REFERENCIA LEXICA: GLOSARIOS.

Se utilizan glosarios especialmente preparados para estos textos porque en la
utilizacion del diccionario in situ perderian mucho tiempo o lo utilizarian mal. Hultstijn et al.
(1996) compararon la utilizacion de glosarios con la de diccionarios para la comprension
lectora y los resultados de las dos pruebas de vocabulario administradas revelaron una

superioridad del grupo con glosarios sobre el del diccionario y el grupo control.

Otro de los aspectos tenidos en cuenta en los glosarios es el numero de alternativas ofrecidas
a los aprendices, es decir, entradas con una sola traduccion (simples) frente a entradas con
multiples traducciones. Hulstijn (1993) y Watanabe (1997) apreciaron beneficios de las
entradas simples sobre las de eleccion multiple siempre que estas no dispongan de feedback
que reduzca el riesgo de retener la opcion incorrecta, como en Nagata (1999). Este seria el
caso precisamente de este estudio experimental donde se pretendia que los sujetos erraran a la
hora de elegir algunas de las opciones ofrecidas en los glosarios para poder, mas tarde, recibir

feedback al respecto.

Con respecto al idioma en el que aparecen, se decidi6 optar por la traduccion al espafiol ya
que esa es la direccion en la que tenian que traducir el texto. La literatura ofrece resultados
similares con respecto a la efectividad de los glosarios en L1 o segunda lengua (Chen, 2002;

Prince, 1996; Yoshii, 2006).
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Para su posterior analisis, se dividieron los términos meta en varias categorias con respecto a

la forma en la que aparecian en los glosarios:

- Términos con acepciones simples en la L1 (no deberian dar lugar a error)

- Términos con dos acepciones en la L1 (pueden o no dar lugar a error)

- Términos con mas de dos acepciones (deben dar lugar a més errores de eleccion)

También nos aseguramos de que la primera traduccidon que aparece en los términos no fuera la
que deben poner ya que muchas veces (de acuerdo a estudios anteriores realizados por la

autora de este estudio) s6lo miran la primera de ellas (Nesi y Meara, 1994).

Para evitar que no consultaran los significados de las palabras en casa entre sesion y sesion y
en caso de que preguntaran por ellos, se les decia que los trataremos mas adelante. Por
supuesto que el sujeto no tuvo acceso a los textos ni a ningun material utilizado fuera de las

sesiones que se realizaron en clase con la instructora.

El participante en esta actividad disponia de dos listados de palabras glosadas, uno por cada

texto:

GLOSARIO 1
A continuacion se ofrece un listado de palabras y sus significados
PON UNA CRUZ AL LADO DE LA PALABRA QUE HAYAS CONSULTADO.

__ AFFIDAVIT n: acta notarial, declaracion jurada por escrito, juramento. The witness swore an affidavit, which was

taken by the judge.

_ ASSESSMENT n: base imponible, ,tasacion fiscal, valoracion o determinacion. Assessment base / basis (base
imponible), assessment bond (bono garantizado con impuestos).

_ CLAIM n: afirmacion, demanda, pretension. His claim was based on the will his mother made during her last

illness.Expresiones: claim adjuster (tasador o ajustador de reclamaciones), claim bond (fianza de reclamante), claimant

(demandante, actor, litigante).

~ COMPLY WITH v.: cumplir.

_ COVENANT n: cautela, contrato, convencion. In modern law, restrictive covenants run with the land, but positive

covenants do not. Expresiones: covenant action (demanda por incumplimiento de contrato), covenant for title (garantia del

titulo del vendedor de una propiedad), covenant to repair (garantia de mantenimiento y conservacion de una propiedad

arrendada).

__ DEED n: acto, escritura, titulo legal. Deeds must be witnessed, signed and sealed before they are legally binding.

__ DEEM n: considerar, juzgar, pensar. For the purposes of giving effect to the provisions of statutes, the singular is

deemed to include the plural and the masculine to include the feminine, except where only the former of these is clearly

intended.

_ FIXTURES n: instalaciones fijas (por ej. saneamientos) de un bien inmueble.

__ GRANTOR n: cesionista.

___ OWNERSHIP n.: titularidad.
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~ PERFORMANCE n: cumplimiento, desempeiio, ejercicio, ejecucion. He did that in the performance of his duties: Lo
hizo en el ejercicio de su cargo.

__TO REFUND v: amortizar, bonificar, reembolsar. The customer returned the unsatisfactory goods and asked for the
Money to be refunded.

__ SURVEY n: catastro, estudio, medicion. The local corporation ordered a survey of housing in the area.Expresiones:
survey and marking of boundaries (deslinde y amojonamiento), surveyor (inspector, topografo)

__ TRANSFER v. : traspasar, transferir, ceder, hacer una transferencia.

_ TRUST n /adj : fideicomiso, consorcio, fiducia. The duties of the trustee in bankruptcy are to administer and to realise
the bankrupt’s estate for the creditors. Expresiones: in trust (en fideicomiso), trust deed (escritura fiduciaria), trust
funds (fondos fiduciarios o de fideicomiso).

_ WITHHELD (past tense, to Withhold) TO WITHHOLD v: denegar, impedir, retener. If bail is withheld by a magistrate
an accused may apply to the Crown Court.

GLOSARIO 2
A continuacion se ofrece un listado de palabras y sus significados

PON UNA CRUZ AL LADO DE LA PALABRA QUE HAYAS CONSULTADO.

____ BINDER n. resguardo provisional.

__ BOUNDARY n. linderos. The description of the property lodged at the land Registry clearly describes the boundaries.
__ _BROKER n: Corredor de comercio, agente de valores y bolsa, agente. Most of the actual buying and selling on the Stock
Market floor is done by brokers rather than by the principals.

_ COMPANY n. sociedad mercantil. A company, once is formed, has a legal personality distinct from its members. [
Expresiones: Companies House: sede del Registro Mercantil, Company Law: derecho de sociedades, company name: razon
social, company tax: impuesto de sociedades]

_ EXPENSES n.: gastos, costas

__ PROCEEDS n. ganancias, frutos, producto neto de una operacion. The procedes of the sale will be distributed among
the membres of the company.

 EASEMENT n. servidumbre. The owner of land abutting on the property of another often has a duty of assessment of
light, water, etc. [ Expresiones: easement appendant: servidumbre real, servidumbre sobre finca colindante, easement by
stoppel: servidumbre por accion innegable, easement by implication: servidumbre tacita o sobreentendida, easement by
prescription: servidumbre por prescripcion, easement in gross : servidumbre personal, easement of access : servidumbre de
paso o acceso, easement of light : servidumbre de luces, easement of views: servidumbre de vistas]

__LINES n. buque de linea regular, linea divisoria.

_ TITLE n. titulo, rotulo, dominio, derecho de propiedad: denominacion, inscripcion, tratamiento (de excelencia, etc.). A
person claiming property must show clear property title to it. [Expresiones: title by prescription: titulo por prescrpcion
adquisitiva, title bond: fianza de titulo o propiedad, title deed: escritura de propiedad, title to property: derecho a la
propiedad, titulo de propiedad]

Como podemos observar en los listados, se dejé un espacio para comprobar el uso que de
ellos hacia el participante. Aunque es obvio que se contempla el mal uso del glosario, se
intent6 que lo utilizara para corregir los errores que se les subrayaran. De ese modo, se les

pidi6 que senalaran con un fick en cada término que consultaran.

Es importante también sefialar que en los listados no solo aparecieron los términos meta sino
también dos distractores para cada uno de los textos que tenian como fin que el alumno no

reconociera cuales eran los términos meta.
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3.4. PROCEDIMIENTO.

El experimento se llevd a cabo durante el periodo lectivo regular de los participantes. Tres
meses antes de comenzar, se realizo una prueba piloto con diez alumnos de la misma
Facultad de Derecho de la Universidad de Sevilla. Dicha prueba piloto tenia varias

finalidades:

Comprobar si los textos y la tarea elegida eran de un nivel adecuado a los estudiantes

en cuestion.

- Determinar si el tiempo concedido para la cumplimentacion de las tareas era

suficiente.

- Verificar que los sujetos no tenian conocimiento previo de los términos meta ya que
se intentaba que los participantes produjeran errores en las diferentes categorias de

términos meta establecidos con anterioridad.

- Verificar que los alumnos no produjeran errores en aquellos términos (los que solo
tenian una opcion en los glosarios) que se suponia iban a ser correctos y, por lo tanto,

no iban a ser corregidos.

Los resultados de la prueba piloto fueron satisfactorios en cuanto se determiné y verifico todo
lo anteriormente descrito ademds de poder evitar diferentes problemas logisticos en la
posterior recogida de datos para el estudio experimental cuyos resultados ofrecemos mas

adelante.
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Antes de comenzar a detallar el proceso seguido, seria necesario comentar que todos los
grupos de estudiantes siguieron el mismo formato de actividad y con la misma cadencia en el

tiempo.

En la primera sesion, los noventa estudiantes que empezaron el estudio (o completaron en su
totalidad treinta de ellos) recibieron una prueba de nivel de inglés y una prueba inicial de
vocabulario que incluia los veinte términos meta (7est Previo en el apéndice) y algunos
distractores. En esa misma sesion, se pidid a los participantes que tradujeran el primero de los
textos y que al consultar las palabras glosadas, dejaran constancia de ello. Durante las
sesiones en las que los sujetos tenian que traducir, la instructora sélo resolvia dudas con
respecto al proceso a seguir en la tarea indicada pero nunca se les proporcion6 significados de
palabras o se les ayudo propiamente a hacer la tarea ya que podian utilizar el glosario

proporcionado.

Entre sesion y sesion (una semana) se corrigieron los textos traducidos por los alumnos (se
ofrecen dos ejemplos en el Anexo). Como se observa en los textos corregidos, la autora de
este estudio y, a su vez, participante en la correccion de dichas traducciones, hizo tres tipos de
anotaciones o correcciones a dichos textos: no correccion (palabras correctas o control),
subrayar la palabra incorrecta o escribir la opcion adecuada. No se corrigiéo nada mas del texto
sino solo los términos meta. Los sujetos recibieron los textos corregidos dos veces porque no
habia seguridad de que con una sola correccion, el participante fuera a acertar la palabra.
Aunque es importante sefialar que en esa segunda sesion donde el participante vuelve a recibir
correcciones, se le indica que no tiene que volver a escribir toda la traduccidon sino solo

aquellas frases donde se haya producido un error.

Una semana mas tarde, y tras recibir sus textos traducidos para que los volvieran a escribir, se

les dio instrucciones explicitas sobre lo que tenian que hacer con las correcciones: volver a
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escribir teniendo en cuenta las correcciones y volviendo a consultar el glosario si era
necesario. Se les informo6 de que existian tres tipos de correcciones y la diferencia entre ellas.
En el caso de que los sujetos hubieran dejado en blanco la traduccion de uno de los términos

meta, se les subray6 e indicd que debian elegir una opcidn de las ofrecidas.

En la tercera sesion los participantes recibieron el segundo texto para traducir con la ayuda de
su correspondiente lista de términos glosados. El proceso que se siguid fue el mismo que para
el primer texto y tras una semana volvieron a recibir las correspondientes correcciones para
volver a escribir el texto. La unica diferencia con el Texto 1 es que en el segundo texto

aparecen términos repetidos.

Una vez completadas las dos tareas de traduccion de textos a lo largo de seis semanas, se
procedid a la administracidn, sin previo aviso, de dos pruebas semanales de vocabulario. La
primera de ellas, a corto plazo, se realiz6 una semana después y la segunda, a largo plazo, tres
semanas mas tarde. Dichas pruebas eran iguales a la recibida en la primera de las sesiones

pero el orden de los términos fue diferente.
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3.5. PRUEBAS DE VOCABULARIO.

TEST INICIAL

El fin de este test era comprobar que no conocen el significado de los términos meta
porque se supone que los van a aprender durante la lectura y traduccion y con el feedback que
recibirian posteriormente. Se intentd evitar el problema que puede surgir al hacer un test
previo: la posibilidad de poner a los participantes en aviso sobre lo que se les va a pedir en el
test final y que pudiesen memorizar o buscar los términos en casa entre sesion y sesion. Se
optd, por ello, por incluir palabras extra (distractors) que no aparecen en los textos que iban a
traducir y que tenian como finalidad el que los participantes del estudio no localizaran los

términos objeto de estudio.

Como se aprecia en el Test inicial (Anexo 3) se trataba de una traduccion directa (inglés-
espaiol) de 40 elementos. Los términos aparecen aislados, sin contexto alguno, ordenadas en
forma de listado y con una indicacién sobre el tipo de palabra que se busca (noun, verb,

adjective, etc).

La prueba inicial de vocabulario (también llamada Pre-test en el capitulo 4) fue administrada
una semana antes de realizar la primera tarea de traduccion con objeto de que transcurriera un
cierto tiempo entre la primera vez que los aprendices eran expuestos a los términos originales

y el momento de su nueva exposicion a los mismos en las tareas a realizar.

TEST POSTERIOR

Respecto a la prueba final de vocabulario (Post-fest) se trataba de la misma que la
inicial pero los términos aparecieron en diferente orden. Los estudiantes recibieron dichas
pruebas dos veces: una semana después de finalizar la traduccion del segundo texto y,

posteriormente, volvieron a completarla dos semanas después.
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Las razones de administrar las dos pruebas finales dos veces, tanto a corto como a largo plazo,
son, en primer lugar, porque las pruebas inmediatas suelen influir en los resultados de manera
engafiosa (Waring y Tataki, 2003), resultando en medias mas altas que si las pruebas se
hicieran algun tiempo después de finalizar el tratamiento. En segundo lugar, porque en el caso
de tener dos actividades del mismo tipo, como en nuestro estudio, la realizacién de pruebas
inmediatas después de cada una de ellas advertiria a los sujetos para la siguiente tarea, por lo
que las pruebas dejarian de ser inesperadas. En tercer lugar, para poder evaluar no sélo el
aprendizaje inicial de vocabulario, sino también su retencion a largo plazo, comprobando la
evolucion de los resultados, si se mantienen en el tiempo o si, por el contrario, experimentan

un descenso significativo en el indice de retencion.

Los criterios de puntuacién seguidos para contabilizar las respuestas de las pruebas de
vocabulario fueron: 0 puntos si la respuesta era incorrecta o si la habian dejado en blanco, y 1

punto si la respuesta era correcta.

Siguiendo a Laufer y Hill (2000), si la respuesta en el test era semanticamente exacta pero
tenia algun error ortografico que no distorsionara el significado, se consideraba correcta,
como ocurrid en “refund”’ traducida por “debolucion”. Otras veces, se aceptaron traducciones
como “Broker” que a veces fue traducida y otras se dejo en inglés como se suele hacer en
espaiol al ser un anglicismo de uso comun (en el Anexo 3 se encuentran las pruebas de

vocabulario iniciales y finales).

148



3.6. CUESTIONARIOS DE OPINION.

Como en otras investigaciones (Cohen, 1987; Ferris, 1995; Ferris y Roberts, 2001) se
ha intentado también en este estudio reflejar las opiniones o preferencias de los estudiantes
con respecto al tipo de correccion preferido. Para ello, se disefid un cuestionario que tendrian
que completar después de que terminaran todo el proceso de correccion de los textos. El
objetivo principal era saber si creian que el modo en el que se les corrigio les habia ayudado,

no el hecho de que se les corrigiera.

El disefio de cuestionario elegido (Anexo 6) fue del tipo gradacion (Levelt’s) , como podemos

ver en este extracto:

2. Me han gustado las siguientes acciones del profesor tras mi traduccion:
a) el subrayado de la palabra
2 -1 0 +1 +2
b) el que me den la palabra correcta
2 -1 0 +1 +2
¢) ignora mi error

-2 -1 0 +1 +2

La eleccion de este sistema de gradacion tenia como intencidn evitar la eleccion dual tipo “si/
no”. Dicha dualidad no suele expresar las opiniones o preferencias personales de manera

fehaciente.
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CAPITULO 4. RESULTADOS Y ANALISIS.
El paquete estadistico que utilizaremos para analizar los datos de nuestro estudio es
SPSS 11.5 para Windows (Statistical Package for Social Sciences); tiene una gran facilidad

de manejo y ofrece una gran variedad de técnicas de anélisis estadistico.

4.1. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO PREVIO Y DE INGLES
GENERAL.

Antes de comenzar a analizar los resultados del estudio, seria necesario referirnos a
algunos datos generales obtenidos del cuestionario previo al estudio. Una de nuestras
premisas era que la lectura de textos legales en inglés requiere una lectura palabra por palabra
y, en la mayoria de los casos, una traduccion mental. Esa fue una de las preguntas del
cuestionario previo, y, tal y como vemos en el diagrama, s6lo el 7 % solia leer textos legales,
pero esos sujetos reconocieron hacer exactamente lo previsto: traducir mentalmente el texto al
espaiol. Aunque estos resultados carecen de validez estadistica, son un ejemplo de una de las
caracteristicas principales de lectura de textos especificos en una segunda lengua, la tendencia
a traducir mentalmente. Hay que decir que los alumnos de la Facultad de Derecho no suelen
tener que recurrir a textos en una lengua diferente a la materna hasta cursos muy superiores o
hasta completar sus estudios y éste es el motivo por el cual sélo el 7 % de los sujetos declard

leer textos legales en inglés.
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Diagrama: Resultados del cuestionario previo al estudio

Traducen
mentalmente al
5 espanol
Lee textos e 100 %
legales en | °

inglés \ e

N ;| 93%

No traducen
al esparnol

La ultima parte de este cuestionario previo, pretendia averiguar el nivel de inglés de
los sujetos con el fin de descartar diferencias significativas que afectaran a los resultados del
estudio experimental. Tanto la tabla 6 (pag. 138) como la 8 que aparece a continuacion
revelan que el rango de notas se situaba entre 35 y 47 de un maximo de 48 items. Esto permite
pensar en que existid cierta unificacion de nivel de proficiencia lingiiistica ya que la nota
media fue de 42,5.

Recordemos que el nivel de vocabulario de inglés general fue analizado mediante un test

basado en diferentes estudios de Nation (www.lextutor.co o www.lognostics.co). En dichos

estudios se valora muy positivamente la traduccion segunda lengua-primera lengua como

elemento evaluador del conocimiento productivo en la segunda lengua.
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Tabla 8: Resultados de la prueba de nivel de vocabulario (inglés

general)

Prueba nivel :
(Mediagrupo42,5)

60

M Prueba nivel

Prueba de inglés general

3Gr. Inicial (1°) 36,2 %

Gr. Avanzado (4°) 41,1 %

Desviacion estandar: 3,7

Media: 42,5%*

Como ya dijimos, la division entre grupo inicial y avanzado no se debe al nivel de inglés sino

a los conocimientos generales sobre Derecho en lengua espafiola.

Con respecto al 27 % resultante de la diferencia entre los porcentajes de los dos grupos que no aparece en la tabla 8, hay que sefialar que
corresponde al nimero de estudiantes que no completaron el nimero total de sesiones que se realizaron y, por lo tanto, no se tuvo en cuenta

sus resultados de nivel de inglés general.
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4.2. ANALISIS DE RESULTADOS.

Resultados en las pruebas iniciales de términos meta.

La prueba previa al estudio (Test previo) corrobord los resultados obtenidos en la prueba
inicial realizada por los alumnos en la prueba piloto. Al igual que los alumnos de la prueba
piloto, los sujetos de este estudio consiguieron una media de 0 para los cuarenta términos
contenidos en el test (incluidos los términos distractores), lo cual confirmaba que los
estudiantes no tenian conocimiento previo de los términos meta que habian sido seleccionados
para el estudio. Esta era una prueba fundamental para el resto del estudio experimental, ya
que, en caso contrario, no se hubiese podido estudiar el efecto de la correccion sobre palabras

desconocidas.

Resultados totales en las pruebas finales de términos meta.-

En cuanto a las pruebas finales sobre adquisicion de términos meta, comenzaremos con la
comparacion entre las medias obtenidas por los sujetos en las 12 condiciones experimentales

y las medias obtenidas en las condiciones de no correccion.

La primera pregunta que hicimos en el capitulo de objetivos era la siguiente:

1. (Existe una diferencia significativa en el aprendizaje y retencion de vocabulario de

una segunda lengua entre una condicidn de correccidon y una de no correccion?

En primer lugar, ofreceremos los resultados de aquellos términos control- no fueron
corregidos- con respecto a su porcentaje de retencion en las dos pruebas hechas tras las

traducciones. Es importante recordar que los términos control tampoco aparecen en el glosario
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ofrecido a los alumnos. Ademads, tal y como dijimos en el capitulo 4, hubo dos pruebas de
retencion, la primera a corto plazo, tras una semana y la segunda a largo plazo, tras tres
semanas.

En la Tabla 9 vemos los resultados obtenidos en las dos pruebas a corto y largo plazo de los

términos que no fueron corregidos.

Tabla 9. Porcentaje de retencion de términos no corregidos.

Palabra control plazo Prueba a plazo % Total veces

acertada

6,6% 1% 3,8%
10% 10% 10%
Media total 5.3 % 5,5 % 5,4%

En la tabla anterior ofrecemos los porcentajes de retencion de los términos meta que no
fueron corregidos y podemos observar que la media de acierto de términos control (no
corregidos) es de 5,4 % siendo bastante inferior a la de términos corregidos como veremos a
continuacion. Es decir, el 94,6 % de las ocasiones en las que los sujetos tradujeron los

términos control, no los acertaron.
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En la Tabla 10 ofrecemos los porcentajes de retencion de los términos meta que si fueron

corregidos. Ademads, también se ofrece una division de los resultados entre los grupos inicial y

avanzado. Dicha divisién no ha aparecido en la Tabla de resultados de los términos control

porque no hubo diferencias significativas entre ambos niveles.

Tabla 10. Porcentaje de retencion de términos meta.

Términos meta Prueba a
Grupo
Avanzado

%

Ownership 82

Comply with 12

Fixtures 6

29
Withhold 0
Affidavit 12
=N -
6
w
sz
I
|
—

Grupo

Inicial

%

100

31

23

46

31

23

23

54

31

31

15

Prueba a

GrupoAvanzado

%

71

12

24

12

53

18

41

47

35

Grupolnicial

%

85

31

23

38

23

23

23

54

31

23

15

% media veces
acertada

84,5%

21.5 %

14.5 %

34,25 %

0%

19,5 %

38 %

14,5 %

36 %

27,5 %

40,5 %

15 %

25%
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0 0 12 0 3%

0 15 0 15 7,5 %
35 0 41 0 19 %
65 15 65 15 40 %
0 0 0 0 0%
18 15 18 15 16,5 %
12 15 12 8 11,75 %
24 22,6 23 %

Como podemos observar en las Tablas 9 y 10, los términos que no se corrigieron se acertaron
un 5,4 % de veces como media y las que si se han corregido un 23 %. La diferencia es
significativa, como veremos mas tarde, sobre todo en el caso de las que fueron subrayadas.
Aunque reconocemos que si solo tenemos en cuenta esta media, el 77 % de los términos
corregidos no se acertd en las pruebas de retencion. Esta diferencia se explicara cuando
analicemos los diferentes métodos de correccion utilizados en nuestro estudio.

Con respecto a los porcentajes de acierto, debemos comentar que fueron similares tanto a
corto como a largo plazo (24 — 22,6 %). Sin embargo, si comparamos algunos de los
porcentajes entre los grupos inicial (alumnos de ler curso) y avanzado (alumnos de 4° curso),
vemos que algunos términos meta fueron mejor recordados- tras ser corregidos- por el grupo
inicial. Por ejemplo, “fixtures”, “covenant”, “grantor” o “survey” fueron términos que
resultaron ser recordados en mayor porcentaje por el grupo inicial que por el avanzado. Esto
dejaria entrever que la diferencia de nivel de estudios generales de los alumnos no supuso

ningun obstaculo para realizar la actividad. Es decir, todos los participantes en el estudio
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experimental se comportaron estadisticamente igual, independientemente de si estuvieran en
1° 6 4° de carrera.

La segunda pregunta que nos planteamos en este estudio era:

2.¢Existe una diferencia significativa en el aprendizaje y retencion de vocabulario de

una segunda lengua con respecto a los diferentes tipos de correccion recibidos?

La tabla 11 que aparece a continuacion ofrece los resultados obtenidos de dicha comparacion.
Por un lado, se ofrecen los datos en forma de Tabla y, a continuacion, se ofrecen en forma de
grafico donde se refleja el porcentaje de acierto en las pruebas finales de vocabulario segin

las diferentes situaciones experimentales programadas con anterioridad.

Tabla 11. Relacion tipo de correccion y porcentaje de acierto en la retencion.

R= término repetido en ambos textos, NR= término no repetido
T1= Texto 1, T2= texto 2
-- sin correccion por ser correcto

Amarillo: correcta (no se corrige) y luego incorrecta

-: subrayada

- se da la palabra correcta.

N= numero de ocasiones en que aparece el término meta

CORRECTO en INCORRECTO
CONDICIONES N test posterior % en test posterior %

3- R correcto T1- R incorrecto T2 47,73% 52,27%
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Por un lado, podemos observar que hubo un total de 560 ocasiones en las que aparecié un
término meta (N en Tabla 11). De ellas, se corrigi6 en un total de 341 ocasiones (suma de las
diferentes ocasiones en que se subrayo o se dio el término adecuado) y no se hizo en 219
porque fue correctamente traducido. Ademas, los términos corregidos fueron subrayados en
553 ocasiones (color verde) y se ofrecio la palabra adecuada en 23 de ellas (color azul).

Recordemos que habiamos previsto que existirian 12 condiciones o situaciones
experimentales que habria que estudiar. Cada una de esas condiciones reflejaban una manera
diferente de corregir el término meta segun estuviese o no repetido en los textos, o segin
estuviese correcto en el primer o segundo texto. De este modo, pasamos a detallar los
resultados obtenidos para cada una de estas situaciones experimentales. Para ello,
resumiremos los resultados refiriéndonos a la tabla 11, comenzando por aquellas condiciones
experimentales en las que los términos no fueron corregidos. A continuacion, comentaremos
los resultados en aquellas condiciones en que los términos incorrectos fueron corregidos de

dos maneras diferentes: subrayado e indicacion de la palabra correcta.
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Condicion 1: En esta situacion experimental encontramos que el 89 % de las palabras que
aparecen por primera vez (no-repetidas y las saben de antemano) y que fueron correctas y por
lo tanto, no se corrigieron, no se acertaron en la prueba posterior. Estos resultados corroboran,
como veremos mas adelante al analizar estos resultados, la efectividad de la correccion de los
términos frente a la no correccion.

Condicion 2: Por el contrario, en esta segunda situacion estarian el 43,48 % de palabras
repetidas correctas y no corregidas que no fueron acertadas en la prueba final. Las que fueron
subrayadas, en caso de ser incorrectas, eran las que tenian una sola entrada en los glosarios
(deberian ser correctas) o dos acepciones a elegir.

Condicion 3: El 52,2 % de los alumnos no consiguid recordar el significado de la palabra
(repetida correcta en el texto 1 e incorrecta en el texto 2). Es decir, la acertaron en la primera
traduccion, no se le corrigidé y luego no la recordaron la segunda vez que aparecié en el
segundo texto.

Condicion 4: El 82,29 % de los alumnos no record6 el significado de aquellas palabras no
repetidas (aparecieron en uno solo de los textos) y que al subrayarselas, corrigieron en la
segunda traduccion.

Condicion 5: El 21,62 % de los alumnos no recordd aquellos términos (no repetidos) que
fueron subrayados dos veces, tanto al tenerlos incorrectos en el texto uno como en el texto
dos.

Condicion 6: El 57 % no acert6 el significado de aquellos términos (repetidos) que fueron
subrayados tanto en el texto 1 como en el 2.

Condicion 7: El 62,5 % fueron alumnos que no acertaron aquellos términos que al ser
incorrectos en el texto uno, fueron correctos tras el subrayado pero, al aparecer de nuevo en el

segundo texto y volver a ser subrayados, resultaron incorrectos.
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Condicion 8: Hubo un 71 % de error en las pruebas finales en aquellas palabras que el
alumno corrige de manera correcta en la traduccion del primer texto y que recuerda cuando
aparece en el segundo texto, con lo cual, no necesita ser subrayada de nuevo. Por lo tanto, el
alumno solo es subrayado la primera vez que traduce el texto 1.

Condicion 9: En el 75 % de los casos, aquellos términos meta repetidos (este caso es
diferente del caso 5 que eran términos no repetidos) que fueron corregidos mediante el
subrayado tanto en el primer texto como en el segundo, no se acertd en las pruebas de
vocabulario posteriores.

Condicion 10: Un 77,08 % de los alumnos no recordaron el significado de aquellos términos
(no repetidos y que ofrecian mas de tres acepciones léxicas en el glosario) que consiguieron
corregir cuando el profesor les escribid el término correcto tanto en el primer texto como en el
segundo.

Condicion 11: Un 88,24% de los sujetos no acerto el significado de aquellos términos meta
(repetidos y que ofrecian mas de tres acepciones léxicas en el glosario) tras haber conseguido
corregirlos cuando el profesor les indicd la opcién correcta en las dos ocasiones que
tradujeron.

Condicion 12: El 88,33 % de los alumnos err¢ al traducir palabras que aparecieron en ambos
textos. En este caso, al ser palabras que eran muy dificiles de deducir de entre las opciones
dadas en el glosario; el profesor les ofrecid la traduccion correcta pero fallaron al volver a
hacer lo mismo en el segundo texto.

De las 12 condiciones experimentales o casos descritos anteriormente, podemos concluir que
se obtuvieron los mejores resultados en la retencion de vocabulario en las siguientes que

aparecen por orden de efectividad:
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Condicion 2- sin correccion porque la traduccion era correcta, término
repetido.

Condicion 3- Subrayado y término repetido pero incorrecto en el
segundo texto tras la correccion.

Condicion 6- Subrayado y término repetido, corregido en dos ocasiones.

Condicion 7- Subrayado y término repetido, corregido en dos ocasiones
pero incorrecto tras la segunda correccion.

A modo de resumen, el mejor resultado de acierto en retencion de vocabulario se dio, como
era esperado, en aquellos términos que ofrecian una sola posibilidad de traduccion en el
glosario y que no fueron corregidos ya que era imposible que el alumno fallara en la eleccion.
Con respecto a los demds casos experimentales con mejores resultados, podemos decir que
todos coinciden en que el modo de correccion mas efectivo ha sido el subrayado. Como ya
discutiremos mas adelante, es importante mencionar que los resultados obtenidos por el
subrayado no hubieran sido tales si no se hubiese producido una revision por parte del alumno
del texto. Es decir, los alumnos tuvieron que volver a traducir aquello que habia sido
subrayado y volver a leer, si era necesario, el significado de las palabras en el glosario que se
les proporciond. No fue ese el caso cuando se les dio el término correcto, ya que, una de las
premisas de las que partimos es que cuando se les ofrece el término correcto no suelen

prestarle atencion.

En tercer lugar, damos paso a ofrecer los resultados obtenidos referidos a la pregunta:

3.;Existe una relacion entre el término meta y el tipo de correccion utilizado para

corregirlo con respecto al porcentaje de retencion?
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A continuacién ofreceremos los resultados del porcentaje de acierto de las palabras con
respecto al tipo de correccion recibido por cada una. También se ofrece una comparativa entre

los resultados obtenidos por los dos grupos- inicial y avanzado.

Tabla 13. Porcentaje de acierto de cada término meta, comparativa entre grupos inicial

y avanzado.

Tipo de correccion Término Grupo inicial Grupo avanzado

(% acierto ) (% acierto )
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Dada NR Assessment 15 < 65
Subrayada NR Boundary 12 = 12
Subrayada NR Binder 8 < 47
Subrayada NR Title 0 = 0

Dada NR Trust 0 = 0
Subrayada NR Withhold 0 = 0
Subrayada NR Deem 0 = 0

Al analizar la relacion entre el tipo de correccion recibida por cada término meta y el
porcentaje de retencion, los resultados se dividen por niveles- inicial y avanzado-porque, al
contrario de los resultados que se han ofrecido hasta el momento, ofrecen diferencias
significativas segun sea el nivel de los alumnos.

En el caso del grupo inicial, las medias porcentuales reflejan que aquellos términos que
fueron subrayados son los que obtuvieron los cinco mejores resultados en las pruebas de
retencion. Sin embargo, en el grupo avanzado, los términos que fueron subrayados no
resultaron en una mejora tan clara de la retenciéon. Aunque el primer puesto lo ocupa un
término subrayado, el segundo y tercer puesto lo ocupan términos que fueron ofrecidos al
alumno por el corrector. Creemos, por tanto, que los diferentes resultados observados al
detallar los términos corregidos se deben a si €éstos aparecen como repetidos o no. Es decir,
los alumnos del grupo inicial estuvieron mas influenciados por el hecho de que el término se
repitiese en ambos textos que los del grupo avanzado; siendo la clase de correccion un factor

positivo para ambos.
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Otro de los objetivos de nuestro estudio era dar respuesta a la siguiente pregunta:

4.;Existe una relacion con respecto a la ayuda (glosario) que se le presta al
aprendiz para realizar la tarea y el aprendizaje y retencion de vocabulario de una

segunda lengua?

Esta pregunta tiene como punto de partida la importancia de la revision de las correcciones
hechas por el profesor. Como ya hemos indicado en capitulos anteriores, la correcciéon no
tendria sentido si el alumno no es “forzado” a revisar las correcciones y, por lo tanto, a volver
a leer el texto inicial. Con ese fin, se introdujeron los glosarios en nuestro estudio y las
diferentes versiones de las traducciones.

Por un lado vamos a ofrecer los resultados de la consulta de los diferentes términos en el
glosario y, por otro lado, la relacién entre dicha consulta y los resultados finales en las
pruebas de retencion. Por ultimo, veremos los resultados de la comparacion entre el tipo de
entrada ofrecida para cada término y la retencion a corto y largo plazo.

Tabla 14. Porcentajes de consulta de los términos meta en grupo avanzado

1 2

Deed 83 % Easement 72 %
Affidavit 61 % Binder, Lines 66 %
Withheld 50 % Boundary 55 %
Deem, covenant,survey 44 % Broker 44 %
Assessment,grantor,ownership, refund,trust 38 % Proceeds 33%
Claim, fixtures 27% Title 22 %
Comply with 22 % Company 8 %
Media total consulta de glosario 43 %
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Tabla 15. Porcentajes de consulta de los términos meta en grupo inicial

1

withheld 66 %
Deem,grantor 58%
Claim,deed,ownership 50%
Fixtures,refund,survey 41%
Affidavit,covenant,trust 33%
Assessment 25%
Comply with 7%

Media total consulta de glosario

2
Binder
Boundary
Proceeds,easement,title,lines
Broker
Company

41 %

66 %
50%
41%
25%
5%

En las tablas anteriores, vemos reflejado el porcentaje de alumnos que consultaron cada uno

de los términos. En principio, los términos se consultaron en bastantes ocasiones, un 42 %

como media. Sin embargo, existen diferencias entre los términos consultados de manera mas

frecuente por los alumnos del grupo inicial con respecto al avanzado: deed y easement son los

términos mas consultados por el grupo avanzado y withheld y binder por el grupo inicial. Con

respecto a los términos menos consultados, ambos grupos coincidieron en que fueron comply

with y company.

Es importante también ofrecer los resultados obtenidos de la comparacion entre el porcentaje

de acierto en la prueba de retenciéon de vocabulario y el porcentaje de alumnos que

consultaron el término.
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Tabla 16. Comparacion entre el porcentaje de retencion del término y el porcentaje de

consulta por el alumnado.

Término INICIAL AVANZADO

. %acierto/%Consulta
%acierto % Consulta

Ownership 92 >50 76 > 38
Grantor 54 <58 47>38
Deed 42 <58 26<83
Refund 31 <41 50>38
Comply with 27>8 12<22
Survey 27 <41 3 <44
Affidavit 27<33 12 <61
Claim 23 <50 53>27
Fixtures 23<41 6<27
Covenant 23 <33 6 <44
Proceeds 15 <41 18 <33
Broker 15<25 35 <44
Easement 15<41 0<72
Assessment 15<25 65>38
Boundary 12<50 12<55
Binder 8 <66 47 <66
Title 0<41 0<22
Trust 0<33 0<8
Withhold 0<66 0<50
Deem 0<58 0<44

Se puede observar que si s6lo comparamos el numero de veces que se consulta el término con
los resultados en la retencion de dicho término, no podemos extraer ningun razonamiento o
explicacion con sustentacion positiva. Es mas, si s6lo concluimos que cuanto mas se consulta
un término, mas se recuerda, no ocurririan cosas como el que “deem’ se haya consultado por

el 58 % de los alumnos y no se haya acertado nunca en las pruebas posteriores. Es decir, del
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mismo modo que hay términos que se consultaron mucho y luego no fueron recordadas por
los alumnos (Claim), hay otros que no fueron consultados tantas veces y se recordaron mas
facilmente. Es decir, se podria concluir que la consulta del glosario, por si misma, no fue
efectiva. Para poder dar una explicacion a estos resultados hay que referirse a la propia
naturaleza de las acepciones ofrecidas en el glosario asi como eliminar el factor del uso del
glosario. Como ya analizaremos en la seccion de analisis de resultados, las diferencias entre
consultar mucho y poco acierto o al revés se deberian al efecto de la correccion, no solo al

efecto de la consulta.

5.;Existe una relacion entre el tipo de acepcion ofrecida en el glosario y el tipo

de correccion ofrecida con respecto al porcentaje de retencion del término?

Como vimos en el capitulo de disefio del estudio, las traducciones de los términos meta fueron
ofrecidos a los alumnos en el glosario de cinco maneras diferentes. A continuacion,
recordamos las diferentes posibilidades para poder entender las abreviaturas utilizadas en la

tabla que ofreceremos mas adelante:

- Término repetido (R) en ambos textos y con una sola traduccion.

- Término no repetido (NR) y con una sola traduccion.

- Término repetido y con multiples traducciones.

- Término no repetido y con multiples traducciones.

- Término repetido y con multiples traducciones de mayor dificultad.

- Términos control repetidos y no repetidos que no aparecen en el glosario.

Se eligieron diferentes métodos de correccion segun la dificultad que los participantes
tuvieran al traducirlos utilizando los glosarios proporcionados. Recordemos que si se ofrecid

una sola acepcion para un término meta, se esperaba que el alumno no fallara en la traduccion
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mientras que si se ofrecia mas de tres acepciones, se buscaba que el alumno fallara para poder
utilizar determinado método de correccion.

Tabla 17. Porcentaje de retencion término meta y tipo de acepcion ofrecida en glosario
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Podemos observar que, tal y como ya se preveia, el término que mejor resultado obtuvo era
uno que ofrecia una entrada simple y se repetia en ambos textos- ownershipag. A
continuacion, ocupando las tres primeras posiciones en valores porcentuales, encontramos
términos que ofrecian acepciones de tipo multiple (3 acepciones) o de gran dificultad (+3
acepciones)- refund, assessment, claim. Estos resultados confirmaréan el valor positivo de los
glosarios para traducir y corregir las versiones de la traduccion, cosa que incide en una mayor

retencion del término.

Una de las cuestiones basicas en cualquier estudio experimental de nuestro campo es
conocer si el nivel de los alumnos ha tenido alguna influencia en los resultados obtenidos. Por

consiguiente, con anterioridad formulamos la siguiente pregunta:

6.;Existe una relacion entre los resultados y el nivel de conocimientos de la

materia del aprendiz?

A continuacion ofrecemos una Tabla donde se reflejan los resultados de la retencion de

vocabulario en las pruebas realizadas a corto y largo plazo y comparando los dos grupos de

sujetos:
Prueba a corto plazo Prueba a largo plazo
Gr. Inicial (1°) 27 % 26%
26,5 ( media)
Gr. Avanzado (4°) 25 % 22% 23,5 ( media)
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Recordemos que la division hecha al comienzo de este estudio entre grupo inicial (1°) y
avanzado (4°) no se establece con respecto al nivel de inglés general de inglés de los
participantes sino a su nivel de conocimiento de la materia objeto de la traduccion. El nivel de
inglés se estudié antes de comenzar el estudio y los resultados obtenidos con respecto al nivel
general fueron bastante homogéneos en ambos grupos (media 42,5 %), siendo la desviacion
estandar de 3,7 %. Como ya avanzamos anteriormente, la division entre grupos inicial y
avanzado no se corresponderia con un nivel de proficiencia lingiiistica. Por lo tanto, no
podemos concluir que los resultados obtenidos por los grupos 1° y 4° se deba a su nivel de
conocimiento de inglés sino a sus conocimientos del vocabulario especifico de la materia.
Del célculo porcentual del numero de aciertos, entre la prueba a corto plazo y la hecha a largo
plazo, se entiende que existe una diferencia entre los resultados obtenidos entre los alumnos
de 4° (25% - 22%) y los de 1° (27% - 26%). Ahora bien, no es erroneo concluir que la
diferencia entre las pruebas a corto y largo plazo de los alumnos de 1° no es significativa
(1%) y esa misma diferencia es de 3 % para los alumnos de 4°. Esto deja entrever que los
alumnos de 1° empeoraron sus resultados entre la prueba a corto plazo y la hecha a largo
plazo en menor medida que los de 4°, algo que no tendria ldgica si tuviésemos como punto de
partida que los alumnos de 1° tienen menor nivel de de conocimientos generales sobre el
Derecho que los de 4°. Aunque tampoco podemos afirmar que los alumnos de 4° curso
ofrezcan una diferencia significativa en los resultados obtenidos entre dichas pruebas.
Por lo tanto, no podemos concluir que exista una diferencia entre los grupos inicial y
avanzado con respecto al grado de acierto de los términos meta del estudio experimental.

Por ultimo, también deseabamos contar con la opinién de los participantes en el

estudio sobre el proceso de correccion de vocabulario y, para ello, se partia de dos cuestiones:
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7.;Existe una preferencia por parte del alumnado sobre el tipo de correccion

recibido?

8. Existe una conciencia por parte del alumnado sobre la utilidad de la

correccion?

Con el fin de que podamos recordar el tipo de preguntas que los sujetos tuvieron que
responder y, a la vez, los resultados obtenidos para cada una de ellas, ofrecemos el test de

opinion junto con las medias obtenidas:

TEST DE OPINION Resultados de medias (maximo =2 )

1. Me ha gustado que el profesor corrigiera los errores de mi traduccion 1,73

2. Me han gustado las siguientes acciones del profesor tras mi traduccion:

a) el subrayado de la palabra 1,40
b) el que me den la palabra correcta 1,60
c) ignora mi error 0,83

3. El que el profesor corrija mis errores mejoré mi comprension del texto en inglés
1,43

4. Las siguientes acciones del profesor me ayudaron a mejorar mi segunda version de mi traduccion:

a) el subrayado de la palabra 1,23
b) el que me den la palabra correcta 1,70
c) ignora mi error 0,90

5. El que el profesor corrija mis errores ha mejorado mis conocimientos en inglés
1,40

6. Las siguientes acciones del profesor han mejorado mis conocimientos de inglés:

a) el subrayado de la palabra 1,33
b) el que me den la palabra correcta 1,67
¢) ignora mi error 0,87
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Tabla 18: Resultados test de opinion (resumen de la tabla ofrecida en Anexo 8):

TEST DE OPINION
13 13 2b A 33 4a 4h I 54 a 6b fic
Promediodecurso 1.2 1,14 165 41 1 1,06 Nl 100 147 118 1,65 0
Promedio 12 curso:f 1,62 1,62 154 100 1,62 1,46 1,69 017 13 154 1,69 40
Promediototal: | 1,73 140 160 | 08 | 18 13 o 40 | 1 K} 16 | A8

Resultados:
Preguntas 1 y 2 — preferencias sobre el tipo de correccion.
Preguntas 3, 4, 5 y 6 - conciencia por parte del alumnado sobre la utilidad de la correccion

o de la no correccidn.

Como se puede observar en las dos tablas anteriopres, a los sujetos que participaron en el
estudio les gustod que el profesor les corrigiera los errores cometidos (1,73 / 2). Con respecto
al tipo de correccion preferido, el que el profesor les de la palabra adecuada fue lo que mas les
gusto (1,60 / 2) y el que el profesor no corrigiera los errores no les gusto tanto (-0,83 /2).
Estos resultados son similares a los de Tragant (1996) donde el 83% de los sujetos preferia
que se le corrigieran todos los errores, el 0% que no le corrigieron y el 78,5% prefiere que se

les dé el modelo correcto.

Sin embargo, dichos resultados difieren de los encontrados por Cohen (1987); Ferris, (1995)
y Ferris y Roberts (2001) que aluden a que el orden de preferencia es en primer lugar el
subrayado acompafiado de una indicacion sobre el tipo de error cometido, en segundo lugar
los estudiantes preferirian que se les diese la palabra correcta y en ultimo lugar estaria el

subrayado simple.
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La segunda parte del cuestionario de opinion se centraba en la utilidad que el alumnado daba
a los diferentes tipos de correccidn recibidos, no a su opinidn personal al respecto. En primer
lugar, la utilidad de la correccion sobre la comprension general del texto (1,43 /2) también
obtuvo buenos resultados. De manera mas especifica, también resulta ser una correccion
explicita (palabra dada) la que encontraron mas util para mejorar sus traducciones asi como la

menos util, el no recibir ninguna correccion.

Esos mismos resultados fueron los encontrados para la utilidad de la correccion para mejorar

sus conocimientos de inglés.
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4.3. ANALISIS.
Una vez que han sido analizados los datos extraidos en las dos traducciones y pruebas
de vocabulario a corto y largo plazo, procedemos a sopesar dichos resultados en relacion con

cada uno de los objetivos de nuestra investigacion a los que dan respuesta.

La primera pregunta que nos planteamos consistia en si existe una diferencia
significativa en el aprendizaje y retencion de vocabulario de una segunda lengua entre
diferentes condiciones de correccion y una de no correccion de la traduccion. Como podemos
observar en las tablas de resultados ofrecidas en la seccion anterior, se confirma la existencia
de una diferencia entre una condicidon de correccion y una de no correccion con respecto al
porcentaje de retencion de vocabulario tanto a corto como a largo plazo. Tras un total de 152
veces que aparecidé un término en una situacion de no correccion, so6lo un 10,53 % de los
alumnos consiguid recordar el significado en las pruebas de traduccion al espanol.

Como era previsible, se demuestra la utilidad de la correccion en la escritura, al menos, en la
traduccion como método de evaluacion de la lectura intensiva. A diferencia de los estudios
que analizamos en el capitulo 2, donde se hacia referencia a la ineficacia de cualquier tipo de
correccion (Truscott, 1996 y 1999), los sujetos que participaron en este estudio consiguieron
retener mejor aquellos términos que fueron corregidos que aquellos que no lo fueron. Estos
resultados reforzarian los obtenidos por Chandler (2003) que demostr6é que la correccion de
errores mediante el subrayado y la reescritura tienen un efecto positivo sobre la precision y
que la falta de correccion no tiene ninguno. Es muy importante destacar el efecto de la
revision del estudiante sobre la correccion recibida que ha tenido un papel crucial en nuestro
estudio. Recordemos que los sujetos recibieron las correcciones dos veces y tuvieron

oportunidad de volver a escribir las traducciones teniendo en cuenta tales correcciones.
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Hendrickson (1978) también concluyé que dicha revision sobre el feedback es crucial. Como
concluimos en el capitulo 2, la mayoria de los estudios se han centrado principalmente en la
correccion gramatical mas que en el desarrollo del vocabulario y no se ha tenido en cuenta,
en muchos de ellos, si la lengua evaluada era conocida o no. En nuestro estudio, sin embargo,
se partié de la base de que los sujetos no conocian el vocabulario que iba a ser corregido en
las traducciones. A partir del desconocimiento y el error, se pudo llegar a conclusiones reales
sobre el efecto de la correccion en la retencion de vocabulario desconocido tal y como se
puede ver en la seccion anterior de este capitulo donde se demuestra que los sujetos que

participaron en el estudio desconocian los términos meta.

La segunda pregunta de nuestra investigacion se referia a la posible relacion entre los
diferentes tipos de correccion recibidos y el aprendizaje y retencion de vocabulario en una
segunda lengua. Tal y como explicamos en el capitulo 3, se estudiaron 12 condiciones
experimentales, cada una de las cuales resultd en una serie de porcentajes que reflejan el
grado de retencion de vocabulario.

El resultado mas evidente y que refuerza la hipotesis de nuestra primera pregunta es que el
mayor porcentaje de acierto (56,52 %) se dio en aquellos términos que no fueron corregidos
por ser correctos ya que se trataba de términos que solo ofrecian una posibilidad de traduccion
en el glosario. Esta era una de nuestras hipdtesis de partida que confirm6 que habia diferencia
entre aquellos términos que eran correctos y no corregidos con los que no son correctos y
fueron corregidos. Es decir, en cierto modo habia que forzar una situacion experimental
donde, tras consultar el término en el glosario, no hubiese posibilidad de error al tratarse de

una sola acepcion la que se ofrecia.

También es importante comentar que aquellos términos que eran correctos en una primera

traduccion y que no se repitieron, obtuvieron el peor de los resultados de acierto (10,53 %) en
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las pruebas de vocabulario posteriores porque a pesar de que los estudiantes los tradujeron
correctamente en el primer texto, al no volver a aparecer mas, no fueron acertados en las
pruebas posteriores. Estos resultados también eran los esperados ya que se tuvo en cuenta el
factor de la repeticion a la hora de la eleccion de los términos meta. Como explicamos en
capitulos anteriores, si desedbamos estudiar el efecto de los diferentes tipos de correccion
sobre la traduccion de diferentes términos, el hecho de que el estudiante encuentre dichos

términos mas de una vez variaria los resultados.

El segundo mejor resultado se obtuvo en la condicion experimental 3. Los sujetos que
acertaron el término en la primera traduccion pero no la segunda vez que aparecia y que, por
tanto, solo se les subrayd una vez, recordaron el término un 47,7% de las ocasiones. Existe
una diferencia positiva, con respecto al grado de retencion, con la situacion anterior en la cual
el sujeto no fue corregido por haber acertado la palabra en ambos textos. Este resultado
coincide con nuestra hipotesis de que debe existir algiin tipo de atencidén y correccion si se

busca la precision en la retencidon de vocabulario producido en la escritura translaticia.

A continuacion reflejamos los resultados de Chandler (2003). En una tabla se ofrecen
resultados y se ve que los estudiantes cometieron bastantes menos errores en sus revisiones si

el profesor hizo correcciones escritas:

Media de errores por cada 100 palabras en las revisiones
Desviacion estandar

Palabra dada 1.1 24
Subrayado+ descripcion 3.1 3.8
Descripcion 4.9 4.7
Subrayado 4.6 6.3

Si comparamos estos resultados con los encontrados con respecto al tipo de correccion mas
efectivo en nuestro estudio, encontramos que el subrayado de términos repetidos en ambos
textos resultd en que casi la mitad (42,86%) de los sujetos consiguid recordar los términos en

las pruebas posteriores. Este resultado coincide con los encontrados por Chandler (2003),
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Ferris (1999), Ferris y Roberts (2001), Lee (1997), Makino (1993), de los citados en el
capitulo 2 aunque la mayoria de esos estudios analizaron la repercusion de la correccion
gramatical. Ya hemos indicado que son muy pocos los estudios hechos sobre el efecto de las
correcciones sobre la adquisicion de vocabulario y que esa es precisamente una de las
novedades que presenta nuestro estudio. Uno de los pocos estudios que tendria un formato
similar al nuestro aunque investiga el uso apropiado de la construccion condicional en inglés,
Li y Lin (2007), también concluye que tanto el subrayado como la revision son necesarios

para que aumente la precision en la escritura.

Es mas interesante atn para nuestro estudio el resultado obtenido en todas las diferentes
condiciones experimentales donde el término incorrecto ha sido subrayado por el profesor. El
orden de efectividad del subrayado basado en los resultados reflejados en la seccion 4.2

quedaria resumido de la siguiente manera:

ORDEN DE EFECTIVIDAD DE LOS TIPOS DE CORRECCION
1. Subrayado dos veces, término repetido. Condicion 6.

2. Subrayado una vez, término repetido. Incorrecto en la segunda vez que
se encuentra. Condicion 7.

3.Subrayado una vez, término repetido. Correcto la segunda vez que se
encuentra. Condicion 8.

4.Subrayado. Término repetido. Incorrecto en ambos textos. Condicion 9.

5.Subrayado dos veces, término no repetido. Incorrecto dos veces.
Condicion 5.

6.Subrayado una vez, término no repetido. Incorrecto una vez. Condicion
4.

7.Dar término correcto, término repetido, incorrecto la segunda vez.
Condicion 12.

8.Dar término correcto, término repetido, correcto en ambos textos.
Condicion 11.
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Se verifica, por tanto, una ventaja del subrayado sobre las otras opciones de correccion
recibidas; el subrayado de los términos que aparecen en ambos textos fueron los que se
recordaron mejor. Como hemos mencionado, las otras opciones de correccion- dar término
correcto- obtuvieron unos resultados porcentuales bastante inferiores al subrayado. La
explicacion a tales resultados se basaria en el efecto positivo de la obligatoriedad que tuvo el

alumno de tener que volver a traducir el término tras ser subrayado.

Las condiciones experimentales 11 y 12 donde el alumno recibia del corrector la palabra
correcta ya que los términos eran bastante dificiles de deducir por ofrecer multiples
acepciones en el glosario, obtuvieron los peores resultados en las pruebas de retencion tanto a
corto como a largo plazo, a pesar de aparecer en ambos textos. Es interesante, sin embargo,
que al dar el término correcto existe una diferencia positiva si el alumno se equivoca en el
segundo texto y el profesor lo corrige. Este ultimo caso (condicion 12) tendria como resultado

una mayor retencion que si no se le corrige en ningun caso.

A diferencia de algunos de los estudios que analizamos anteriormente, los resultados de
nuestro estudio para las diferentes condiciones de traduccion de términos reflejan unos indices
de adquisicion de vocabulario muy superiores en el caso del subrayado sobre el ofrecimiento
de la palabra correcta. Esto se puede deber a que si se corrige dando la palabra, el aprendiz
puede prestar atencion o no a lo que el profesor ha escrito y, puede compararla a la version
original, especialmente si el texto tiene que ser reescrito y no simplemente revisado. Ferris
(2000) demuestra que la correccion directa lleva a revisiones mas correctas que el feedback

indirecto.

Como mencionamos anteriormente, en nuestro estudio hemos analizado el papel desarrollado
por las diferentes condiciones en las que se presenta el nuevo vocabulario: el alumno presta

atencion al término porque tiene que traducirlo, evaluar su significado al tener que consultarlo

179



en el glosario y volver a evaluar su eleccion tras ser corregido. Este enfoque no deja opcion a
la casualidad a la hora de evaluar el efecto de la correccion en la escritura porque tanto la
cantidad (el nimero de términos estd predeterminado) como la calidad (se abarcaron todas las
posibilidades experimentales) de lo evaluado esta definido de antemano.

Con respecto a la pregunta 3 que planteaba si existe una diferencia significativa entre el
término meta y el tipo de correccion utilizado para corregirlo con respecto al porcentaje de
retencion, podemos afirmar que si es asi. Se corroborarian los resultados obtenidos para la
correccion a nivel general y, de ese modo, los términos meta subrayados fueron mejor
recordados que los que no fueron corregidos o aquellos que fueron dados a los alumnos por el

corrector.

Debemos recordar que ya habiamos descrito como existia la necesidad de tener en cuenta el
efecto de la repeticion de los términos si queriamos evaluar la retencion tanto a corto como a
largo plazo. Segun estos mismos resultados podemos reafirmar una de las hipdtesis sobre el
papel de la repeticion de los términos ya que los sujetos que participaron en el estudio
tuvieron una mayor dificultad para recordar aquellos términos meta que no se habian repetido

en ambos textos.

La cuarta pregunta que nos plantedbamos como objetivo de esta investigacion
corresponde a la relacion entre el uso del glosario y la retencidén de vocabulario.
Los resultados que ofrecimos en la seccion anterior reflejaron el uso significativo del glosario
por parte de los alumnos pero dicho uso no resulté siempre en una traduccion correcta de los
términos. Este resultado era previsible dado que el disefo del glosario preveia la dificultad de
algunos de los términos. Es decir, se disefid un glosario que tuviese términos dificiles de
traducir por el numero de acepciones ofrecidas. De este modo, hubo términos que se

consultaron mucho y se recordaron poco en las pruebas de retencion y al contrario. Por lo
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tanto, no se puede concluir que la consulta del glosario, por si misma, fuera efectiva. La
efectividad del uso del diccionario no se debio a si lo consultaron mucho o poco sino al efecto
de la correccion en aquellos términos que ofrecian entradas dificiles ( mas de tres acepciones).
Estos resultados tienen relacion con la pregunta siguiente que nos planteamos en el estudio
sobre si existe una relacion significativa entre el tipo de acepcion ofrecida en el glosario y el

tipo de correccion recibido con respecto a la retencion del término.

Los resultados descritos en la seccidon anterior reflejan un beneficio de las acepciones
multiples sobre las simples, al menos en la tarea de escritura translaticia. Esta conclusion seria
similar a las de Hulstijn (1992) y Watanabe (1997) que apreciaron beneficios de las simples
sobre las de eleccion multiple siempre que estas no dispongan de feedback para reducir el
riesgo de retener la opcidn incorrecta, Nagata (1999). Este seria el caso precisamente de este
estudio experimental, donde se pretendia que los sujetos erraran al elegir algunas de las
opciones ofrecidas en los glosarios para poder, mas tarde, recibir feedback al respecto.

La razoén que podria explicar la superioridad de las acepciones multiples sobre las
simples es precisamente que el alumno tenia que volver a comprobar la eleccion hecha antes
de la correccion recibida ya que, evidentemente, no habia elegido la opcion correcta. Las
opciones simples ofrecidas tenian el objetivo de hacer que el alumno no se equivicara en la
eleccion y no se le corrigiera, para poder observar asi el efecto de la posterior correccion y
revision. De ahi que las condiciones de correccion de nuestro estudio demuestren su
superioridad frente a condiciones de no correccion, pues las condiciones experimentales
disefiadas incorporan actividades que no se limitan a un foco en la simple consulta de una
entrada, sino que inducen, ademas, a un foco de atencion en la correccion recibida y en la
lectura total de la entrada léxica. Esta revision de la entrada Iéxica, a la que el alumno es

forzado mediante la correccion, evitaria que el alumno elija la primera acepcidon que aparece
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y, por tanto, la traduccioén sea mucho mas efectiva. Es decir, lo que determina la efectividad
no es la entrada Iéxica sino la respuesta pedagogica del alumno ante la correccion recibida-

consulta del glosario.

La sexta pregunta abordaba la relacion entre el nivel de conocimientos de los sujetos que
participaron en el estudio y los resultados obtenidos en las diferentes pruebas de retencion de
vocabulario en la traduccion, podemos concluir que no existen diferencias significativas a
nivel general. Como ya adelantamos en la seccion anterior, los sujetos de nivel avanzado (4°
de carrera) no mostraron diferencias significativas entre la prueba a corto plazo y la prueba
administrada dos semanas después. Aunque los de nivel inferior (1° de carrera) empeoraron
sus resultados en la prueba a largo plazo, no podemos deducir que tal diferencia sea
estadisticamente valida como para poder afirmar que su comportamiento en con respecto a la
retencion de un vocabulario especifico fuera diferente a los de nivel avanzado.

La explicacion para ello nos remite al argumento que expusimos en el capitulo 4.3.1.: La
diferencia entre ambos grupos se debia mas a sus conocimientos sobre vocabulario legal en la
primera lengua ya que los de nivel avanzado ya llevaban estudiando Derecho tres afios
mientras los de nivel inicial acababan de empezar a estudiar. Por lo tanto, no podemos
concluir que la diferencia de conocimientos previos sobre vocabulario técnico haya afectado a
los resultados en nuestro estudio experimental. Recordemos que se comprobd que ninguno de

los términos meta eran conocidos para los alumnos.

Las dos tultimas preguntas que nos planteamos como objetivo de nuestra
investigacion examinan las preferencias por parte del alumnado sobre el tipo de correccion
recibida y si es consciente de la utilidad de la correccion.

Los resultados ya sefialados reafirman los estudios anteriores al respecto y podemos afirmar

que a los alumnos que escriben en una segunda lengua les gusta ser corregidos. Ademas que
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el método de correccion preferido es el que se le dé la palabra correcta. La explicacion para
ello es que, en general, los alumnos prefieren una correccion mas explicita ya que, tal y como
sefialaron Cohen y Cavalcanti (1990), el uso de técnicas menos explicitas (subrayado, uso de
simbolos, sefalar al margen, etc) pueden resultar ambiguas y requieren menos esfuerzo por
parte del aprendiz.

A pesar de que las opiniones de los alumnos sobre la utilidad de los diferentes tipos de
correccion no coincidieron con los resultados obtenidos en nuestro estudio empirico, es
interesante valorar su vision de lo que es til o no para aprender un segundo idioma, al menos,
a la hora de traducir un texto. Otra explicacion para que el subrayado haya sido menos
valorado por los alumnos es que implica mas trabajo por su parte ya que, en este estudio, se
les pedia que revisaran lo incorrecto para volver a traducirlo. Ademas, si la tarea se hubiese
realizado como habitualmente, en casa sin la presencia de un profesor, los alumnos
probablemente hubieran ignorado las correcciones hechas por el profesor en las que se les da

el término correcto. Véase a este respecto Suzuki (2012).
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4.4. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO
EXPERIMENTAL.

Como conclusion, podemos afirmar que este estudio demuestra que la utilizacion de un
feedback correctivo en la escritura no es completamente inutil ni dafiino como dijo Truscott
(1996) sino que ademas es muy util para mejorar la precision en el proceso de aprendizaje de
vocabulario en la lectura usando como vehiculo la traduccion. De los resultados obtenidos se
deduce que las correcciones recibidas son fttiles siempre que el aprendiz de una segunda
lengua preste una atencion adecuada a dichas correcciones. Esa atencion no se prestaria como
parte del proceso de escritura sino que, en nuestro caso, la atencion es mas detallada ya que el
alumno tuvo que prestar atencion a la traduccion de los términos. De ese modo, la atencion se
focaliz6 en aspectos mas especificos como el aprendizaje de vocabulario y no sélo en
aspectos discursivos o gramaticales. Obviamente, las conexiones entre los conocimientos
previos y las correcciones seran mas o menos efectivas dependiendo del nivel de competencia
lingiiistica del aprendiz. Esto es especialmente frecuente en el caso de los textos legales o

técnicos en general, donde esa conexion es mas evidente.

Como ya indicamos al principio de este trabajo, la traduccion que se realiza de manera
natural por los profesionales de la abogacia al enfrentarse a textos legales, se ha reproducido
en este estudio experimental para poder estudiar el papel de la correccion en el aprendizaje de
vocabulario en la lectura intensiva. Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, podemos
concluir que la correccion hecha sobre un texto traducido resultante de dicha lectura es

necesaria y fundamental si se desea que el vocabulario se retenga a largo plazo.

Otro aspecto importante resultante de este estudio es la necesidad de que los estudiantes
reciban las correcciones en un plazo de tiempo no demasiado largo. En nuestro estudio
experimental, el plazo fue de una semana y planteamos dicho plazo como el maximo para que
el alumno sea capaz de relacionar la traduccion hecha con la correccion recibida. En caso de
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que dichas correcciones se hubieran dilatado en el tiempo, los participantes en el estudio no
hubieran recordado lo que habian traducido ni los significados que ofrecia el glosario. Como
consecuencia, podemos decir que, si se desea que las correciones sobre el vocabulario en la

traduccidn sean ttiles en términos de aprendizaje, se deben hacer a corto plazo.

Las conclusiones que podemos extraer tras el analisis de los resultados logrados son las

siguientes.

Primeramente, hemos descubierto la existencia de una superioridad de aprendizaje de
vocabulario en diferentes condiciones de correccion en la traduccion y una condicion de no
correccion. Este hallazgo era previsible teniendo en cuenta las investigaciones realizadas en el
campo de la escritura en segunda lengua aunque dichos estudios estaban, en su mayoria,
centrados en la correccion de elementos gramaticales y no 1éxicos. La novedad del presente
estudio se centra mas, por tanto, en la demostracion empirica de un aprendizaje de tipo
productivo cuando la evaluacion de la lectura intensiva se realiza a través de la correccion de

la escritura translaticia.

También hemos verificado la superioridad estadisticamente significativa de la condicion
experimental en la que el alumno falla al traducir un término y tenga que ser corregido. Dicha
condicion ofrece la posibilidad de recordar el término con mayor facilidad tanto a corto como
a largo plazo. Con respecto al tipo de correccion (feedback) méas efectivo en nuestro estudio,
encontramos que el subrayado fue el que obtuvo mejores resultados. Dicha efectividad seria
novedosa con respecto a los resultados de anteriores estudios (Chandler, 2003; Ferris, 1999)
ya que se centra en el aprendizaje de vocabulario en la escritura y no en aspectos gramaticales
o discursivos. Este hallazgo confirmaria la necesidad de ir un paso mas allé de las actividades
de correccion de la escritura para garantizar que los aprendices presten atencidon al vinculo

entre los elementos corregidos y la necesidad de una revision para un posterior aprendizaje.
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Dicha atencién prestada a los términos también se debié a que en este estudio se tuvo en

cuenta el papel de la repeticion de términos que tuvo un efecto acumulativo para su retencion.

Los resultados extraidos de los tests de opinion formulados a los participantes en el estudio
también nos informan de la necesidad que sienten los aprendices de una segunda lengua de
ser corregidos de una manera explicita. Ademas de cubrir dicha necesidad, la correccion
fomentaria un esfuerzo mayor por parte del alumno siempre que, como se demuestra en
nuestro estudio, dichas correcciones sean revisadas por el alumno con posterioridad. La
correccion y la atencion del aprendiz aumentarian la retencion de vocabulario en una segunda

lengua.

Por ultimo, aunque no era el objetivo principal, este trabajo ha demostrado la utilidad de la
traduccion para aprender vocabulario especifico en una segunda lengua. Como ya habiamos
mencionado en la introduccion, la traduccion es una practica habitual de los profesionales del
derecho que manejan documentos en inglés. Los resultados de este estudio han reflejado la
utilidad de dicha practica a pesar de lo denostada que suele estar entre los profesionales de la

ensefanza de inglés con propdsitos especificos.

La superioridad de nuestros resultados en comparacién con los estudios previamente
analizados podria radicar en la asociacion de una serie de variables que han sido disefnadas
con el objetivo de potenciar el efecto beneficioso de la correccidon de la escritura translaticia

en el aprendizaje de vocabulario. Estas variables son:

a) Los participantes en este estudio estan cursando una carrera universitaria y, por lo tanto,
han superado una seleccion a nivel académico. También mostraron un interés manifiesto por
colaborar con cualquier tipo de actividad conducente a mejorar su aprendizaje de un segundo

idioma. Ello conllevo una mayor motivacion, curiosidad y predisposicion hacia la realizacion
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de las tareas de aprendizaje que se les propuso. Por esta misma razon este estudio no es

comparable a otros que hayan elegido a otros sujetos.

b) Una eleccion minuciosa de los textos utilizados para la traduccion. Esta seleccion se debid
a dos aspectos. Por un lado, se ofrecieron dos textos de un mismo documento original para
atender la necesidad de repeticion de términos meta. Por otro lado, se adaptaron los textos de
manera que, a la vez que constituian un material auténtico, contenian un léxico adecuado al
nivel de los sujetos. También dichos textos fueron seleccionados de acuerdo al nivel
intermedio de competencia lingiiistica de los alumnos. Por ultimo, se incrementaron las
posibilidades de que dichos aprendices no ignorasen los elementos Iéxicos seleccionados sino

que atendieran a ellos mediante la correccion de errores sefialados de diferentes formas.

¢) La incorporacion de glosarios con las traducciones de los términos meta fueron muy utiles
para planificar el tipo de correccidon que los participantes recibirian. Los términos que fueron
glosados con una sola acepcion sirvieron para que el participante no fallara en la traduccion y
los de eleccion multiple se utilizaron para poder tener mas ocasiones en las que corregir al
alumno. Ademas, la utilizacion de los glosarios se llevo a cabo de manera controlada durante

la actividad con el fin de saber cuales fueron los términos consultados.

d) En este estudio se han incorporado tests previos de comprobacion para tener la seguridad
de que los términos meta fueran completamente desconocidos. Este fue un aspecto que no se
tuvo en cuenta en algunos estudios anteriores y; de de este modo, se pudieron considerar las

diferentes condiciones experimentales para la correccion.
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4.4.1.LIMITACIONES DEL ESTUDIO.

El presente estudio tuvo una serie de limitaciones logicas que han de ser tenidas en
cuenta. En primer lugar, el nimero final de sujetos participantes se limit6 a 30 ya que, aunque
90 comenzaron las tareas, no se pudieron tener en cuenta aquellos que no habian participado
en las 9 sesiones que durd el estudio. El hecho de la participacion de los sujetos fuera en 9
sesiones era altamente problematica ya que hubo bastantes ocasiones en que faltaban a una
sesion y eso les imposibilitaba continuar con el ritmo del resto de compaiieros. AUn asi,
agradezco personalmente la actitud de muchos alumnos que, habiendo justificando su
ausencia de una sesion, quisieron continuar participando en el estudio, aun sabiendo que no se
les podia tener en cuenta en el recuento general. Debemos recordar que el nimero total de
participantes no era el dato mas relevante en este estudio sino el niumero de ocasiones en que

encontramos una palabra incorrecta para corregir.

Por otra parte, en cuanto al disefio de la investigacion, también encontramos algunas
limitaciones. Debido a la naturaleza de los textos que elegimos para nuestro estudio, se
eligieron como términos meta, sustantivos y verbos. En la préctica, la mayoria de esos

términos son los que presentan dificultades a la hora de su lectura y traduccion.

En cuanto a la temaética de los textos, la tarea clave del estudio experimental condicionaba su
eleccion. Se trata de una tematica muy especifica pero tal y como mencionamos en el capitulo
4, se busco una tematica que obligara a una lectura palabra por palabra y la traduccién y, por
ello, se eligieron textos legales. Se tuvieron en cuenta otras posibilidades de temas que
cumplieran tales condiciones pero el hecho de que no existia la certeza de que, en la practica,

dichos textos se tradujeran.
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4.5. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PEDAGOGICAS DE LA TESIS
DOCTORAL.

Después de un estudio experimental y comparativo sobre métodos de correccion
escrita, hemos ofrecido un analisis de los efectos del aprendizaje de vocabulario juridico en
inglés como segunda lengua. La presente tesis doctoral tendria como conclusion general
aportar valor a la correccion escrita en un segundo idioma desde el punto de vista de la
adquisicion de vocabulario, aspecto que ha sido reiteradamente denostado por estudios
anteriores. Si bien hemos citado multitud de estudios que han valorado el papel de la
correccion gramatical en textos escritos en una segunda lengua, son muy pocos los que

demuestran o estudian la utilidad de la correccion 1éxica.

A partir de las conclusiones de esta tesis doctoral, se pueden proponer varias sugerencias

pedagdgicas aplicables en los contextos reales de clase.

4.5.1. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS.

En primer lugar, podemos afirmar que nuestros resultados son significativos en
términos de la preparacion rigurosa de todas las variables mencionadas anteriormente, lo cual
normalmente no seria posible para los profesores en el contexto habitual de clase de lengua
inglesa, principalmente porque los materiales utilizados por ellos no ofrecen estas
posibilidades. Ademas, la diversidad del alumnado con respecto a su nivel de competencia
lingiiistica, intereses, capacidades de aprender, motivacion, etc. dentro de un mismo aula

dificultaria en gran medida el aislamiento de estas variables.

En cambio, los resultados obtenidos en este estudio no se pueden considerar limitados a un

estudio experimental y tendrian aplicaciones pedagogicas directas. No s6lo nos han permitido
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demostrar el valor de la correccion en la escritura que ha sido denostado por algunos autores
como vimos en el capitulo 2 sino que, al ser esta la premisa principal, sugerimos que dicha
correccion se realice, fundamentalmente, mediante el subrayado. Dicha técnica de correccion
obligaria al alumno de una segunda lengua a reflexionar y rehacer el error cometido. Es decir,
lo menos efectivo a la hora de retener el vocabulario en la escritura seria el dar la palabra

correcta ya que el alumno no suele prestar atencion a las correcciones hechas.

Ademas, si el objetivo a perseguir al leer textos especializados en una segunda lengua es
entenderlos de una manera efectiva, habria que cambiar la perspectiva generalista de lectura y
adoptar un enfoque mas especifico centrado en la traduccion si se trata de fomentar el
aprendizaje de vocabulario especifico. Como ya vimos en el capitulo 2, existiria una
necesidad de contar con la traduccién como una técnica mas en la comprension lectora en la
segunda lengua. Los estudiantes de inglés especifico necesitan conocer un mayor niamero de
palabras de cierto campo que los de inglés general y ello les obliga a traducir mentalmente los
textos, incluso en ocasiones, lo hacen escribiendo la propia traduccion o un resumen traducido

del texto original. Esta practica es habitual en entornos profesionales pero no educativos.

Por otro lado, los resultados obtenidos en nuestro estudio también han demostrado que en un
contexto de ensenanza-aprendizaje de la segunda lengua, donde el profesor tiene una ardua
tarea en la correccion, se facilitaria mucho dicha labor si, en vez de una escritura extensiva, se
optase por una escritura translaticia en caso de que la tematica del curso en cuestion asi lo
permitiese. El objetivo pedagogico seria el aprendizaje de vocabulario a través de la
traduccion. No se trata de sustituir la ensefianza de la escritura en una segunda lengua por este
tipo de practica, sino de afiadir un objetivo nuevo para el uso de la traduccién en el
aprendizaje de una segunda lengua. Los alumnos que se enfrenten a una serie de textos de tipo

especifico tendran la oportunidad de aumentar su vocabulario en una segunda lengua a la vez
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que realizan actividades ya asimiladas en la practica, como la lectura y la escritura, pero no de
la manera habitual, sino a través de la traduccion. Aunque dicho objetivo parezca poco
factible, podriamos referirnos a la utilizacion de textos que aparecen en libros para la
ensefanza del inglés comercial o para el turismo tanto en ensefianza secundaria (Mddulos

superiores en Gestion Administrativa o Alojamiento) como en la universidad.

Ademas de la utilidad pedagogica para el alumnado a la que aludimos anteriormente,
podemos referirnos también a la de tipo practico para el profesor. Es habitual encontrar
docentes de una segunda lengua que, tras dedicar muchas horas de correccion a las
composiciones de los alumnos, se preguntan hasta qué punto merece la pena corregir la
escritura (Bruton y Broca, 1997; Chandler, 2003; Ferris, 1999). En el caso de la escritura en
segunda lengua, especialmente en las escuelas publicas (una ratio alta), hay una serie de
problemas intrinsecos que podrian tener un alivio si el enfoque no es tan solo en la escritura

extensiva sino que se diese fambién un lugar a la escritura translaticia.

Por ultimo, podemos mencionar la cuestion de las pruebas de vocabulario utilizadas en este
trabajo. Por una parte, los tests utilizados son mas reales que los utilizados habitualmente de
eleccion multiple ya que nos permiten evaluar la capacidad de los aprendices para recordar el
significado de los elementos meta. Por otra parte, estos tests se adaptan mejor a las
necesidades futuras de los aprendices de una segunda lengua con fines especificos que, como
comentamos anteriormente, necesitan conocer el significado exacto de los términos habituales

en dicho tipo de textos.
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4.6. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION.

Por lo que respecta a las posibles lineas de continuidad de la investigacion ya iniciada
en este trabajo, proponemos examinar el tipo de correccion lingliistica en un contexto de
educacion formal bilingiie, pues como sefalan diferentes estudios la correccion de un texto
especifico en un contexto CLIL (Content and Language Integrated Learning) a menudo

conlleva multiples factores no estudiados hasta ahora.

El presente estudio también nos ha llevado a plantearnos la inclusion de la traduccion en
programas bilingiies del tipo CLIL. Pensamos que existen indicios razonables para pensar que
los alumnos, que no pertenecen a familias bilingiies o no viven en un contexto bilingiie,
traducen mentalmente cuando leen cierto tipo de textos especializados. Seria interesante
plantearse hasta qué punto el alumno que lee y tiene que estudiar el contenido de las materias
en una segunda lengua, no traduce en algin momento mentalmente a su primera lengua. Para
ello, se ha pensado en estudiar el papel del aprendizaje de vocabulario en la primera lengua en
centros bilingilies que prohiban o restrinjan la traduccidén a la primera lengua en clases de
contenido (Ciencias, Sociales, Educacion Fisica). Dicho estudio no seria un andlisis
descriptivo del uso de la primera lengua en una situacion de CLIL, sino un estudio

introspectivo sobre procesos de aprendizaje y retencion de vocabulario.

Por otro lado, también nos planteamos dirigir una futura linea de investigacion hacia el uso de
resumenes en una primera lengua (espaiol) de textos especificos en la segunda lengua
(inglés). Pensamos que el uso de resumenes puede ser de gran utilidad tanto para la
comprension de textos especificos como para el aprendizaje del vocabulario que dichos textos
contengan. La duda que nos planteamos despejar es si ese resumen deberia ser realizado en la

primera lengua o en la segunda. Se trataria, por un lado, de estudiar la utilidad del uso de
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resumenes en la primera lengua para la retencién de vocabulario especifico en una segunda
lengua. Por otro lado, se estudiarian las conexiones mentales que se producen cuando la
lectura de textos técnicos se produce en la segunda lengua y el resumen de dicha lectura se
produce en la primera lengua. La traduccion mental de textos técnicos a la primera lengua es

un aspecto que nos interesado desde el principio en este estudio experimental.

Por ultimo un futuro campo de estudio seria el efecto de los subtitulos en una primera o
segunda lengua en el aprendizaje de vocabulario cuando los aprendices ven peliculas en
version original. Dannan (1992) examind los efectos de varias condiciones de presentacion de
palabras (videos con varias combinaciones de subtitulos) sobre la retencion y encontrd que se
aumento en la condicion de subtitulacion inversa (subtitulos en la L1, audio en la segunda
lengua) cuando se midi6 la retencion del vocabulario en la segunda lengua. Dannan lo explica
aludiendo a que se crean relaciones multiples en la memoria cuando se ve en un idioma y se

lee en otro.
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A

NEXO 1

Tipologia de feedback correctivo

Adaptado de: Ellis, R. 2007. A typology of written corrective Feedback types. ELT Journal,

63, 97-107.

STRATEGIES FOR PROVIDING FEEDBACK:

1.Direct CF The teacher provides the student with the correct form Lalande (1982) and Robb et al. (1986)
2. Indirect CF The teacher indicates that an error exists but does not provide a
rorrection.
This takes the form of underlining and use of cursors to show
ymissions in
the student’s text.
2.a.indicating+loc Various studies have employed indirect
iting sorrections of this kind (e.g Ferris and
Roberts 2001; Chandler, 2003).
the error
2.b. Indication This takes the form of an indication in the margin that an error or errors ~ Fewer studies have employed this method
nly 1ave taken place in a line of text. ‘e.g. Robb et. Al. 1986)
3.Metalinguistic =~ The teacher provides some kind of metalinguistic clue as to the
CF a1ature of the error.
3.a. Use of error Teacher writes code in the margin (e.g. w=wrong word; art.= article) Various studies have examined the effects
sode »f using error codes (e.g. Lalande, 1982;
Ferris y Roberts, 2001; Chandler, 2003).
3.b.Brief Teacher numbers errors in text and writes a grammatical description for Sheen (2007) compared the effects of direct
zrammatical ach numbered error at the bottom of the text _F and direct CF + metalinguistic CF.
lescriptions

4.The focus of the
Feedback

18

4.a. Unfocused

4.b. Focused CF

This concerns whether the teacher attempts to correct all (or most)
of the student’s errors or selects one or two specific types of errors to
correct. This distinction can be applied to each of the above options.

Unfocused CF is extensive

Focused CF is intensive

Most studies have investigated unfocused
CF (e.g. Chandler, 2003; Ferris, 2006).
sheen (2007), drawing on traditions in
SLA studies of CF, investigated focused
CF.
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Electronic The teacher indicates an error and provides a hyperlink to a
Feedback concordance file that provides examples of correct usage.

For Feedback to work for either redrafting or language learning,
earners need to attend to the corrections. Various alternatives exist
for achieving this.

STUDENTS”
RESPONSE TO
FEEDBACK Revision required

No revision required

Students asked to study corrections

Students just given back corrected text

Milton (2006)

A number of studies have examined the
:ffect of requiring students to edit their
xrrors (e.g. Ferris and Roberts, 2001;
Chandler, 2003). Sheen (2007) asked
itudents to study corrections.

A number of studies have examined what
jtudents do when just given back their
ext with revisions (e.g. Sachs and Polio,
2007)

No study has systematically investigated
lifferent approaches to revision.
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ANEXO 2

LEVEL TEST

Basado en Nation's (www. lextutor.co o www.lognostics.co.uk)

PON EL NUMERO DE LA PALABRA EN INGLES AL LADO DE SU TRADUCCION AL ESPANOL

(600-800)

N o~

WINTER

3. WEATHER

4. GLASS
SKY
6. ROOT

e

CLOUD
UNCLE
BREAK

o %0 N

10. BRIGHT
11. HILL
12. EARS

(800-1000)
13. LOUD
14. HAT
15. FLAT

16. SELL
17. MINE
18. BONES

19. SAND
20. THIN
21. MEAT

22. FUN
23. BLOOD
24. CORNER

INCREASE

__ANCHO
_ VERANO
_ AUMENTAR
~ INVIERNO
____CORAZON
_ TIEMPO

_ RAIZ

~ SUAVE
0RO

~ CIELO
~ CRISTAL
~ L4GO

___Tio

~ MORIR
_ NUBE
~ VESTIDO
~ ROMPER
_ LLAVE

_ OREJAS

~ HIJO

~ LIBRE

~ BRILLANTE
~ COLINA

~ LECHE

LIMPIO
~ALTO
~ SOMBRERO
~ LAVAR
~ PLANO
~ PIEL

_ VENDER
~ JARDIN
_ Mio

~ HUESOS
~ IGLESIA
~ ASIENTO

_ CARNE

~ SENTIDO
~ DELGADO
~ NARIZ

~ ARENA

~ MUERTE

___ DIVERSION
~ LAVAR
___OLOR

_ SANGRE
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ESQUINA

_ ZAPATO
(1000-1200)
25. COW _ MUERTE
26. DEATH ~ LENTO
27. BOUGHT ___POLVO
~ APLICAR
_ VACA
____COMPRO
28. NOSE _ REGALO
29. WIN _ IGLESIA
30. CHURCH ~ GANAR
_ LAGO
_ NARIZ
___ALGODON
31. SEAT _ TIENDA
32. TOOL _ RAIZ
33. WORKER _ ASIENTO
_ TRABAJADOR
~ MUERTE
_ HERRAMIENTA
34. FRESH _ GUAPO/A
35. PRETTY __RAZON
36. COTTON _ HABLAR
_ FRESCO
___ALGODON
_ FILA
(+1200)
37. JUMP __ OFICINISTA
38. BIRTH _ COCINAR
39. ROW _ FILA
_ NACIMIENTO
_ SALTAR
_ CEREBRO
40. BASKET _ALIVIO
41. RELIEF _ TIMBRE
42. GIFT ~_SoLo
__ DEBERIA
_ REGALO
_ CESTA
43. MELT _ AMENAZA
44. CROP __ANCHO
45. THREAT ~ COSECHA
_ DERRETIR
_ _ROGAR
__RAZON
46. HELL _ SELVA
47. JUNGLE ~ LADRILLO
48. STOOL ~ DOBLAR
_ BANCA
_INFIERNO
~_RIZO
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ANEXO 3: Test inicial

Escribe la palabra adecuada en ESPANOL

INGLES

1. OWNERSHIP (noun) 1.
2. LOAN (noun) 2.
3. TO COMPLY WITH (verb) 3.
4. PARTIES (noun) 4.
5. FIXTURES (noun) S.
6. DEED (noun) 6.
7. COURT (noun) 7.
8. WITHHELD(verb)(to 8.
withhold)
9. AFFIDAVIT (noun) 9.
10. DUES (noun) 10.
11. CLAIM (noun) 11.
12. COVENANT (noun) 12.
13. JURY (noun) 13.
14. RATE (noun) 14.
15. RELIANCE (noun) 15.
16. PREMISES (noun) 16.
17. GRANTOR (noun) 17.
18. PROPERTY (noun) 18.
19. BINDER (noun) 19.
20. MURDER (noun) 20.
21. TO REFUND (verb) 21.
22. CLAUSE (noun) 22.
23. SURVEY (noun) 23.
24. BROKER (noun) 24.
25. TRUST (adjective) 25.
26. SHAREHOLDER (noun) 26.
27. EASEMENT (noun) 27.
28. COMPANY (noun) 28.
29. RIGHTS (noun) 29.
30. CONDOMINIUM (noun) 30.
31. BARGAIN (noun) 31.
32. BINDING (adjective) 32.
33. LIABLE (adjective) 33.
34. CERTIFIED (participle) 34.
35. ASSESSMENT (noun) 35.
36. NOTICE (noun) 36.
37. TO DEEM (verb) 37.
38. PROCEEDS (noun) 38.
39. BOUNDARY (noun) 39.
40. DIVORCE (noun) 40.
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Test posterior

INGLES ESPANOL

*  PARTIES (noun) °
° GRANTOR (noun) °
*  TO COMPLY WITH (verb) .
° OWNERSHIP (noun) °
*  FIXTURES (noun) *
. BINDER (noun) .
. COURT (noun) .
o WITHHELD(verb)(to withhold) o
° TRUST (noun) °
¢  DUES (noun) *
* CLAIM (noun) *
° COVENANT (noun) °
¢ JURY (noun) °
*  REFUND (verb) o
. RELIANCE (noun) .
*  COMPANY (noun) .
. LOAN (noun) .
¢  PROPERTY (noun) °
¢  FIXTURES (noun) °
¢  MURDER (noun) °
*  RATE (noun) *
*  CLAUSE (noun) .
* SURVEY (noun) *
*  BROKER (noun) °
*  AFFIDAVIT (noun) .
*  SHAREHOLDER (noun) .
. EASEMENT (noun) .
¢  PREMISES (noun) °
¢  LIABLE (adj.) .
*  CONDOMINIUM (noun) .
. BARGAIN (noun) .
*  BINDING (adjective) o
¢ RIGHTS (noun) *
*  CERTIFIED (participle) o
*  ASSESSMENT (noun) .
. NOTICE (noun) .
*  TO DEEM (verb) .
¢ PROCEEDS (noun) *
. BOUNDARY (noun) .
¢  DIVORCE (noun) °
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ANEXO 4: DOCUMENTO ORIGINAL OBJETO DE LA TRADUCCION

CONTRACT FOR PURCHASE OF RESIDENCE OR OTHER REAL ESTATE

THIS CONTRACT is made on the day of , 20__ by and between
(Seller) whose address is
and
(Buyer) whose address is
WHEREAS, Seller is the owner of the certain pro'perty located at

and desires to sell said

property to Buyer; and
WHEREAS, Buyer agrees to buy the property located at

NOW, THEREFORE, THE PARTIES AGREE AS FOLLOWS:

1. The Seller agrees to sell and the Buyer agrees to buy the property located at
, and more particularly described as follows:

consisting of the land and all the buildings, other improvements, and fixtures on the land; and all of the Seller's
rights relating to the land.

2. Purchase Price. The terms upon which this offer is made are as follows:

Purchase price : dollars ($)

Deposit upon signing of this contract: dollars ($)

Amount of mortgage: dollars ($)

Balance to be paid at closing of title, by certified bank cashier's, or attorney trust check (subject to adjustment at
closing): dollars ($)

Total: dollars ($)

3. Deposit Monies. All deposit monies will be held in a non-interest-bearing trust account by

until closing of Title.

4. Time and Place of Closing. Buyer and Seller agree that closing shall take place on the day of
, 20__. Buyer and Seller further agree that time is of the essence. Closing will be held at

5. Transfer of Ownershipag. At the closing, the Seller will transfer ownership of the property to the Buyer. The
Seller will give the Buyer a properly executed bargain and sale deed with covenants against grantors acts and an
Affidavit of Title.

6. Personal Property and Fixtures. All fixtures are included in this sale unless they are listed below as being
excluded.

The following items are EXCLUDED from this sale:

7. Physical Condition of the Property. This property is being sold "as is." Seller does not make any claims or
promises about the condition or value of any of the property included in this sale. Buyer makes this offer in full
reliance upon his own independent investigation and judgment. There are no verbal agreements, which modify or
affect this offer. The acceptance of a deed by Buyer shall be deemed to be the full performance of every
obligation on the part of Seller.

8. Repair Limitation. In no event will the Seller expend more than dollars ($ ) for repairs.

9. Condition and Use of Property. Seller makes no representation as to the condition of the property or that the
premises comply with local, county, state, or federal ordinances and statues. Buyer must obtain certificates of
occupancy and all other municipal certificates. Seller will not provide the buyer with a Certificate of Occupancy,
Lead Paint Inspection, if applicable, or any other municipal certificate from the municipality in connection with the
transfer. Buyer is advised to contact the municipality for any matters, which are of concern to him prior to signing
this contract. By signing this contract, Buyer has made the necessary investigation concerning the obtainment of
the Certificate of Occupancy or any other municipal certificate required by the municipality in a transfer of property
within this municipality.

10. Risk of Loss. The Seller is responsible for any additional damage to the property, except for normal wear and
tear, until the closing of title. If there is substantial damage, the Seller reserves the right to cancel the contract and
refund Buyer's deposit monies or to negotiate the terms of the repairs with the Buyer.

11. Property Lines. The Seller does not have a survey for this premises and makes no representation that all
buildings, driveways, and other improvements on the property are within its boundary lines or that no
improvements on adjoining properties extend across the boundary lines of this property.

12. Ownershipag. The Seller agrees to transfer and the Buyer agrees to accept ownership of the property free of
all claims and right of others, except for: recorded easements,
13. Title Insurance. Buyer and Seller agree that Seller shall order a title binder for the subject property from a title
company authorized to do business in the State of in order to ensure a timely closing of
subject property. Buyer shall pay for all costs associated with these title charges except as indicated below.
Seller's attorney shall provide Buyer's attorney with appropriate information regarding where title has been
ordered. In the event that the subject transaction does not close, through no fault of the Buyer, Seller shall be
responsible for all title charges.
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14. Correcting Defects. If the property does not comply with Paragraphs 12 & 13 of this contract, the Buyer must
notify the Seller and the Seller will be given an additional ___ days to correct any defect. If the property still does
not comply after days, Buyer or Seller may cancel this contract. In the event that Seller's title is
uninsurable, then Seller's only obligation will be to refund Buyer's deposit.

15. Assessments for Municipal Improvements. Seller will pay all unpaid assessments against the property for
work completed before the closing. If the improvement is not completed before the closing, then Buyer will be
solely responsible.

16. Adjustments at Closing. The Buyer and Seller agree to adjust the following expenses as of the date of closing:
municipal water and sewer charges, real estate taxes, condominium dues, if applicable, and rents. If the property
is fueled by fuel oil, the Buyer will be responsible to pay the Seller for any fuel that remains in the burner on the
day of closing. The Buyer and Seller may require that any person with a claim or right affecting the property be
paid off prior to closing.

17. Possession. Buyer shall receive possession at the closing of title.

18. Damages. If this offer is accepted by the Seller, and the Seller's title is insurable and Buyer neglects or
refuses to complete the purchase of this property, and to execute and deliver all documents required, then the
Buyer will be held liable for any and all actual damages caused to the Seller by such breach.

19. Completed Agreement. This contract is the entire and only agreement between Buyer and Seller. This
contract replaces and cancels any previous agreements between the Buyer and Seller. This contract can only be
changed by an agreement in writing signed by both Buyer and Seller.

20. Parties Liable. This contract is binding upon Buyer and Seller and all their heirs, successors and assigns.

21. Notices. All notices under this contract must be in writing. The notices must be delivered personally or by
certified mail, return receipt requested to the other party at the address written in this contract. Service of any
notices to Buyer's attorney shall be deemed as notice to Buyer.

22. Broker's Commission. The Seller agrees to pay a commission fee of ___ percent (% ) of the purchase price
to (Broker). This commission is not earned or to be paid until the title has
been transferred and the purchase price has been paid. This commission will be paid at the closing, and taken out
of the Seller's proceeds. Buyer represents that he has not used the services of any other broker than above
named.

23. Assignability. This agreement shall not be assignable by the Buyer without the Seller's written consent.

24. Offer to Purchase. This contract constitutes the Buyer's offer to purchase the subject property. Acceptance of
the Buyer's offer is subject to Seller's review of the aforesaid document and shall be evidenced by Seller's
execution of same.

25. Legal Representation. Buyer acknowledges that Buyer has the right to hire a lawyer to represent Buyer's
interests in this transaction.

Buyer Date

| accept and agree to be bound by the above contract.

Seller Date
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TEXTOS UTILIZADOS EN LA TRADUCCION
Instrucciones:

1. Lee el siguiente texto y tradiicelo al espaifiol.

2. Subraya las palabras que no sepas.

3. Tienes un glosario con palabras que te pueden hacer falta en la pagina siguiente. Sefiala al lado de cada
palabra si la consultas.

TRADUCE ESTE TEXTO AL ESPANOL (se ofrece el comienzo del texto ya traducido)

TEXT 1
CONTRACT FOR PURCHASE OF RESIDENCE OR OTHER REAL STATE
THIS CONTRACT is made on the day of , 20 by and between
(Seller) whose address is
And
(Buyer) whose address is

WHEREAS, Seller is the owner of the certain property located at
and desires to sell said property to buyer, and
WHEREAS , Buyer agrees to buy the property located at

NOW THEREFORE, THE PARTIES AGREE AS FOLLOWS:

The Seller agrees to sell and the Buyer agrees to buy the property located at
, and more particularly described as
follows: consisting of the land and all the buildings and other improvements; and all of the Seller’s
rights relating to the land.

1. Deposit Monies: All deposit monies will be withheld in a non-interest-bearing trust account until
refunded.

2. Time of Closing: Buyer and Seller agree that closing shall take place on the 8 th day of June,2009.
Buyer and Seller further agree that time is of the essence.

3. Transfer of Ownership: At the closing, the Seller will transfer ownership of the property to the
Buyer. The Seller will give the Buyer a properly executed bargain and sale deed with covenants
against grantors” acts and an Affidavit of Title with no survey provided. The property shall comply
with all requirements below.

4. Personal Property: All fixtures are included in this sale unless they are listed below as being
excluded.

5. Physical Condition of Property: This Property is being sold “as is”. Seller does not make any
claims or promises about the condition or value of any of the property included in this sale. Buyer
makes this offer in full reliance upon his own independent investigation and judgement. There are
no verbal agreements, which modify or affect this offer. The acceptance of a deed by Buyer shall
be deemed to be the full performance of every obligation on the part of Seller.

6. Municipal Improvements: Seller will pay all unpaid assessments against the property for work
completed before the closing and unpaid dues such as condominium charges and rates.
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TEXT 2

1.

Property Lines. The Seller does not have a survey for these premises and make no
representation that all buildings, driveways, and other improvements on the property are
within its boundary lines or that no improvements on adjoining properties extend across
the lines of the property.

Risks of Loss. The Seller is responsible for any additional damage to the property, except
for normal wear and tear until the closing of title and acceptance of a deed. If there is a
substantial damage, the Seller reserves the right to cancel the contract and refund Buyer’s
deposit monies or to negotiate the terms of the repairs with the Buyer.

Ownershipag. The Seller agrees to transfer and the Buyer agrees to accept ownership of
the Property free of all claims and right of others, except for: recorded easements

9,

Title Insurance. Buyer and Seller agree that Seller shall order a title binder for the subject
property from a title company authorized to do business in England. Buyer shall pay for
all costs associated with these title charges except as indicated below. Seller’s attorney
shall provide Buyer’s attorney with appropriate information regarding where title has
been ordered...

Correcting Defects: If the property does not comply with Paragraphs 9 and 10 of this
contract, the Buyer must notify the Seller and the Seller will be given additional 15 days
to correct any defect.

Adjustments at closing. The Buyer and Seller agree to adjust the following expenses as of
the date of the closing: municipal water charges, real estate charges, condominium dues ,
and rates ...

Parties liable: This contract is binding upon Buyer and Seller and all their heirs, successors
and assigns.

Broker’s Commission: This commission will be paid at the closing, and taken out of the
Seller’s proceeds.
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ANEXO

5: Tabla de resultados del cuestionario previo al estudio experimental.

TEST PREVIO
CURSO I.PREVIO |Textos legales| Traduccion [Prueba nivel

Al-1 < 5 N N 45
Al-2 4 10 N N 46
Al-3 L 10 N N 45
Al-4 < 3 N N 41
Al-5 < 0 N N 44
Al-6 4 0 N N 47
Al-7 < 3 N N 45
Al-8 < 5 S S 44
Al-9 4 0 N N 37
Al-10 < 0 N N 45
Al-11 4 0 N N 44
Al-12 4 1 N N 42
Al-13 < 2 N N 46
Al-14 = 0 N N 46
Al-15 4 0 N N 45
Al-16 L 0 N N 38
Al-17 < 0 N N 43
Al-18 1 14 N N 46
Al-19 1 L N N 46
Al-20 1 2 N N 43
Al-21 1 0 N N 35
Al-22 1 0 N N 46
Al-23 1 0 N N 38
Al-24 1 0 N N 39
Al-25 1 2 N N 38
Al-26 1 0 N N 37
Al-27 1 6 S S 44
Al-28 1 0 N N 37
Al-29 1 2 N N 38
Al-30 1 2 N N 40

Promedio: 42,5
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ANEXO 6: TEST DE OPINION del participante en el estudio

1.Me ha gustado que el profesor corrigiera los errores de mi traduccion

2 -1 0 +1 +2

2.Me han gustado las siguientes acciones del profesor tras mi traduccion:
a) el subrayado de la palabra

2

-1 0 +1 2

b) el que me den la palabra correcta

-2

-1 0 +1 2

¢) ignora mi error

2

3.El que el profesor corrija mis errores mejoré mi comprension del texto en inglés

-2

4.Las siguientes acciones del profesor me ayudaron a mejorar mi segunda version de mi traduccion:

-1 0 +1 2

-1 0 +1 2

a) el subrayado de la palabra

-2

-1 0 +1 2

b) el que me den la palabra correcta

-2

-1 0 +1 2

¢) ignora mi error

-2

-1 0 +1 2

5.El que el profesor corrija mis errores ha mejorado mis conocimientos en inglés

-2

-1 0 +1 2

6.Las siguientes acciones del profesor han mejorado mis conocimientos de inglés:

a)
2
b)
2

¢)

el subrayado de la palabra
-1 0 +1 +2

el que me den la palabra correcta
-1 0 +1 2

ignora mi error

-1 0 +1 +2
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