Journal of Behavior, Health & Social Issues Journal of Behavior,

Vol. 12, Num. 1 (2020) pp. 33-45 :
DOI: http://dx.doi.org/10.22201/fesi.20070780.2020.12.1.75672 Health & Social Issues

Habilitacién linguistica y correccion
de la escritura con senalizacion de errores

Linguistic enabling and writing correction with underlining spelling errors

Alfonso Lépez Corral™, Karla Fabiola Acufa Meléndrez'*,
Juan José Irigoyen Morales'™** y Gilberto Manuel Cérdova Cardenas?****

'"Universidad de Sonora
2Instituto Tecnolodgico de Sonora

Recibido: 12 de febrero de 2020; aceptado: 22 de marzo de 2020

Resumen

Una manera de estudiar como escriben las personas es por medio de la nocién de habilitacion linglistica, definida como la facilitacion de un
desempefio en modo linguistico activo (sefalar, escribir o hablar) como resultado de la exposicién a un modo lingtiistico reactivo (observar,
leer o escuchar). Investigaciones sefalan que al revisar y corregir se hace contacto con la idea de lo que se ha escrito, mas que con lo escri-
to en el texto. El objetivo de este estudio fue evaluar la exposicion de estudiantes universitarios a los modos reactivos, sobre la habilitacion
linglistica del modo activo escribir y sobre la revision y correccion cuando se les presenta el texto con los errores ortograficos sefialados en
rojo. Los participantes escribieron un texto sobre el ciclo del agua, después fueron expuestos a uno de los tres modos reactivos y, por ultimo,
se les presento el texto para su revision y correccion. Los resultados mostraron puntajes mas altos en las categorias evaluadas en los gru-
pos donde debian escuchar y leer para posteriormente escribir. Se encontré que los participantes hicieron correcciones a sus textos y que
cometieron menos errores ortograficos en la postprueba. Los resultados se discuten en relacion con la revision y correccién de la escritura.
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Abstract

It's suggested that the way people write can be studied based on linguistic enabling, defined as facilitation of the performance in an active
linguistic mode (indicate, write or talk) as a result of the previous exposure to a reactive linguistic mode (observe, read or talk). Writing re-
search indicates that when review and correction is made, it is possible to understand the main idea of what has been written, rather than
just with what is written in text. Therefore, the objective of this study was to evaluate the exposure of college students to reactive modes
on the active mode of writing, revision and correction of texts by underlining spelling errors with red. The participants wrote a text about the
cycle of water, after that, they were exposed to one of three linguistic modes and, finally, they were exposed to the text they wrote before for
revision and correction. The results show higher scores obtained in the groups where they had to listen and read to write. It was also found
that the participants made corrections to their texts and less orthographic mistakes in the post-test were made. The results are discussed in
terms of revision and correction of writing.
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-delimitadas por el propio escritor- o explicitas -mediado
por otros-.

Se considera que orientar el trabajo investigativo de la
escritura hacia el andlisis de los cambios en las formas de
interaccion de los escritores con sus textos, logrando que
se entre en contacto con lo escrito previamente (revisar)
y se lleven a cabo las modificaciones esperadas, puede
aportar estrategias didacticas importantes para su ense-
nanza.

La revision y la correccion son parte fundamental de la
escritura y, si bien distintos autores han destacado su im-
portancia (Bereiter & Scardamalia, 1987; Cassany, 2010;
Hayes & Flower, 1980; Truscott & Hsu, 2008), también
han sefialado que no necesariamente se practican porque
exigen habilidades o competencias que se desarrollan a
través de un estricto ejercicio como lector. Cabe decir que
revisar un texto es hacer contacto de nueva cuenta con un
documento escrito. La revisién implica su relectura, parcial
o completa, y se realiza mientras se escribe o una vez fina-
lizado el escrito y transcurrido un tiempo. Casanny (2010) y
Zimmerman y Kitsantas (2002) mencionan que los escrito-
res expertos, al revisar y corregir, realizan modificaciones
globales (que abarcan aspectos de forma y de contenido)
en tanto que los escritores novatos suelen concentrarse
en aspectos locales (es decir, s6lo en aspectos de forma).

Al estudiar los efectos de la revisién y la correccidon
sobre la escritura algunas investigaciones han evaluado
la restriccion o modificacion del texto para determinar el
efecto sobre aspectos formales, de contenido o ambos.
Por ejemplo, en un estudio realizado por Bereiter, Burtis,
y Scardamalia (1988) se evalué el efecto de modificar las
ideas principales escritas por estudiantes a partir de la lec-
tura de un texto, esto bajo el supuesto de que apelarian,
para respaldar sus juicios, a las sentencias o declaraciones
de sus ideas principales. Los participantes se asignaron al
azar a una de cuatro condiciones: 1) condicién propia (re-
cibieron una version parafraseada de su idea principal); 2)
condicion mejorada (una version mejorada); 3) condicién
degradada (una version imprecisa); y 4) condicion de triple
declaracion (de los tres tipos previos); por ultimo, se les pi-
dié que evaluaran la declaracion de la idea principal en su
composicion escrita previamente. Los hallazgos mostraron
que quienes escribian una idea principal bien fundamenta-
da no tenian problemas para identificarla a pesar de que
ésta hubiera sido completamente modificada.

En un par de investigaciones donde se exploraron
aspectos relacionados con la escritura y revision de tex-
tos, Pacheco y Ortega (2011) y Pacheco, Ortega, y Carpio
(2011) evaluaron los efectos de restringir el contacto visual
del escritor con su texto al momento de escribirlo. En el
primer estudio, realizado con participantes de educacion
primaria, la tarea consistia en leer un cuento en una com-
putadora y posteriormente copiar la parte del cuento que
quisieran, escribir de qué se tratd y, por ultimo, escribir so-
bre qué les parecié. Mientras que, en el segundo estudio,
realizado con participantes universitarios, la tarea consistia

en leer un articulo de divulgacion, escribir una cita textual
y una opinion. Los participantes de ambos estudios fueron
asignados a dos grupos: uno sin contacto visual (SCV) y
otro con contacto visual (CV).

Los criterios de evaluacion fueron la precision y la co-
herencia de los escritos en cada una de las tareas, asi
como el numero de palabras y parrafos escritos. En cuan-
to a los resultados, en ambas investigaciones se encontro
mayor precision en los grupos con contacto visual, sin em-
bargo, en cuanto a la coherencia, los indices fueron simi-
lares. Con base en estos, los autores argumentan que co-
rregir un texto no implica necesariamente hacer contacto
visual con el texto y en seguida modificarlo.

Una suposicién que se deriva de los estudios descritos
es que la revisién no implica necesariamente la relectura
del texto que se encuentra presente en dicho momento,
sino que ésta es una relectura de lo que se ha querido
decir al escribir dicho texto (lo cual no se encuentra ne-
cesariamente expuesto en palabras o expuesto de forma
completa en una frase). Contrario a las dos posiciones
encontradas que afirman (Min, 2016; Rahimi, 2013; Zim-
merman & Kitsantas, 2002) o niegan segun sea el caso
(Storch, 2007; Truscott & Hsu, 2008; Tsui & Ng, 2000) que
la revision y correccion afecta tanto aspectos de forma
como de contenido, en realidad el texto en si seria nece-
sario pero no suficiente para la revision, ya que probable-
mente lo que se hace al revisar es constatar si las ideas
expuestas corresponden a lo que se ha querido decir, lo
cual rebasa la presencia fisica del texto; pero también se
vuelve relevante la situacion de escritura y los elementos
que la conforman en un momento dado, como formas que
posibilitan la interaccion con los textos escritos. Por ejem-
plo, un compafiero con el cual escribir y supervisar lo es-
crito, o un experto que otorgue retroalimentacién; o bien la
intervencion sobre los aspectos visuales del texto, como
son resaltados, subrayados o senalados, negritas u otros
colores para atraer la atencion del lector sobre el material
que se revisa.

Una forma de abordar el estudio de la escritura en psi-
cologia ha sido a partir de la nocién de habilitacion linglis-
tica, la cual se define como la facilitacién de un desempe-
Ao en un modo linguistico activo (sefialar/gesticular, hablar
0 escribir) como resultado de la exposicién a un modo
reactivo (leer, escuchar y observar); es decir, la manera
en que observar, escuchar o leer afecta el desempefio al
momento de sefalar/gesticular, hablar o escribir (Tamayo,
Ribes & Padilla, 2010).

Debido a que se considera la escritura como compor-
tamiento linguistico, la habilitacion linguistica ha facilitado
el estudio de algunos de sus elementos constitutivos y ha
permitido identificar las ejecuciones sin determinarlas a
priori por los tipos de textos escritos sino por la mediacion
que el escritor realiza de los referentes sobre los que es-
cribe y por la trasformacion que realiza del texto a partir
de estos referentes. El interés es estudiar la escritura de
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forma directa, a partir del contacto entre el escritor y su
referente.

Bajo el supuesto de que el analisis del contacto directo
con su modo linglistico correspondiente (que en este caso
es leer, pero también con los modos observar y escuchar)
permite caracterizar las formas en que el escritor hace con-
tacto con los referentes sobre los que escribe, como escri-
be y los desempefios que resultan, Lépez, Flores y Torres
(2017) evaluaron la habilitacion linguistica de la escritura.
Quince participantes divididos en tres grupos escribieron
de manera libre sobre un tema indicado, enseguida fueron
expuestos a uno de los tres modos reactivos: escuchar,
leer u observar un material preparado especificamente
para ello y, por ultimo, escribieron de nueva cuenta sobre
el tema ya especificado. Los resultados mostraron que los
participantes que debian leer o escuchar obtuvieron pun-
tajes mas altos en la postprueba en comparacion con la
preprueba; en cambio, los participantes que debian obser-
var no mostraron efecto positivo en la postprueba, incluso
cuatro de los cinco integrantes de ese grupo mostraron
un decremento en las categorias evaluadas, dos de ellos
en todas las categorias, como fueron: Mencién de Con-
ceptos, Frases Formuladas, Conceptos Usados de Forma
Pertinente, Instancias Descriptivas Usadas en las Frases y
Frases Referidas a Relaciones. Los autores indicaron que
estos resultados pudieron deberse, entre otros factores, a
que los participantes no contaron con la opcion de revisar
y corregir sus textos, lo que es fundamental en la escritura.

A partir de lo anterior, en un estudio de replicacion,
Lopez, Acuia, Flores e Irigoyen (2019) evaluaron la ha-
bilitacion linguistica de la escritura, pero con posibilidad
de revision y correccion. Las condiciones experimentales
del estudio fueron similares, salvo que en la postprueba,
en lugar de tener que escribir de nueva cuenta sobre el
tema asignado, se les present6 el texto escrito en la pre-
prueba para su posible revision y correccion. Un resulta-
do importante a destacar fue que no se encontré que los
participantes hicieran correcciones a sus escritos, a pesar
de que se les presenté el texto para ello, y que en los ca-
sos donde si hubo cambio, estos fueron una reescritura
total del tema asignado o bien una extension de contenido
al final del texto. Una idea resultante fue que, al parecer,
los participantes entraron en contacto con lo que habian
querido decir en el texto, sin considerar la forma en que
lo estaban diciendo (escribiendo), aunque los dos aspec-
tos sean practicamente inseparables a la hora de evaluar
un escrito. Lo anterior, junto con la evidencia aportada por
los estudios de Bereiter et al. (1988), Pacheco y Ortega
(2011), Pacheco et al. (2011) y también por Zimmerman y
Kitsantas (2002), parece ir en el sentido de que la revision
y correccion implica responder también a caracteristicas
no aparentes de los textos.

Sin embargo, Rahimi (2013) senala que la revision y
correccion tienen impacto tanto en aspectos de forma y
posteriormente de contenido, siempre y cuando esta vaya
precedida por un entrenamiento, por la supervision de un

experto o por el apoyo de un par revisor. El autor evaluo
el impacto de revisar en pares y de un entrenamiento en
revision sobre la correccion de aspectos de forma y de
contenido en textos escritos por universitarios. Primero de-
bian escribir un texto de forma individual y posteriormente
eran dispuestos en pares y asignados a uno de dos gru-
pos, donde debian intercambiar los textos con su pareja
y revisarlos para posteriormente corregirlos. Mientras un
grupo de pares recibia una clase tradicional de escritura
(copiado y clasificacion de parrafos), otro grupo recibié un
entrenamiento que iba desde revisar textos para identificar
oraciones vagas y sinsentido y corregirlas, hasta identifi-
car problemas de contenido en el texto. Posteriormente,
los participantes escribieron otro texto y lo intercambiaron
con sus pares para revisarlos. El autor encontr6 que am-
bos grupos se enfocaron en aspectos de forma al revisar
y corregir, pero una vez en la postprueba, las parejas del
grupo expuesto al entrenamiento extendieron, indicaron
y corrigieron no solo aspectos de forma sino también de
contenido.

Esto parece indicar la relevancia de la situacion de es-
critura y los elementos que la conforman, es decir, que hay
elementos en el contexto (en el caso de este estudio el par
escritor) que pueden facilitar el entrar en contacto con lo
expuesto en el texto de una forma més completa, pues en
los resultados del grupo que no fue expuesto a entrena-
miento, lo resaltado en revision y correccion se concreté a
los aspectos de forma. Como ya se sefialé lineas arriba, la
discusién en investigacion sobre revision y correccion de
escritura se encuentra entre quienes afirman que éstas in-
fluyen sélo en aspectos de forma y no de contenido y entre
quienes indican que se influye en ambos aspectos.

Se destaca, respecto a la situacion de escritura, que
es igual de importante el papel del escritor como su propio
lector, porque es lo que posibilita finalmente la revision y
correccion. Esto se debe reconocer, pero para tratar de
identificar aquellos aspectos, del sujeto y del medio, que
posibilitan una revision, y por ende correccion, adecuada.
Si se considera, como sefalan Lépez et al. (2019), que
los participantes al revisar y corregir parece que entran en
contacto con lo que han querido decir sin considerar la for-
ma en que lo estan escribiendo, es para explorar la mane-
ra en que puedan entrar en contacto con la forma en que
lo escriben. Uno de esos elementos parece ser el trabajo
en diadas, pero ¢qué pasa cuando el escritor trabaja solo,
como sucede en la mayoria de los casos?

De acuerdo con lo expuesto hasta aqui, surge la duda
de si los participantes, mas que estar haciendo contacto
con propiedades no aparentes del texto, no corrigen los
errores de forma que cometen porque no los identifican
(aunque no se les presente restriccion de los mismos o se
les modifiquen los textos), por lo que se abocan a resol-
ver aspectos del contenido, es decir, las ideas que inten-
tan desarrollar por escrito. Es por ello que el propésito del
presente estudio fue evaluar la exposicién de estudiantes
universitarios a los modos lingiisticos reactivos, sobre el



36 A. Lépez Corral et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 12, 1 (2020) pp. 33-45

modo activo escribir, y sobre la revision y correccién de los
textos escritos en la preprueba, al presentarse de nueva
cuenta en la postprueba con los errores ortograficos sefia-
lados (sefalizados) en rojo.

Método
Participantes

Participaron de manera voluntaria 18 estudiantes (15
mujeres y 3 hombres) del cuarto semestre de la carrera de
psicologia de una universidad publica del noroeste de Mé-
xico. El promedio de edad de los participantes fue de 20.3
afos, en un rango de 19 a 23 afios.

Aparatos y situacion experimental

El estudio se llevé a cabo con un programa creado
bajo ambiente Microsoft Visual Basic Express 2010. Las
sesiones experimentales se condujeron en el Laboratorio
de Ciencia y Comportamiento Humano perteneciente a la
universidad, en una sala exenta de ruidos y equipada con
20 computadoras de escritorio con CPU Titan de 500 GB y
monitor, mouse y teclado LANIX, instaladas en cubiculos
individualizados para realizar de forma separada las acti-
vidades programadas durante la sesién. En los casos en
los que los participantes requirieron escuchar, se utilizaron
audifonos de la marca HP y Steren.

Diserio

El disefio se integroé por tres fases: preprueba, exposi-
cion al modo reactivo y prueba de habilitacion o postprue-
ba (véase Tabla 1). Los 18 participantes fueron distribui-
dos en 3 grupos de 6 participantes cada uno, los cuales
se denominaron para su identificacion como Grupo Audio,
Grupo Texto y Grupo Video. La asignacion se hizo de for-
ma alternada de acuerdo con el orden de llegada de los
participantes a la sala experimental: el primer participante
en llegar fue asignado al Grupo Audio; el segundo partici-
pante al Grupo Texto; el tercer participante al Grupo Video;
los participantes subsiguientes se asignaron en el mismo
orden. Ninguna de las actividades dentro de la sesién ex-
perimental tuvo tiempo limite, ya que los participantes po-
dian tomarse el tiempo que consideraran necesario para
ejecutarlas.

Tabla 1
Disefio Experimental para la evaluacién de la
habilitacién lingtistica del modo activo escribir

Grupos Exposicién
(n= 2) Preprueba al modo Postprueba
reactivo

Grupo Escuchar Presentacion

Audio _ del texto es-

— ——— Escribirun :

Grupo crito en la pre-
texto sobre el Leer

Texto ; prueba para
ciclo del agua o

Grupo ob correccion o

Video servar reescritura

Procedimiento

A partir del procedimiento empleado por Tamayo et al.
(2010) y Tamayo y Martinez (2014), los participantes pa-
saron por la fase de preprueba, donde tenian que escribir
un texto de extension libre sobre el tema E/ ciclo del agua.
Posteriormente, en la segunda fase fueron expuestos al
modo reactivo de la siguiente manera: los participantes del
Grupo Texto debian leer un texto con una extension de
810 palabras que describia el ciclo del agua y los princi-
pales fendbmenos asociados con él. Los participantes del
Grupo Audio debian escuchar una grabacion de sonido de
seis minutos de duracién que describia el ciclo del agua
y los principales fendmenos asociados con él, la cual fue
realizada a partir del texto impreso, es decir, fue exacta-
mente el mismo contenido presentado de modo distinto.
Los participantes del Grupo Video debian observar un vi-
deo de tres minutos de duracién que representaba el ciclo
del agua y los principales fendmenos asociados con él. El
video no contenia audio ni subtitulos. Cabe aclarar que,
aunque no se considerd este grupo como equivalente a
los de la condicion de Audio y Texto por carecer de las ex-
plicaciones pertinentes en forma textual o auditiva, el ciclo
y los fenémenos se representaron en el mismo orden en
que se describian en los otros dos grupos. Asimismo, se
consider6 que los participantes, al encontrarse cursando
estudios profesionales, ya habian tenido contacto previa-
mente en sus estudios preparatorios con la descripcién del
fendmeno. Por ultimo, todos los participantes fueron ex-
puestos a la prueba de habilitacién o postprueba, donde
se les presentaba el texto escrito en la preprueba para que
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revisaran y corrigieran o reescribieran en caso de que asi

lo consideraran necesario. Ademas, en el texto se mostra-

ban ahora las palabras ortograficamente mal escritas con
un subrayado en rojo debajo de cada una (similar a como
lo realiza el procesador de textos de Office Word).

La sesion experimental se condujo de la siguiente ma-
nera: después de tomar los datos generales del participan-
te, éste era asignado a una computadora de escritorio en
un cubiculo aislado. Es importante informar que a cada
participante se le entregd un formato para obtener su con-
sentimiento informado, el cual describia el objetivo general
del estudio, las sesiones a las que debia asistir de ser ne-
cesario, las actividades a realizar, el tiempo estimado que
podrian llevar las tareas, asi como los aspectos vinculados
a la confidencialidad y el manejo responsable de la infor-
macion. Por ultimo, se explicaba que podia retirarse de la
sesion o del estudio cuando asi lo decidiera. Enseguida,
se le indicaba que el mismo programa le proporcionaria las
instrucciones, las cuales tenian que leer cuidadosamente
para realizar la tarea. Se les preguntaba si tenian alguna
duda o consulta antes de comenzar.

El programa iniciaba, daba la bienvenida, solicitaba los
datos del participante y explicaba la finalidad de la activi-
dad. Una vez hecho esto podia comenzar.

Las instrucciones (asi como las categorias de medida)
que se presentaron corresponden a las usadas por Lépez
et al. (2017) y unicamente se diferenciaron respecto la ins-
truccion correspondiente a la fase 3 o Exposicion al modo
reactivo, que se modificod para indicar a los participantes la
finalidad en dicha fase.

m Instruccion 1 para preprueba a los tres grupos, Audio,
Texto y Video: A continuacién se te presenta una pan-
talla en blanco en la que tienes que escribir todo lo que
sepas o recuerdes acerca del ciclo del agua o ciclo
hidrolégico como también le llaman. Puedes tomarte
el tiempo que consideres necesario para hacerlo. Trata
de escribir de la mejor manera posible, cuidando no
cometer errores ortograficos. Una vez que hayas ter-
minado y estés listo para continuar, presiona siguiente.
Una vez que hayas presionado siguiente ya no podras
volver a hacer modificaciones en lo que escribiste.

m Instruccion 2 para exposicion al modo reactivo para el
Grupo Audio: A continuacion se te presenta un audio
donde se describe el ciclo del agua, el cual te servira
de ayuda para que lo escribas nuevamente una vez
que lo hayas escuchado. Puedes escucharlo las veces
que lo consideres suficiente, sélo dale click en repro-
ducir. Una vez que hayas terminado y estés listo para
continuar, presiona siguiente. Una vez que hayas pre-
sionado siguiente ya no podras volver a reproducir el
audio.

La instruccion 2 para los grupos Texto y Video fue si-

milar, con la diferencia de que se les indicaba que se

les presentaria un texto o un video, segun la condicion
correspondiente.

m Instruccion 3 para exposicion al modo reactivo para
el Grupo Audio: A continuacion se te presenta el texto
que escribiste hace un momento. Con base en lo escu-
chado realiza las correcciones que consideres nece-
sarias para mejorar tu escrito sobre el ciclo del agua.
Puedes tomarte el tiempo que consideres necesario
para hacerlo.

De igual forma, la instruccion 3 para los grupos de Tex-
to y Video fue similar, con la diferencia en la indicacion res-
pecto a la condicién a la que acababan de ser expuestos.

Categorias y criterios de medida

Las categorias usadas para evaluar los productos es-
critos consideran tanto aspectos morfolégicos como fun-
cionales de los textos. Las categorias fueron: Mencion
de conceptos técnicos, Conceptos técnicos utilizados de
manera pertinente y Frases referidas a relaciones. Para
esta ultima, las relaciones que conformaron esta catego-
ria fueron: relaciones condicionales, relaciones de uso o
finalidad, relaciones causales, relaciones comparativas y
relaciones de contraste (Acuia, Irigoyen & Jiménez, 2013;
Mares, Rivas & Bazan, 2002).

También se utilizé la categoria Frases formuladas,
como una manera de identificar y comparar la extension
de la referencia escrita, pero con un sentido gramatical
completo. Por ultimo, se usé la categoria Instancias des-
criptivas contenidas dentro de las frases. La identificacion
y medicidon de esta ultima se hizo a partir de los sustanti-
vos que componen las frases y que son independientes
del sujeto y el verbo. Por ejemplo, en las siguientes fra-
ses que refieren al proceso de evaporacion en el ciclo del
agua: El sol calienta el agua'y Los rayos del sol calientan el
agua de océanos, rios y lagos, se identifica que la segunda
contiene mas elementos descriptivos vy, por ello, se consi-
dera mas precisa acerca del referente del que se escribe
(Lépez et al., 2017).

De esta manera, las categorias para identificar aspec-
tos de forma fueron Mencion de conceptos Técnicos y Fra-
ses formuladas. Para identificar aspectos funcionales las
categorias correspondieron a Conceptos técnicos utiliza-
dos de manera pertinente, Instancias descriptivas conteni-
das dentro de las frases y Frases referidas a relaciones. La
calificacion se otorgaba a partir de la identificacion de las
categorias. Se otorgaba un punto por categoria identifica-
da en los textos revisados (ver Tabla 2).

Por ultimo, se midieron el numero de errores de forma
y el numero de correcciones hechas a los mismos. Por
errores de forma se consideraron errores gramaticales de
los siguientes tipos: palabras mal escritas, falta de acento,
uso de una letra por otra (b por v, por ejemplo) conjugacién
incorrecta del verbo o falta de concordancia entre el sujeto
y el predicado.
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Tabla 2
Categorias de medida
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Categorias

Descripcion

Ejemplos

Mencion de conceptos técnicos
(MC)

Hace mencion de términos técnicos
vinculados con el material.

Precipitacion.

Frases formuladas (FF)

Frases formuladas con un sentido
gramatical completo, identificadas a
partir del verbo.

Los rayos del sol calientan el agua.

Conceptos técnicos utilizados
de manera pertinente (CP)

Utiliza los términos técnicos para
describir un evento/suceso o alguna
relacion entre eventos.

El agua en forma de vapor sube y se condensa
formando las nubes.

Instancias descriptivas conteni-
das dentro de las frases (IDF)

Numero de sustantivos utilizados
en la frase independientes al sujeto
de la oracion.

Los rayos del sol calientan el agua.

Frases referidas a relaciones
(FR)

Las relaciones podian ser de tipo
condicional, causal, funcional (uso
o finalidad), comparacion y contras-
te. Estas se identificaban a partir de
los conectivos correspondientes a

Condicionales: cuando, si, siempre que, a con-
dicion de que, supongamos, una vez que.
Causales: por (medio de), porque, puesto que,
debido a/lo que, ya que, dado que, visto que,
en efecto, en consecuencia, por consiguiente,

cada relacion.

por lo tanto, de ahi que.

Funcionales (uso o finalidad): para, para que, a
fin de que, con objeto de, con la intencion de.
Comparacién: como, al igual que, del mismo
modo, de modo similar.

Contraste: pero, sin embargo, ahora bien, aun-
que, a diferencia, mientras que, no obstante, en
cambio, sino (que).

Nota: Los conectivos y los tipos de relaciones a identificar se tomaron de Chavez (2013).

Resultados

La revision de los textos elaborados por los participan-
tes fue realizada por tres observadores de manera inde-
pendiente con base en las categorias de medicion des-
critas. Una vez revisados los escritos se compararon los
puntajes otorgados en cada categoria por participante y
los casos en que hubo desacuerdo fueron discutidos y re-
sueltos por consenso.

En la Figura 1 se presentan los puntajes obtenidos por
cada uno de los participantes del Grupo Audio en preprue-
ba (barra gris) y en postprueba (barra negra) en cada uno
de las categorias. Cuatro participantes de este grupo (2,
3, 4, y 5) mostraron un incremento en todas las categorias
evaluadas (MC, CP, FF, IDF, FR), mientras que el partici-
pante 1 mostrd un incremento en cuatro de las cinco cate-
gorias (CP, FF, IDF y FR).

En la Figura 2 se presentan los puntajes obtenidos por
cada uno de los participantes del Grupo Texto en preprue-
ba (barra gris) y en postprueba (barra negra) en cada una
de las categorias. En total, en este grupo, tres participan-
tes (8, 9, y 11) mostraron un incremento en todas las cate-
gorias evaluadas (MC, CP, FF, IDF, FR) y dos participantes
(7 y 10) en cuatro de las cinco categorias. En tanto que el

participante 12, si bien obtuvo resultados elevados, estos
son practicamente similares en preprueba y postprueba.

En la Figura 3 se presentan los puntajes obtenidos por
cada uno de los participantes del Grupo Video en preprue-
ba (barra gris) y en postprueba (barra negra) en cada una
de las categorias En total, en este grupo, dos participantes
(13 y 15) obtuvieron un incremento en cuatro de las cin-
co categorias evaluadas, salvo en Mencion de Conceptos
(MC). En el resto de los participantes no parece observar-
se cambio.

En la Figura 4 se presenta el promedio de los pun-
tajes obtenidos de los grupos Audio, Texto y Video. En
el Grupo Audio se puede observar un incremento en los
puntajes obtenidos por todos los participantes al pasar de
la preprueba a la postprueba, este efecto fue mucho mas
pronunciado en las categorias de Frases formuladas (FF)
e Instancias descriptivas contenidas dentro de las frases
(IDF). En el Grupo Texto se puede observar un incremen-
to en los puntajes obtenidos por todos los participantes al
pasar de la preprueba a la postprueba, efecto que es mas
pronunciado en las categorias de Frases formuladas (FF)
e Instancias descriptivas en frases (IDF), tal como en el
Grupo Audio. Por ultimo, en el Grupo Video se observa un
incremento en los puntajes obtenidos por todos los partici-
pantes al pasar de la preprueba a la postprueba en cuatro
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Figura 1. Puntaje obtenido en la preprueba y la postprueba para cada uno de los participantes del Grupo Audio en cada cate-
goria: MC (Mencion de conceptos técnicos), FF (Frases formuladas), CP (Conceptos técnicos utilizados de manera pertinente), IDF
(Instancias descriptivas contenidas dentro de las frases), FR (Frases referidas a relaciones -causales, condicionales, funcionales,
comparativas y contraste).
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Figura 2. Puntaje obtenido en la preprueba y la postprueba para cada uno de los participantes del Grupo Texto en cada cate-
goria: MC (Mencion de conceptos técnicos), FF (Frases formuladas), CP (Conceptos técnicos utilizados de manera pertinente), IDF
(Instancias descriptivas contenidas dentro de las frases), FR (Frases referidas a relaciones -causales, condicionales, funcionales,
comparativas y contraste).
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Figura 3
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Figura 3. Puntaje obtenido en la preprueba y la postprueba para cada uno de los participantes del Grupo Video en cada cate-
goria: MC (Mencion de conceptos técnicos), FF (Frases formuladas), CP (Conceptos técnicos utilizados de manera pertinente), IDF
(Instancias descriptivas contenidas dentro de las frases), FR (Frases referidas a relaciones -causales, condicionales, funcionales,
comparativas y contraste).
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de las cinco categorias evaluadas (CP, FF, IDF Y FR), v,
al igual que en los grupos de Audio y Texto, el efecto fue
mucho mas pronunciado en las categorias de Frases for-
muladas (FF) e Instancias descriptivas en frases (IDF).

Figura 4
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Figura 4. Promedio del puntaje obtenido en la preprueba y la pos-
tprueba de los Grupos Audio, Texto y Video en cada categoria: MC (Men-
cion de conceptos técnicos), FF (Frases formuladas), CP (Conceptos téc-
nicos utilizados de manera pertinente), IDF (Instancias descriptivas conte-
nidas dentro de las frases), FR (Frases referidas a relaciones -causales,
condicionales, funcionales, comparativas y contraste).

En la Tabla 3 se muestran los errores de forma cometi-
dos y corregidos por cada participante de los grupos Audio,
Texto y Video, asi como el total de errores por grupo. De
manera general, se observa que el Grupo Audio corrigié 10
errores de 16, el Grupo Texto corrigid 31 errores de 39 y el
Grupo Video corrigié 4 de 17. Se observa también que los
tres grupos cometieron menos errores adicionales en la
postprueba. De manera particular, en el Grupo Audio tres

participantes corrigieron errores, un participante reescribid
totalmente el texto en la postprueba y de los dos particpan-
tes restantes, uno no corrigié porque no cometié errores
(participante 3) y el otro no escribié nada en la preprueba.

En el Grupo Texto dos participantes corrigieron errores
y tres participantes reescribieron totalmente su texto en la
postprueba, de estos tres participantes (y de todo el grupo)
el numero 11 fue el Unico que cometid mas errores en la
postprueba que en la preprueba y el participante 8 no co-
meti6 errores en preprueba ni en postprueba. Se destaca
también que el participante 12 cometié 29 errores en la
preprueba, de los cuales corrigié 27 y en la postprueba
ya no cometid errores. En el Grupo Video dos participan-
tes corrigieron errores y un participante, (participante 14),
reescribié totalmente su texto. Se observa también que 3
participantes (13, 17 y 18) no cometieron errores en pre-
prueba ni es postprueba.

Tabla 3
Errores de forma cometidos y corregidos

Grupo Participante EPRE ECR EPOST
Audio 1 4 4 0
2 3 RET 2
3 0 NA 1
4 3 2 2
5 0 NA 1
6 6 4 0
Total 16 10 6
Texto 7 4 4 3
8 0 NA 0
9 1 RET 0
10 2 RET 1
11 3 RET 10
12 29 27 0
Total 39 31 14
Video 13 0 NA 0
14 12 RET 1
15 1 1 2
16 4 3 0
17 0 NA 0
18 0 NA 0
Total 17 4 3

Tabla 3. Errores de forma por participante y por grupo cometidos en
la preprueba, corregidos en la postprueba y errores de forma cometidos
adicionalmente en la postprueba. EPRE (Errores cometidos en la preprue-
ba), ECR (Errores corregidos en la postprueba), EPOST (Errores cometi-
dos en la postprueba), RET (Reescritura total del texto) y NA (No aplica).

Como complemento al tratamiento de los datos pre-
sentados, se hizo un analisis estadistico mediante la prue-
ba Wilcoxon y el calculo del tamafio del efecto. Esta prue-
ba se aplicé al contar con datos continuos pero que se
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comportan como discretos (son pocos datos y se muestran
escalonados) y se recomienda que el nivel de significancia
no debe rebasar el 0.05 (Valenzuela, 2006). Para el tama-
fo del efecto, éste cuantifica la magnitud de la diferencia
entre dos medias y representa el grado en que la hipote-
sis nula es falsa; cuando el tamafo del efecto es grande,
la potencia estadistica aumenta (Cardenas & Arancibia,
2014). En el tamafio del efecto, para las pruebas t, se con-
sidera .20 pequeio, .50 mediano y .80 grande. Aqui se
determiné el tamafo del efecto de las categorias que obtu-
vieron resultados significativos en la prueba de Wilcoxon.
La prueba Wilcoxon se realiz6 con el programa estadistico
SPSS v20 y el tamaiio del efecto se calcul6 con el progra-
ma estadistico G*Power v3.

En la Tabla 4 se presentan los resultados de la prue-
ba Wilcoxon. Para el conjunto de datos resaltados en ne-
gro, existe una diferencia antes y después de exponerlos
al modo linguistico reactivo correspondiente. Se observa
que todas las categorias de los grupos Audio y Texto son
significativas. En cuanto al grupo Video, ninguna categoria
resulté significativa.

Tabla 4
Prueba Wilcoxon

Grupo MC CcP FF IDF FR

Audio 0.043 0.042 0.028 0.027  0.042
Texto 0.027 0.027 0.028 0.028  0.042
Video 0.18 0.109 0.285 0.176  0.066

Tabla 4. Resultados de la prueba Wilcoxon realizada a los grupos
Audio, Texto y Video. Categorias: Mencién de conceptos (MC), Concep-
tos pertinentes (CP), Frases formuladas (FF), Instancias descriptivas en
frases (IDF) y Frases referidas a relaciones (FR). Nivel de significancia
aceptable hasta el 0.05.

En la Tabla 5 se presenta el tamano del efecto obte-
nido Unicamente de las categorias que obtuvieron puntaje
significativo tras realizar la prueba Wilcoxon. Es decir, en
el grupo Video no se determind el tamario del efecto. Con
base en este resultado se puede indicar que el tamario del
efecto es grande y la diferencia entre medias es verdadera
en todas aquellas categorias consideradas.

Tabla 5
Tamanio del efecto

Grupo MC CP FF IDF FR
Audio 1.33 1.39 1.45 1.93 1.41
Texto 1.79 1.54 1.55 1.32 1.44
Video

Tabla 5. Tamafo del efecto en aquellas categorias que obtuvieron
un resultado significativo tras realizar la prueba Wilcoxon. Categorias:
Mencioén de conceptos (MC), Conceptos pertinentes (CP), Frases formu-
ladas (FF), Instancias descriptivas en frases (IDF) y Frases referidas a
relaciones (FR). Consideracion del tamafio: .20 pequefio, .50 mediano y
.80 grande.

Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo evaluar
la exposicion de estudiantes universitarios a los modos
linguisticos reactivos, sobre el modo linglistico activo es-
cribir, y sobre la revision y correccion de los textos escri-
tos en la preprueba, al presentarse de nueva cuenta en la
postprueba los errores ortograficos sefialados (sefaliza-
dos) en rojo. En el experimento de Lopez et al. (2019) con
posibilidad de revisién y correccion se encontré que los
participantes no corrigieron sus errores ortograficos y se
considerd aqui que, probablemente, los participantes no
hicieron la correccién porque no identificaron los errores.
Es por ello que en este estudio se resaltaron los errores
ortograficos que cometieron para facilitar su identificacion.

Los resultados mostraron que los participantes de los
tres grupos corrigieron los errores ortograficos cometidos
después de senalarselos en rojo, es decir, que pudieron
identificarlos, lo que probablemente sucedié porque hicie-
ron la relectura del documento y porque se encontraron
mas participantes que también reescribieron su texto (algo
que no sucedio en la investigacion citada de revisién y co-
rreccion sin sefalamiento de errores).

El resultado con sefialamiento de errores abona a fa-
vor de la facilitacion de la revision y correccién, aunque la
escritura se realice sin que se encuentre presente un ex-
perto o un companiero junto al escritor. Asimismo, contras-
ta con los hallazgos de revision y correccion encontrados
por estos autores, donde no sélo no hubo correccion de
errores, sino que en el presente estudio los participantes
de los Grupos Audio y Texto cometieron menos errores
adicionales en la postprueba que los participantes de di-
cho experimento.

Con relacién a lo expuesto por Pacheco y Ortega
(2011), Pacheco et al. (2011) y Bereiter et al. (1988), res-
pecto a que los cambios o restricciones a los textos de
los escritores, cuando tienen contacto de nuevo con ellos,
parecen no afectarles porque al parecer establecen con-
tacto con la idea de lo que han escrito, debe sefialarse
en el caso presente, que la revision y correccion de los
errores tampoco parecié afectar el contenido de sus es-
critos. Si esto se considera como la ejecuciéon de dos ta-
reas: la primera, revisar para corregir los errores de forma
(ortograficos); la segunda, revisar para corregir o precisar
las ideas expuestas, se encuentra que ninguna de las dos
prevalece sobre la otra, esto debido a que, como ya se
menciond, ademas de corregir errores, se encontré que al-
gunos participantes reescribieron totalmente su texto. Esto
mismo puede decirse sobre las posturas de los estudios
que sefalan que los efectos de la revisidn y correccion no
son concluyentes respecto a si ademas de mejorar los as-
pectos de forma (ortografia, gramatica, etc.) mejoran tam-
bién los de contenido (ideas expuestas que constituyen el
texto) (Rahimi, 2013; Storch, 2007; entre otros), pues por
los hallazgos aqui encontrados parece que también se ex-
tienden a aspectos de contenido. En este caso, la relectura
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del texto, auspiciada por los sefialamientos en rojo, pudo
tener un efecto que se extendié mas alla de la deteccion
de errores ortograficos. Aqui, de ser el caso, una variante
a probar seria evaluar la forma en que hacen dicha relectu-
ra, si s6lo se abocan a corregir la palabra marcada o bien,
si leen por completo la frase o el parrafo y si esto tiene un
efecto sobre el contenido. Si bien, esto se supone tenien-
do en cuenta que aun hace falta una categoria de medida
para aspectos de contenido, que indiquen si esto ocurre
efectivamente.

Los resultados con relacion a las categorias evaluadas
para la habilitacién linglistica muestran de manera grupal
un incremento en las cinco categorias, tanto para los gru-
pos de Audio y Texto, algo que no ocurrié en ninguno de
los experimentos de habilitacion linguistica y escritura ya
citados. Es decir, los participantes, ademas de aumentar
la extension del texto, aumentaron aspectos de conteni-
do, como muestran los resultados en Frases referidas a
relaciones (FR) y en Conceptos pertinentes (CP). En otras
palabras, no s6lo aumentaron la extension de su referen-
cia, sino que ademas establecieron relaciones entre los
fenédmenos del ciclo del agua y delimitaron de manera per-
tinente los conceptos que mencionaron.

En cuanto al Grupo Video, se encontré un incremento
en dos de las cinco categorias evaluadas, en Frases for-
muladas (FF) e Instancias descriptivas contenidas dentro
de las frases (IDF). Sin embargo, los resultados vinculados
a las tres categorias restantes no mostraron un incremen-
to claro. Estos resultados podrian indicar que en el modo
observar, cuando el evento es meramente linglistico (una
exposicion del ciclo del agua), requiere entrenamiento so-
bre el fendmeno observado o bien el apoyo de otros mo-
dos, como puede ser el escuchar o el leer.

Estos resultados indican adicionalmente que a la par
que aumentaron la extension del texto y las frases formu-
ladas, aumentaron también los elementos descriptivos en
las frases. Por otra parte, no se encontraron diferencias
claras entre el desempefio general de los participantes de
los grupos Audio y Texto, lo que indicaria que, de encon-
trar variaciones en los resultados de los modos linglisticos
escuchary leer, estas se darian de acuerdo a la tarea a re-
solver y por el entrenamiento al que hayan sido expuestos
en condiciones similares.

Por ultimo, la habilitacion linguistica del modo activo
escribir después de exponer a los participantes a los mo-
dos reactivos, parecio facilitarse al proporcionar la opcion
de hacer contacto de nueva cuenta con el texto escrito
previamente (revisarlo) y de resaltar los errores de forma
(ortograficos) para la identificacion de los mismos. Los dos
aspectos, tanto de forma como de contenido, incrementa-
ron en las condiciones mencionadas. Consideramos que
estos resultados son relevantes, en el sentido de que la
I6gica puede ser recuperada para normar el quehacer de
los profesores y planeadores de la educacion escolar al
momento de disefar e implementar sus secuencias dina-
micas en términos de qué se solicita con respecto a la es-

critura, y a su revisién, para su eventual correccion tanto
en aspectos morfolégicos como funcionales.

A manera de conclusién, se debe reconocer que la
separacion entre aspectos de forma y de contenido en la
revision y correccién de la escritura es debido a motivos
de analisis. El texto final que llega al lector no privilegia un
aspecto sobre otro, pues el contenido es dependiente de
la forma y ésta carece de utilidad sin algo que expresar.
Aqui se hizo hincapié en la identificacion de la revision y
correccion de aspectos de forma bajo el supuesto de que
no identificaban los errores debido a la falta de elementos
contextuales y no porque el unico interés al corregir resi-
diera en las ideas expuestas. Como ya se sefialé al co-
mienzo, esto resalta la importancia de los elementos que
forman parte de la situacion de escritura, donde se vuelve
relevante un compafiero con el cual escribir o supervisar
lo escrito o los objetivos de escritura, o una figura experta
que otorgue retroalimentacion, asi como la modificacion
en los aspectos visuales del texto (resaltado, subrayados,
negritas, cursivas, cuadros sinopticos, imagenes, como
apoyos visuales; hasta auditivos o visual-auditivos con los
nuevos formatos de escritura en linea). Dichos elementos
actuarian de avanzada o auspiciadores para obtener la re-
troalimentacion que generalmente suele entregarse solo al
final del proceso de escritura con la respuesta del revisor,
o incluso del lector final. Asimismo, posibilitan el estudio de
la escritura como un comportamiento sujeto a variables del
medio y que suelen obviarse desde otras disciplinas que
también estudian la escritura.
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