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RESUMEN

Este articulo se plantea explorar el potencial del feedback como herramienta didactica para
el fomento de la autonomia en el aula universitaria de espafiol como lengua extranjera. En
el marco de la Teoria Sociocultural el feedback es una actividad colaborativa que apunta a
promover la concienciacion lingiiistica a través de la interaccion verbal para que el apren-
diente llegue a ser cada vez mas autorregulado, es decir, autonomo. En este contexto, la ti-
pologia de feedback que se ofrece es lo que marca el grado de desarrollo potencial de la
autonomia. A partir de un estudio en el que se observé el impacto de tres tipos distintos de
feedback enla evolucién de la interlengua del espafiol LE en alumnos de nivel C, en este ar-
ticulo se profundiza en su papel para estimular el proceso de autonomizacién del alumno.

Palabras clave: feedback, autonomia, Teoria Sociocultural, espafiol LE, interaccion.

ABSTRACT

This article aims to explore the potential of feedback as an educational tool to promote au-
tonomy in university learners of Spanish as a foreign language. In the Sociocultural Theory
framework, feedback is meant as a collaborative activity that promotes linguistic awareness
through verbal interaction. In doing so the learner becomes increasingly self-regulated, that
is, autonomous. In such a learning context, the type of feedback offered is what marks the de-
gree of potential development of autonomy. Based on a study in which the impact of three dif-
ferent types of feedback on the evolution of Spanish as a foreign language in C1 level learners
was analysed, this article delves into its role in stimulating the process of learner autonomy.

Keywords: feedback, autonomy, Sociocultural Theory, Spanish as a foreign language, interaction.
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1. FEEDBACK Y AUTONOMIA: UNA RELACION SIMBIOTICA

Si pensamos en el feedback como un proceso en el que el alumno incorpora - parcial
o totalmente - el input que recibe del profesor como respuesta a su output en la len-
gua extranjera, tendemos a percibirlo como una actividad que no puede prescindir
de una relacion de dependencia mutua. Esto parece contrastar con una de las defi-
niciones mas clésicas de autonomia entendida como:

the development and exercise of a capacity for detachment, critical reflection, de-
cision making and independent action; autonomous learners assume responsibi-
lity for determining the purpose, content, rhythm and method of their learning,
monitoring its progress and evaluating its outcomes (Little 2000: 69).

Sin embargo, una definicién mas reciente insiste en que se trata de una compe-
tencia compartida entre profesor y alumno y que conlleva la conciencia, por parte
de ambos, de su funciéon formativa:

Both teacher and learner autonomy are defined as ‘the competence to de-
velop as a self-determined, socially responsible and critically aware participant
in (and beyond) educational environments, within a vision of education as (in-
ter)personal empowerment and social transformation’ (Jiménez Raya, Lamb &
Vieira, 2007:1).

Esto nos permite establecer un vinculo entre la actividad de dar y recibir feedback
y su potencial para el desarrollo de la autonomia. Sin embargo, cabe puntualizar que
“autonomy is not a method of learning, but an attribute of the learner’s approach
to the learning process” (Benson 2o11: 2), lo que significa que la autonomia se mani-
fiesta en distintos grados dependiendo de las caracteristicas individuales del apren-
diente y del contexto de aprendizaje, que es algo que se puede aprender y que su
desarrollo esta muy relacionado con el tipo de ensefianza: como el feedback es una
de las tareas que configuran la labor docente, se puede afirmar que forma parte de
aquellas actividades que contribuyen al desarrollo de la autonomia.

Si consideramos el feedback como un proceso y un producto que se genera a partir
de la interaccion, es decir, de una actividad de mediacion que promueve el desarro-
llo de procesos cognitivos tales como la atencion consciente, la reflexién metalin-
giiistica y el razonamiento 16gico, entonces se convierte en un poderoso recurso de
concienciacion lingiiistica que lleva no solo a la adquisicién de la lengua extran-
jera (LE), sino también a la autonomizacion del aprendiente o lo que, en el marco
de la Teoria Sociocultural, se define como autorregulacion (Lantolf 2000; Lantolf &
Thorne 2006).

Desde esta perspectiva, el desarrollo de la autonomia es un proceso que se basa
en la interdependencia y la mediacion social ya que

agency and identity are the key linking concepts between sociocultural theory
and the theory of autonomy [...] agency can perhaps be viewed as a point of origin
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for the development of autonomy, while identity might be viewed as one of its
more important outcomes (Benson 2006: 30).

De hecho, si se concibe al aprendiente ya no como un mero procesador pasivo
del input que recibe del profesor en forma de retroalimentacién sino, mas bien,
como un agente activo que va construyendo su conocimiento y ganando cada vez
mas control sobre el mismo gracias a su implicacion y participacion en la actividad
de mediacion (Lantolf & Pavlenko 2001: 145), entonces el feedback interactivo si es
una herramienta que promueve la autonomia.

Los tres aspectos clave que determinan la simbiosis entre feedback y autonomia
son la agency, que podriamos denominar como la autodeterminacién del alumno,
la motivacion y, por ultimo, las actitudes y aptitudes individuales, o sea, lo que con-
figura la identidad del aprendiente como sujeto activo que desempefia un papel
determinado en una situacion concreta. Esto destaca que, para el desarrollo de la
autonomia, no solo es importante el tipo de interaccién que se establezca a tra-
vés del feedback, sino también que las condiciones que conformen las caracteristi-
cas del mismo estén directamente relacionadas con las actitudes de aprendiente y
profesor con respecto a la actividad que estén realizando juntos. Ahearn define la
agency como “the socioculturally mediated capacity to act” (2001: 112); si ponemos
en relacion esta habilidad con la ya clasica definicién de autonomia de Holec como
“the ability to take charge of one’s own learning” (1981: 3), queda claro que el ele-
mento comun es el poder de autodeterminacion del aprendiente, o lo que Van Lier
describe como “the feeling of being the agent of ones’s own actions” (2004: 30). Si,
por un lado, Benson (2006: 30, cfr. supra) sugiere que la autodeterminacion puede
ser el punto de origen para el desarrollo de la autonomia y que la identidad lingiiis-
tica puede considerarse uno de sus resultados, por otro Huang (2o11) plantea la exis-
tencia de una relacion no lineal entre autonomia, autodeterminacion e identidad
y sostiene que el grado de control que el alumno alcance en un determinado con-
texto de aprendizaje puede ser un indicador que permite observar las diferencias
entre los tres. Gao & Zhang (2o11), por ultimo, ponen en relacion la autodetermina-
cion con la metacognicion considerandolas dos factores complementarios necesa-
rios para comprender el proceso de desarrollo de la autonomia en el aprendiente.

Los estudios mencionados destacan que el contexto de aprendizaje, y en nues-
tro caso concreto, de feedback, es determinante para comprender en qué medida
se estd promoviendo la autonomia. Garcia Pujals y Lasagabaster (2019: 456) pro-
fundizan en cudl, entre distintas tipologias de feedback (autoevaluacion, evalua-
cion entre pares y tutorias) sobre output escritos y orales de alumnos universitarios
alemanes de esparfiol LE, fomenta mayormente la percepcién de autonomia en el
alumno. La hipétesis que plantean es que un feedback que alimente la percepcion
de evolucion positiva de la interlengua aumenta la motivacion a aprender. La vin-
culacion tedrica que establecen entre feedback, evaluacion, autonomia, motivacion
y aprendizaje se basa en el constructo de que
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la evaluacién formativa y la retroalimentacion elaborada conducen, por medio de
la reflexidn, a la autonomia, entendida esta como las iniciativas para llevar a cabo
procesos de autorregulacion, tales como fijarse objetivos, realizarles un segui-
miento, autoevaluarse y usar estrategias (Garcia Pujals y Lasagabaster 2019: 459).

A partir de estas premisas su investigacién empirica se centra en la creacion de
contextos de aprendizaje en los que la motivacion y la autonomia se alimenten a
través del empleo de distintas técnicas de feedback.

La promocioén de la autonomia del aprendiente es un tema clave de las politicas
lingiiisticas mas recientes, como destacan las lineas guias del Consejo de Europa
que, desde el comienzo del siglo XXI con el Marco Comun Europeo de Referen-
cia para las Lenguas (MCER) (Consejo de Europa 2002 y Council of Europe 2018),
el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) (Council fo Europe 2004), el Framework
of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures (FREPA/CARAP)
(Candelier et al. 2010) y, con referencia especifica al espafiol LE, el Plan Curricular
del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto Cervantes 2006), han ido definiendo cémo
promoverla a nivel didactico a través de una serie de descriptores que hacen hin-
capié en las destrezas, las competencias, las estrategias y las actitudes de los alum-
nos. Estos son los componentes que contribuyen a delinear al aprendiente como un
agente activo, que sabe hacer, es decir, realizar actos de habla en la(s) lengua(s) que
domina y que también sabe ser, o sea, es consciente de su identidad como usuario
de cierta LE: es precisamente en estos ambitos donde se puede desarrollar la activi-
dad de feedback. Little & Erickson destacan que

education is a process of ‘people shaping’ designed to extend and perhaps in some
ways modify learners’ identity while exploiting and developing their agency [...]
all forms of assessment help to shape the individual’s identity—subjective and as-
signed—as a language learner (Little & Erickson 2015: 121).

A partir de estas premisas exploran de qué manera se puede orientar al apren-
diente para que su agency influya positivamente en el proceso de adquisicion de
una LE. En esta linea, en la investigacion empirica que se presenta en la segunda
parte de este trabajo, el feedback se percibe como una actividad de interaccion ba-
sada en el didlogo colaborativo a partir de la reflexion lingiiistica sobre el output del
aprendiente. En este contexto la evaluacion se configura como el resultado final de
un proceso que consta de varias sesiones de tutoria a lo largo de un semestre, cuya
finalidad no es solo la de mejorar el output sino, sobre todo, la de fomentar la con-
cienciacion lingiiistica. El objetivo tltimo del feedback como actividad de media-
cién es el de propiciar cambios en las actitudes del aprendiente con respecto a su
produccion en la LE, a su percepcion acerca de la misma y de si mismo como su-
jeto activo, que se involucra directamente en el proceso de revision y que va moni-
torizando sus avances y retrocesos al mismo tiempo que va elaborando estrategias
para mejorar su prestacion como aprendiente de idiomas. Desde esta perspectiva,
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el feedback es una actividad que tiene el potencial de modificar la capacidad del
alumno de tomar decisiones sobre el rumbo de su proceso de aprendizaje y, al
mismo tiempo, modificar su identidad, es decir, la imagen de si mismo como un “su-
jeto capaz de aprender”: esto supone intervenir en la percepcion de autoestima y,
como profesores, ser conscientes de la importancia de dosificar el feedback negativo
y positivo. Todo esto conlleva un cambio profundo de actitudes tanto en el alumno
como en el profesor: en primer lugar, implica dejar de entender la sesion de tutoria
como una mera correccion de los errores, con todo lo que esto acarrea en el alumno
en términos de ansiedad, amenaza de su imagen positiva (Goffman 1967) y miedo
a sentirse juzgado como aprendiente deficitario cuando no incapaz. Por parte del
profesor este cambio de actitud supone sustituir la sensacion de frustracion (“jay
no, otra vez el mismo error!”) por la pregunta “; por qué habra hecho este error?” y
por el objetivo “;cémo puedo explicarselo para que llegue ser consciente de ello?”.
En otras palabras, el cambio debe partir de la motivacion del profesor, ya que esto es
lo que permite crear una atmdsfera colaborativa y entablar un dialogo constructivo,
en el que el alumno se sienta estimulado a revisar su texto sabiendo que puede con-
tar con la ayuda del profesor cuando la necesite y que puede atreverse a plantearle
preguntas que a lo mejor no haria en el aula delante de los comparfieros. La impli-
cacion del profesor en la actividad de feedback es lo que fomenta la motivacién
del alumno en la misma tarea, porque este se siente valorado como agente activo
que puede intervenir directamente en su proceso de adquisicion del control sobre
la LE que estd aprendiendo: esta practica lleva a la toma de conciencia, por parte
del alumno, de su potencial, aumenta su autoestima y su confianza en si mismo y
en sus capacidades. En este contexto de aprendizaje, el feedback es un espacio de
reflexion conjunta entre profesor y alumno y se configura como una actividad de
evaluacion dinamica (dynamic assessment). Este enfoque integra la ensefianza y la
evaluacion a través del didlogo reflexivo que alumno y profesor emprenden, en el
que el segundo ajusta su apoyo al minimo necesario para que el primero logre reali-
zar la tarea. Esto permite evaluar no solo lo que el alumno sabe hacer, sino también
hasta qué punto logra ir mas alla de sus conocimientos, analizando la cantidad de
apoyo que necesita para llevar a cabo la tarea que es objeto de evaluacién (Poehner
2008; Lantolf & Poehner 2011). En palabras de Poehner

cooperative dialoguing, as occurs in DA [Dynamic Assessment], can bring to light
how learners orient to performance and their understanding of criteria for appro-
priate performance, while simultaneously creating a space for further probing and
for working through problems and reformulating. In essence, evaluative reflection
on performance is simultaneously a condition for and a consequence of develop-
ment (Poehner 2012: 620).

El feedback se configura, por lo tanto, como una actividad que promueve el
desarrollo de la autonomia del aprendiente vy, si se lleva a cabo con esta modali-
dad, permite distinguir entre su efecto en el producto, es decir, los cambios que ha
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determinado en el output y el impacto que ha tenido como proceso, observable en
el grado de autonomia que el aprendiente ha alcanzado al final de una serie de se-
siones de tutoria. En este marco de actuacion didactica el feedback no es una activi-
dad ocasional, sino regular, que necesita dedicacion y atencién como cualquier otra
tarea, si se quiere que tenga un valor formativo para el desarrollo de la autonomia.

2. EN CAMINO HACIA LA AUTONOM({A: EL FEEDBACK GRADUAL COMO HERRAMIENTA
FORMATIVA

El feedback gradual se diferencia del explicito y el implicito’ porque estimula la au-
tocorreccion a través de una serie de técnicas cuyo grado de explicitud se ajusta a
las necesidades del alumno. De acuerdo con la escala de regulacion de Aljaafreh
& Lantolf (1994) se suele empezar con técnicas implicitas a través de llamadas de
atencion indirectas sobre el fragmento que contiene un error (“en este parrafo hay
algo que no esta bien”, “fijate en la parte final de la frase”) o preguntas que pro-
picien la concienciacion lingiiistica (“;por qué has utilizado esta forma/estruc-
tura?”, “;Qué querias decir?”). Durante la lectura, el profesor le pide al alumno que
vaya corrigiendo sus errores y le ofrece un feedback gradual de implicito a expli-
cito ajustandose a sus necesidades para que llegue a autocorregirse. Si no lo logra,
le ofrece la version correcta, que corresponde al tltimo nivel de la escala de regula-
ci6n (Tabla 1). La revision se suele llevar a cabo en sesiones de tutoria individuales
audiograbadas en las que profesor y alumno revisan juntos el texto.

Desde una perspectiva sociocultural, este tipo de feedback favorece la activacion
de procesos cognitivos latentes en la Zona de Desarrollo Préximo (Vygotsky 1978,
1986), ya que va adecudndose de manera gradual y circunstancial a las necesidades
del aprendiente, estimulandolo a ir un poco mas alla de sus conocimientos actua-
les. De este modo se fomenta la reflexion metalingiiistica y su verbalizacidn, ya que
la metacharla® que se establece con el profesor activa procesos autorregulativos, es
decir, abre el camino hacia la autonomia. El feedback gradual no solo permite ob-
servar directamente cdmo el alumno procesa el input que recibe, sino que es un re-
curso que favorece su asimilacion. A raiz de un estudio anterior (Bailini 2020), en
el que se compar6 el impacto de tres tipologias distintas de feedback (directo, indi-
recto y gradual) en la evolucién de la interlengua, ha surgido la hipétesis de que el
tercero puede ser una herramienta didactica util para promover un mayor control
del alumno sobre su output y sobre su proceso de aprendizaje en general. A conti-
nuacion, resumimos la metodologia y los resultados de ese estudio y luego desta-
camos su potencial como herramienta didactica para el fomento de la autonomia.

' El feedback explicito consiste en corregir los errores ofreciendo la versién correcta, mientras que
el feedback implicito consiste en sefalizar el error con alguna marca grafica (subrayado, negrita, etc.)
o verbal (i.e. “pronombre’, “verbo’, etc.) para que el alumno se fije en el mismo.

> La nocién de metacharla (languaging) fue acuiiada por Swain (2010: 115) y se refiere al uso de la
lengua para verbalizar un proceso cognitivo.
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Tabla 1. Escala de regulacion de las estrategias de feedback explicitas e implicitas®.

A o. Lectura atenta del fragmento de texto que contiene el error, o bien por
parte del novato, o bien del experto.

implicito

1. El experto indica que algo no esté bien en el texto, sin decir qué es lo que
no funciona.

2. El experto rechaza los intentos fracasados de correccion del error por
parte del novato.

3. El experto ofrece mas indicaciones acerca del segmento en el que se
encuentra el error.

4. El experto dice de qué tipo de error se trata, pero no sefala directamente
el error.

5. El experto indica cudl es el error.

6. El experto rechaza los intentos de correccion del error por parte del no-
vato.

7. El experto brinda claves que puedan ayudar al novato a llegar a corregir
el error y producir la forma correcta.

8. El experto da la forma correcta.

9. El experto da alguna explicacion acerca del uso correcto de esa forma.

10. El experto ofrece ejemplos de uso correcto, ya que todas las otras formas
de ayuda han fracasado.

explicito

Las participantes de dicho estudio eran 12 aprendientes universitarias italianas
de esparfiol LE de nivel C1, repartidas en 3 grupos de 4, cada uno de los cuales reci-
bia un tipo distinto de feedback (explicito, implicito y gradual) sobre tres macro-
categorias lingiiisticas: las subordinadas del subjuntivo, las particulas discursivas
y la deixis. La experimentacion tuvo una duracién de 6 meses durante los cuales
las participantes escribieron individualmente 6 textos argumentativos (1500 pala-
bras aprox. cada uno) sobre distintos temas: el primero sirvié de pretest para de-
terminar en qué aspectos de la lengua era necesario proporcionar feedback, luego
siguieron cuatro redacciones distribuidas en un periodo de dos meses, la ultima
de las cuales sirvi6 como postest inmediato; por ultimo, cuatro meses después se
propuso otra redaccion que se utilizé como postest diferido. Este método permi-
tié observar el impacto del feedback a breve, medio y largo plazo. Su impacto se
analiz6 tanto con respecto al grado de reduccion o persistencia del error como
mediante el analisis de la relacion entre la frecuencia del feedback y la correc-
cion del error. Para medir la eficacia a corto plazo se compararon la primera y la

3 Adaptada de Aljaafreh & Lantolf (1994). La traduccién es mia.
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segunda version de cada redaccion; para observar el impacto a medio plazo se
compard el grado de reduccion o persistencia de los errores desde el pretest hasta
el postest inmediato, es decir, en un periodo de dos meses; por ultimo, para obser-
var el impacto a largo plazo se observo si en el postest diferido, que se hizo cuatro
meses después, habia habido algiin cambio con respecto a los datos del postest in-
mediato. Finalmente, para valorar el impacto en el proceso, se calculd, para cada
tipo de feedback, cuantas veces habia sido necesario corregir los mismos errores.
Esto permitié observar en qué medida el alumno supo aprovechar la retroalimen-
tacion que recibia y en qué medida fue capaz de avanzar en su trayectoria de la
heterorregulacion* a la autorregulacion. En esta tltima fase del analisis se partié
de la premisa de que el feedback explicito correspondia al grado maximo de he-
terorregulacion, el implicito al maximo de autorregulaciéon, mientras que el gra-
dual regulaba su nivel de explicitud o implicitud de acuerdo con las necesidades
del aprendiente.

En el grupo que recibia feedback explicito, la comparacion entre la primera y la
segunda version del mismo texto consistia no solo en observar si la alumna habia
tomado nota de las correcciones de la profesora, sino también en qué medida habia
sido capaz de autocorregir errores similares a los que se le habian corregido la
primera vez que habian aparecido en la misma redaccién. En el grupo que recibia
feedback implicito, la comparacion entre la primera y la segunda version del mismo
texto se centraba en el analisis de qué errores habian logrado corregir y cuales no
entre los que habian sido sefialados y cdmo esta destreza evolucion¢ en el tiempo.
Por ultimo, en el grupo que recibia feedback gradual se observé para qué errores,
durante la interaccion con el profesor, habian necesitado feedback explicito y para
cudles habia sido suficiente el implicito.

Los resultados indican que el feedback explicito, por mas evidente que sea, es
efimero. Su eficacia, a primera vista, podria parecer obvia, puesto que en la fase de
revision el alumno puede comparar su error con la forma correcta. Sin embargo,
la explicitud del feedback no garantiza en absoluto que el alumno se fije en él ni
lo estimula a aprovecharlo en redacciones sucesivas: simplemente no le motiva y,
al ser totalmente heterorregulado, alimenta la sensacion de frustracion, a pesar de
que se brindara siempre también feedback positivo al lado del negativo. En otras
palabras, este tipo de retroalimentacion no es rentable porque al alto grado de
dedicacién del profesor no se corresponde una atencién adecuada por parte del
alumno. Ademas, marca una relacion de dependencia pasiva entre alumno y pro-
fesor, en la que el segundo corrige y evaltia y el primero acepta el feedback sin in-
tervenir en el proceso.

El feedback implicito consigui6 estimular la reflexion y la autocorreccion por
parte del alumno, pero su eficacia estuvo muy condicionada por las actitudes,

4 Por heterorregulacion (del inglés other-regulation) se entiende una situacién en la que la realiza-
cién de una actividad (p. ej. revisar un texto) se ve condicionada por la colaboracién que se recibe de
una persona con un mayor dominio de la lengua.

ISSN 1132-0265
https://dx.doi.org/10.12795/PH.2020.v34.i01.02 Philologia Hispalensis 34/1 (2020) 25-39



El feedback como herramienta diddctica 33

las aptitudes, la motivacion y el grado de concienciacion lingiiistica individual.
Desde una perspectiva sociocultural, este tipo de retroalimentacion corresponde
al grado maximo de autorregulacién, pues al aprendiente se le pide que llegue a la
forma correcta a partir de la observacion de los errores sobre los que se le ha lla-
mado la atencion tan solo con alguna marca grafica. Sin embargo, aun siendo muy
préactico para los profesores y teéricamente muy estimulador para los alumnos, a
menudo no es tan eficaz como seria de esperar. El limite de este tipo de feedback
es que en muchos casos el aprendiente no logra entender en qué consiste su error
y procede por tentativos: en otras palabras, se le esta exigiendo un nivel de auto-
nomia que todavia no posee. Si, por un lado, el feedback implicito puede conlle-
var todo un reto para el alumno motivado y con confianza en si mismo, por otro
puede llegar a ser desmotivador para el que lo es menos o que tiene un bajo nivel
de autoestima y de autodeterminacion. Dicho de otra manera, la situacién ideal
seria que el alumno fuera capaz de autocorregirse y llegar a la version correcta tan
solo recibiendo feedback implicito, pero los datos recogidos con informantes de
nivel C1y cuya L1 es afin a la LE, es decir, alumnos de los cuales nos esperariamos
un alto grado de autorregulacion en la tarea de revision, no confirmaron esta hi-
potesis. De ahi que el feedback gradual pueda representar una etapa de formacion
hacia la autonomia, pues los resultados de las informantes que recibieron este
tipo de retroalimentacion fueron muy positivos y alentadores. La posibilidad de
que el profesor ajuste su feedback a las necesidades del alumno de manera inme-
diata y circunstancial es lo que permite guiarle hacia la autorregulacion de ma-
nera paulatina, ofreciéndole las herramientas necesarias para que active procesos
cognitivos que favorecen la interiorizacion de los cambios relacionados con la re-
estructuracion de su interlengua. Su eficacia en el largo periodo se debe al hecho
de que, desde el punto de vista cognitivo, se procesa y acttia a nivel profundo gra-
cias a la reflexion metalingiiistica que se pone en marcha durante la interaccion
con el profesor.

Para la clasificacion de los errores del grupo que recibia feedback gradual se uti-
liz6 una parrilla que permitia identificar, en cada una de las 6 sesiones de tutoria
individuales, el tipo de feedback que habia sido necesario en cada Episodio Relacio-
nado con la Lengua (ERL) segtin la tipologia de error (S = Subjuntivo, D = Deixis, P
= Particulas). De este modo fue posible observar el avance microgenético de la in-
terlengua no solo calculando la reduccion efectiva de los errores, sino también valo-
rando la cantidad de feedback que habia sido necesaria para que el alumno tomara
conciencia de ellos y llegara a superarlos. Cabe precisar que hemos considerado el
nivel de mediacion 5 de la escala de regulacion (“el experto indica cual es el error”)
como el punto en el que el feedback empieza a ser mas explicito, aunque en térmi-
nos absolutos llega a serlo efectivamente en el nivel 8 (“el experto da la forma co-
rrecta”) (véase Tabla 1).

5 Traduccién espaiiola del inglés Language Related Episodes (LRE).
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Veamos algunos ejemplos de la eficacia del feedback gradual. El primero est4 re-
lacionado con el uso de los marcadores discursivos por fin y finalmente y su efecto
en tres sesiones de tutoria sucesivas con la misma informante®:

1) Informante 3 GFG, tarea 1, ERL 11, nivel de mediacién 7

—_— o~

Durante la revision con la profesora la alumna lee en voz alta su texto]
: Alumna P:Profesora

> >

: “En efecto, la idea principal que queda clara en la mente de la gente, al ver este
anuncio, es que los nifios suecos no tienen otra posibilidad fuera de irse a la
ciudad de XXXXy visitar el Parque XXXX para poder disfrutar de sus vacacio-
nes de verano y ponerse finalmente contentos”.

: Fijate bien en esta tltima parte

: [vuelve a leer el texto pero no encuentra el error. Entonces la profesora lee el
parrafo que contiene el error]

: “y ponerse finalmente contentos”

: [silencio] “;finalmente?”

mm mm [asintiendo]

: “en fin”, mejor
“en fin” no. Este es un falso amigo. ;Cual es la palabra esparfiola que traduce el
“finalmente” italiano?

: “al final”

“al final” no

> g

T YT

: “en fin”

“en fin” lo has dicho antes, pero significa “infine”

ah no... ;“por fin"?

: [entonces la profesora se lo confirma y repite la frase correcta] “por fin’, si, “y
ponerse, por fin, contentos”.

A: Uff, con questi falsi amici si fa una confusione... [cambio de cédigo ala L1]

TETE T >

(2) Informante 3 GFG, tarea 2, ERL 9, nivel de mediacién o

A: “Durante un partido, el jugador sufri6 las mofas racistas de la aficion del Inter
de Milan pero, pese a que se avisara al rbitro mas de una vez, finalmente no
ocurri6 absolutamente nada que frenara los gestos y gritos racistas”.

P: jte felicito, porque has utilizado bien “finalmente”!”

A: si, me lo habia corregido la otra vez.

(3) Informante 3 GFG, tarea 3, nivel de mediacién o

A: “Roberto decide, por fin, dejar su hogar para ir al campo donde vive Mari, la
mujer que lo ama y que puede sustituir con un amor real el vacio que dejé en
él la muerte de sus padres”.

% En los ejemplos que siguen reproducimos la interlengua de las informantes sin intervenir en los
errores presentes que no son objeto de feedback.

7 En realidad, la opcién mejor en este caso seria “al final’, pero el feedback positivo tiene la funcion
de destacar una mejora en el uso de estos marcadores discursivos con respecto a la tutoria anterior.
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P: ;qué significado tiene aqui ‘por fin'?
A: ‘Finalmente’ en italiano
P: muy bien

Estos ejemplos muestran como el nivel de mediacion, es decir, el grado de ex-
plicitud del feedback con respecto a la diferencia de uso de los marcadores por fin
y finalmente baja del nivel 7 al nivel o de la primera a la segunda tarea y va mante-
niéndose en la tercera; también muestran el paso de una percepcién de confusion
debida a la igualdad de significantes pero no de significados de finalmente en espa-
ol y en italiano a la conciencia de su uso correcto.

Una segunda serie de ejemplos esta relacionada con errores en las subordinadas
de subjuntivo con verbos de peticién y permiso en cuya construccion la informante
4 tiende a calcar la estructura implicita propia de su L1

(1) Informante 4 GFG, pretest, ERL 14, nivel de mediacién 2

A: “Para concluir, sucesivamente a estas acusaciones le pido por favor de suspen-
der la camparia publicitaria lo antes posible”

: esto no estd bien... hay un error en esta frase

: ;“pedir” es correcto?

Si, “pedir” es correcto

: la suspension, “le pido la suspension”

;0?

: “que sea suspendida”

;0?

: “le pido que... suspenda”

bien

T TETETEY

(2) Informante 4 GFG, tarea 1, ERL 6, nivel de mediacién 4

: “En segundo lugar, otra forma de racismo muy grave es evidente también en el
mundo laboral. En nuestra época, de hecho, se tiende a excluir mas a los traba-
jadores extranjeros, no dando la posibilidad a los que vienen de otros paises a
tener suceso en sus carreras profesionales”.

: Esta frase es muy poco espariola.... no funciona, la tendrias que reformular

> g

: ehmm [silencio] “non dando la possibilitd a chi e straniero di avere successo”
[cambio de cédigo]

: condensa “no dar la posibilidad”

: “no permitiendo a los extranjeros de tener suceso”

mejor, pero sigue habiendo un error en la construccion

: “no permitiendo que los extranjeros tengan suceso...”

bien, pero ;“suceso” te suena?... es un falso amigo

fama

tampoco

: éxito, “tengan éxito”

>TU > TEE TR T
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(3) Informante 4 GFG, tarea 3, ERL 6, nivel de mediacién 1

A: “Gracias a su caracter internacional es, sin duda, el evento deportivo que mas re-
fuerza, motivay permite alos participantes de armarse de confianza en si mismos”.
para un momento

: la ultima frase... queria decir
el significado esta claro

: ah... “permite que los participantes se armen...”
muy bien

s e~ e

Esta segunda serie de ejemplos muestra claramente que el nivel de mediacién no
sigue una trayectoria lineal, pues en los fragmentos de interlengua de la informante
4 que acabamos de ver sube del nivel 2 del pretest al 4 de la tarea 1 para luego bajar
al nivel 1 en la tarea 3. Esto destaca la importancia del feedback en forma de pre-
guntas (“;0?”) como estimulo a la busqueda de soluciones alternativas hasta que la
alumna llega por si sola a la version correcta en el ejemplo 1, asi como la funcién del
dialogo colaborativo del ejemplo 2, a través de una serie de indicaciones orientadas
a estimular la reflexion puntual sobre el aspecto de la lengua que se quiere corregir.
Elhecho de que en una tutoria sucesiva (ejemplo 3) sea suficiente un input minimo
(“para un momento”) para que la alumna logre identificar y corregir su error indica
que ha alcanzado un mayor grado de autorregulacion con respecto a la etapa inicial.

Por razones de espacio no podemos incluir mas ejemplos que den cuenta de la
toma de control que han ido adquiriendo todas las informantes del grupo que re-
cibia feedback gradual en las tres areas lingiiisticas analizadas®, pero su efecto en la
autodeterminacion de estas alumnas con respecto a la LE y a la mayor confianza en
si mismas y en sus capacidades de control del output queda confirmada también en
las entrevistas finales, en las que declaran sentirse mas seguras en el uso de la LE asi
como mas conscientes y capaces de revisar con espiritu critico sus textos. Por ejem-
plo, la informante 4 afirma que ha descubierto “un talento” que no pensaba tener
con respecto a la escritura y que la actividad de feedback 1a ha animado a ponerse a
prueba en el uso de estructuras lingiiisticas y de registros a los que no estaba acos-
tumbrada y que este mayor dominio de la LE la ha ayudado a construirse un estilo
personal. La informante 1, por su parte, ha declarado que la actividad de feedback le
ha ensefiado mucho mas de lo que se esperaba porque la “empujaba” a reflexionar
sobre cdmo organizar el texto y a seleccionar formas y estructuras. La informante 2,
cuya autoestima al principio era muy baja, afirma que las tutorias la han ayudado a
enfrentarse a los examenes con mayor serenidad precisamente por el mayor control
que ha adquirido en el uso de la LE y, por ultimo, la informante 3 ha apreciado es-
pecialmente la oportunidad de poder comentar su texto con la profesora, ya que le
ha permitido razonar sobre sus errores y tener una respuesta inmediata a sus dudas.

8 En el grupo que recibia feedback gradual se analizaron un total de 242 ERL, repartidos como
sigue: Informante 1: 64; Informante 2: 51; Informante 3: 69; Informante 4: 58 (Bailini 2020).
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3. CONCLUSIONES

Los datos que acabamos de comentar confirman que el feedback gradual es una ma-
nera muy eficaz de fomentar la concienciacion lingiiistica y, por ende, la autorregu-
lacion. Esto justifica la importancia de implementar el feedback gradual en el aula
de LE, como si fuera una actividad didactica mas porque, al estimular el analisis
critico y la reflexion sobre la lengua a través de la interaccion con el profesor, pro-
mueve la autodeterminacion del alumno. Si se quiere llevar a cabo una accion di-
dactica que se centre en el aprendiente y que suponga su participacion activa con
el objetivo de encaminarlo hacia la autorregulacion, es necesario, como profesores,
que nos involucremos en el desarrollo de esta actividad y que asumamos el cambio
de actitud que todo esto conlleva.

Si el fomento de la autonomia en el alumno es uno de los principales objetivos
en la ensefianza/aprendizaje de una LE, ;por qué no convertir el feedback gradual
en una actividad de formacion hacia la autorregulacion? Desde este punto de vista
puede considerarse una etapa previa para que el alumno alcance la conciencia-
cion lingiiistica necesaria para enfrentarse con mayor éxito al feedback implicito,
que representaria la situacion 6ptima de autorregulacion. El feedback gradual es
una opcidn viable y altamente eficaz, cuyo impacto no solo afecta al producto, sino
también al proceso, y es esta accion conjunta la que refuerza su utilidad. Es en este
sentido que el feedback gradual constituye una herramienta didactica que fomenta
una mayor autonomia del alumno en la revision de su output y, mas en general, en
su proceso de aprendizaje.
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