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RESUMEN

Esta investigacion, proporciona una percepcion y un analisis sobre la comunicacion oral
en un segundo idioma (L2) y uno de sus principales componentes; la fluidez. Se focaliza
en el desempefio verbal de estudiantes de inglés en chile, implementando
retroalimentacion correctiva - en inglés, Corrective Feedback (CF) - en aulas de
ensefianza superior con estudiantes de una universidad de Santiago de Chile, como
respuesta a la creciente necesidad de este pais en cuanto a la oralidad en L2. Se aplico
una de las partes del Preliminary English Test (PET) como pre y post test, y se ubicé a
los participantes en niveles de inglés establecidos por el Marco Comun Europeo de
Referencia (MCER), para luego analizar si la transmisién de retroalimentacion correctiva
durante un determinado periodo, tuvo algun efecto en la fluidez oral de los estudiantes.
Para ello, se analiz6 los datos recogidos en tres categorias; velocidad, pausas y reparo,
las que consideran cantidad y promedio de tiempo. Con la informacién recopilada, se
logré comprobar la eficacia de la retroalimentacion correctiva sobre la fluidez oral de los

participantes.

Palabras clave: comunicacion oral, segundo idioma, fluidez oral, retroalimentacion

correctiva, ensefianza superior.
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ABSTRACT

This research provides an insight and analysis of oral communication in second
language (L2), and one of its main components; fluency. The focus is on the verbal
performance that Chilean students of English hold, implementing corrective feedback
(CF) in higher education classrooms with students from a university in Santiago de
Chile, in response to an increasing need to meet in L2 communication. One part of the
Preliminary English Test (PET) was applied as a pre and post-test, and participants
were placed at different English levels that the Common European Framework of
Reference (CEFR) has established, with the aim of analyzing if providing corrective
feedback over a certain period of time had any effect on the oral fluency of students. For
this purpose, the data collected was analyzed in three categories; speed, pauses and
repair, which consider quantity and average of time. By gathering the information, it was
possible to verify the effectiveness that corrective feedback has on the oral fluency of
participants.

Key words: oral communication, second language, oral fluency, corrective feedback,

higher education.
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1. INTRODUCCION

La interaccion social en el aprendizaje de una segunda lengua puede llegar a ser
escasa, debido a la influencia de diversos factores: falta de tiempo, ofertas de cursos
intensivos, economia, falta de motivacion, entre otras. Al experimentar la educacion facil
y r4pida, que ofrece insuficiente interaccion oral, la ensefianza tiende a centrarse en
estructuras gramaticales mas que en el enfoque comunicativo, lo que promueve un tipo
de educacion que pone el acento en que es el docente el principal agente de
aprendizaje. No obstante, “el énfasis en el aprendizaje del alumno, lo que quiere decir,
es que nuestra tarea como profesores no es ensefar, sino ayudar a aprender. El que
aprende es el alumno y nuestra tarea es facilitar ese aprendizaje” (Vallejo, 2006, p.14).
En el aprendizaje de una lengua, resulta esencial fomentar la produccién oral de los
estudiantes, dejando la memorizacion de tareas en segundo plano. “En todos los
procesos de ensefianza-aprendizaje se habla hoy en términos de eficiencia, lograr un
aprendizaje eficiente de una lengua extranjera implica indudablemente la habilidad de
utilizar la lengua que se aprende con fines comunicativos reales” (Benitez, 2006, p. 2).
Por ello, y con el objeto de lograr que el aprendizaje sea tanto significativo como
eficiente, se estima necesario situar la produccion oral en la lista de prioridades al
aprender un idioma; es mas, la comunicacién oral se entiende no sélo como un
instrumento para adquirir conocimientos sobre la lengua que se aprende, sino también
como una herramienta para la vida y su desarrollo social e integral. “Un proceso de
ensefianza-aprendizaje desarrollador del inglés no so6lo debe contribuir al logro de la
correccion linglistica, sino también al uso apropiado de la lengua en correspondencia
con las exigencias y condiciones de la situacion comunicativa” (Mijares, 2008, p. 4). Es
decir, el desarrollo de tareas orales aporta en la experiencia de manera importante. Sin
embargo, se debe considerar también que no es solo el medio lo que llevara a los
estudiantes al éxito, sino también la forma. De ello, surge la intencion de promover la
fluidez como un arma fundamental para el logro de la comunicacién efectiva en el
segundo idioma, causando el choque cultural y posibiltando una variedad de
oportunidades laborales. Por lo anterior, se considera que una herramienta practica y

sin duda eficaz, es la retroalimentacion correctiva, la cual, llevada a cabo, podria



incrementar la nocién del error tanto en quien lo realiza como en quien lo recibe. “Los
errores y la retroalimentacién correctiva son una parte natural del aprendizaje de la
lengua, ya que éstos permiten al docente identificar y corregir debilidades en el
desempefio del alumno con el objeto de activar mecanismos y conocimientos que lo
conduzcan a la reparacion de sus fallas” (Ellis, 1997, en Ferreira, 2006, p. 3).

La necesidad de realizar esta investigacion, nace del interés por potenciar la fluidez
oral del idioma inglés mediante la retroalimentacién correctiva y la comunicacion
oral, fomentando el desarrollo de enfoques de enseflanza adecuados, ante la
exposicion de estudiantes a una nueva lengua.

La adquisicién de un segundo idioma se transforma en una herramienta fundamental,
puesto que vivimos en un mundo globalizado, y que hoy en dia —en todas las etapas de
la vida—Ila lengua inglesa es esencial para progresar, siendo uno de los idiomas mas
utilizados. De acuerdo a Penning de Vries, Bart & Cucchiarini, Catia & Strik, Helmer &
Hout (2011), se ha probado que para adquirir la lengua madre (L1), se debe estar
expuesto al lenguaje; por tanto, la adquisicion de la segunda lengua (L2), se establece
bajo la alta exposicion del idioma a aprender. La forma mas efectiva de exponerse al
idioma, a nuestro parecer, es a través de estrategias que permitan al estudiante
conectarse con instancias de la vida diaria, centrdndose no solo en el area gramatical
del idioma, sino que principalmente en la produccion verbal fluida y con significado. Ano
(2004) en Porcino y Finardi (2012), destaca que “the effort students made to focus on
contents and meanings led them to make more errors with function words” (p. 29).
Porcino y Finardi (2012), confirman que “L2 learners can only devote attention to certain
aspects of the task (fluency, complexity, accuracy, etc.)’ (p.29), lo que se debe a la
capacidad limitada del sistema cognitivo basado en la Teoria de Procesamiento de
Informacién (Skehan, 1998 en Porcino y Finardi, 2012). De forma tal, pareciese resultar
mas util para conseguir fluidez, el centrarse en la habilidad oral de los estudiantes en
vez de en la funcién gramatical. En otra nota, es comun hoy en dia que el idioma inglés
sea ensefiado con escasos recursos, en su mayoria textos de estudio, con el uso de los
cuales, los estudiantes deben seguir una serie de ejercicios gramaticales, siendo a la
vez privados de los beneficios de la practica oral. Huelga decir en este punto, que el
aprendizaje de un idioma requiere estimular cuatro habilidades comunicativas basicas:

las habilidades receptivas (lectura y audicion) y las habilidades productivas (oralidad y
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escritura). Cuando el aprendizaje se basa fundamentalmente en la lectura de textos de
estudio y ejercitacion gramatical; se estan desarrollando so6lo dos vertientes
comunicativas: las de recepcién y produccion escrita.

Esta investigacion, apunta a estimular las habilidades receptivo-productivas orales.
Asimismo, se dirige a renovar el aprendizaje del idioma inglés en instancias de
retroalimentacion correctiva, de la mano con la comunicacién oral. Ohta (2001) en Sato
(2011), establece que la interaccion oral de pares puede crear instancias de aprendizaje
de una L2. De acuerdo a Sato (2011), la comunicacién ayuda a los estudiantes a
alcanzar significados precisos y a utilizar el conocimiento adquirido en situaciones
reales. Skehan (1998) en Porcino y Finardi (2012), establece que “the best way to
develop language as a whole was to use a healthy diet of communicative tasks (focused
on meaning, not on form)” (p.29). En base a lo anterior, los autores de esta
investigacion se interesan en conducir este estudio en la mejora de las habilidades
orales de los estudiantes, tomando en cuenta los conocimientos previos de cada uno y
mas aun, la realidad actual.

Para validar lo anteriormente expuesto, emerge la idea de integrar la retroalimentacién
correctiva en la comunicacion oral que se pretende proponer en situaciones de clase.
Por ello, se propone la siguiente pregunta de investigacion:

¢, Cual es el impacto en la fluidez oral, que provoca la retroalimentacidon correctiva
aplicada en actividades de interaccién verbal de estudiantes de inglés en

educacion superior?



1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo general:

Comprobar la eficacia de la aplicacion de retroalimentacion correctiva en la
comunicacion verbal, sobre la fluidez oral de estudiantes chilenos de educacion

superior.

1.1.2 Objetivos especificos:

e Verificar si existe una relacion entre la retroalimentacion correctiva y la
comunicacién verbal, para el incremento de la fluidez oral en estudiantes de
educacion superior.

e Desarrollar habilidades orales incorporando actividades comunicativas en el
contexto de estudiantes de educacion superior como una herramienta de
ensefianza.

e Implementar pre-test y post-test validados para medir la fluidez de
produccioén oral de palabras y el nivel de competencia oral en la construccion
de frases y oraciones, basadas en situaciones reales e imagenes.

e Evaluar el impacto de la retroalimentacion correctiva, en la fluidez oral de

estudiantes de inglés como segunda lengua.



2. MARCO TEORICO

21 Retroalimentacién correctiva

En el campo de ensefianza de una L2 (segunda lengua), la retroalimentacién
correctiva se refiere a la estrategia que provee al estudiante con informacién
referente a su desempefio en tareas asignadas. La interaccion entre el aprendiente
y un experto en este contexto, lleva a la correccion de errores a través de la
interpretacion de datos negativos entregados por un experto. Los datos negativos,
estan relacionados con la informacion que de manera directa o indirecta explica al
hablante que alguna parte de su produccion ha sido incorrecta. Existen diversos
métodos para corregir errores cometidos por los estudiantes, por lo que la
retroalimentacion correctiva utiliza mas de una estrategia. Antiguamente, la
retroalimentacion correctiva fue considerada como la entrega de correcciones
simples sobre la produccion de un hablante. Sin embargo, estudios realizados en
L1, (Hirsh-Pasek, Gleitman y Gleitman, 1978; Demetras, Post y Snow, 1986; Penner,
1987; Bohannon y Stanowicz, 1988) y en L2 (Chenoweth 1981; Day, Chenoweth y
Luppescu, 1981; Freed 1980; Schachter, 1984) han mencionado que diversas
contribuciones, confirmaciones, solicitudes de confirmacién, solicitudes de
clarificacion, silencio, repeticiones expandidas y corregidas, e incluso la risa, son
estrategias frecuentemente utilizadas para retroalimentar a quienes aprenden un
segundo idioma (Schachter, 1991).

Las correcciones que se otorgan a los estudiantes pueden ser entregadas de
manera implicita o explicita. La retroalimentacién implicita, por una parte, no entrega
indicaciones demasiado claras sobre el error del estudiante. Se realiza
generalmente a través de una reformulacién, definida por Long en Ellis (2006, p.28)
como “preceding utterance in which one or more non-target like (lexical,
grammatical, etc.) items are replaced by the corresponding target language form(s),
and where, throughout the exchange, the focus of the interlocutors is on meaning not
language as an object.” Por ejemplo, si un estudiante dijera “yesterday, | eated

pasta”, la reformulacién entregada por el instructor seria “so, do you mean that



yesterday you ate pasta?”, lo que ademas de realizar la correccién, amplia el
conocimiento entregando la estructura apropiada en una pregunta.

La evidencia positiva, que hace referencia a oraciones gramaticalmente correctas
producidas en el segundo idioma, puede ser entregada a través de reformulaciones,
pero no existe claridad acerca del empleo de esta técnica como evidencia negativa,
ya que los aprendientes podrian resultar inconscientes de que el error esta siendo
corregido de manera indirecta (Ellis, 2009). La retroalimentacion explicita, por otra
parte, puede ser entregada de diversas maneras, entre las cuales se encuentra la
correccion explicita y la retroalimentacion metalingiistica. La correccion explicita se
refiere al hecho de informar al estudiante que la aseveracion producida es incorrecta
("'no se usa | eated, se usa | ate", por ejemplo), lo que es considerado como
evidencia positiva y negativa a la vez, ya que permite que el estudiante comprenda
que algo incorrecto se ha dicho y que ello necesita ser corregido. La
retroalimentacion metalinguistica, que hace referencia a las correcciones centradas
en la estructura de la funcion mas que en lo dicho por el aprendiz —en la oracion
"yesterday, | eated pasta”, la retroalimentacibn metalinglistica corresponderia a
decir al hablante que, en ese caso, debe usar el verbo en tiempo pasado. Dicha

técnica, sélo provee al estudiante con retroalimentacion negativa.

llustracion 1 Adaptacion de Tipos de corrective feedback (CF) (Lyster, Saito & Sato, 2013)

PISTAS
Solicitud de aclaracidn Repeticidn
IMPLICITO € > EXPLICITO
Correccidn explicita Aclaracion metalingdistica
REFORMULACIONES

Dos dimensiones se reconocen para explicar los tipos de retroalimentacion

correctiva, dependiendo de cuan explicita o implicita es la informacion que se
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entrega a los hablantes. En cuanto a la correccion explicita, la funciébn comunicativa
erroneamente producida es reemplazada por la version correcta, mientras que en la
correccion implicita, se entregan pistas o se realizan preguntas con la intencion de
que el aprendiz corrija el error por si solo. Tal y como se aprecia en la llustracion 1,
reformulaciones (recasts) y pistas (prompts) son dos tipos predominantes de
retroalimentacion correctiva, los que se muestran diversos en cuanto a la manera
implicita o explicita en la que se llevan a cabo, y en que pueden proporcionar input
(entrada) o promover output (salida). Como parte de las reformulaciones, por una
parte, las solicitudes de aclaraciéon usan frases como ‘pardon?’, las que son mas
implicitas que las aclaraciones metalinguisticas, las cuales utilizan comentarios tales
como ‘in this case the simple past form should be used’. Estas reediciones
conversacionales se usan para reformular el error cometido en un nivel mas implicito
que en la correccion explicita, donde el instructor entrega la estructura
adecuadamente producida, indicando que lo dicho por el aprendiente es incorrecto.
En el aprendizaje de un segundo idioma, Ammar y Spada (2006) descubrieron que
estudiantes de bajo rendimiento se ven mas beneficiados por pistas que por
reformulaciones. El estudio mencionado tiene sus bases en la implementacién de
ambas estrategias para entregar retroalimentacion correctiva a estudiantes de un
segundo idioma. Teniendo en cuenta que Chile es considerado un pais de baja
competencia en el dominio del idioma inglés, encontrandose en el lugar 45 en la
clasificacion mundial de ochenta paises (Education First English Proficiency Index
2017), se estima que los estudiantes podrian verse beneficiados por la aplicacion de

retroalimentacion correctiva en un contexto de educacion superior.



Tabla 1 Tipos de Retroalimentacion Correctiva

Ejemplos de tipos de retroalimentacion correctiva

PISTAS (Prompts) REFORMULACIONES (Recasts)
Solicitud de Repeticion Correccion Aclaracion
aclaracion explicita metalinglistica

Error: Yesterday | Error: Yesterday | Error: Yesterday | Error: Yesterday |

go to school. go to school. go to school. go to school.

CF: Pardon? CF: You go to CF: You went to CF: In this case,

Can you repeat? school? school. use the past tense
of the verb.

2.2 Discurso oral en L2

Desde la perspectiva cognitiva, la expresion oral es una habilidad multinivel y de alto
nivel jerarquico, en donde el hablante debe planear lo que desea expresar, a través
de procesos de formulacién y articulacién, bajo una gama de condiciones. En
contraste con la forma escrita de la lengua, la forma hablada se caracteriza por ser
temporal. Cuando se enuncia una palabra, este evento sucede en un momento y
lugar determinados y no puede ser duplicado. Ademas, en términos fisicos, el habla
utiliza el canal oral para manifestarse, a diferencia de la escritura.
La ensefianza del lenguaje comunicativo o CLT (por su sigla en inglés
Communicative Language Teaching), tiene como objetivo involucrar a los
estudiantes en una comunicacion real o realista a través de diferentes actividades,
donde la precisién de la lengua meta es menos importante que el logro de tareas
comunicativas exitosas (Harmer, 2001 en Ansarey, 2012). Ansarey (2012), destaca
gue existen dos aspectos de la ensefianza del lenguaje comunicativo: qué ensefar y
como hacerlo. El ‘qué ensefiar’ da mas importancia a las funciones del lenguaje que
a la gramatica y vocabulario, mientras que el ‘cdmo ensefiar’ establece que deberia
existir “plentiful exposure to language in use and plenty of opportunities to use it
(Harmer, 2001 en Ansarey, D., 2012; p. 63) para el perfeccionamiento del
conocimiento y habilidades del aprendiz. Bostina-Bratu y Palea (2015), indican cuan
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importante es practicar la L2 mencionando que “adults are often terrorized not to
make mistakes. Therefore, it seems important for them to be explained that error is
normal even for native speakers and that they need practice so that to reduce the
error rate” (p. 430). Liu y Littlewood (1997) en Savas¢i, M. (2014), descubrieron que
mientras “the more speaking activities in which students engaged, the higher they
rate their ability to speak and vice versa, which indicates that students feel confident
about their oral proficiency simply because they have had a lot of practice in
speaking” (p. 2683). De la misma forma, Gaudart (1992) en Savasci (2014),
relaciond la baja participacion a la inhabilidad de los aprendices de funcionar en
actividades de comunicacion oral. En tanto los participantes vivan en un pais donde
el inglés no sea el lenguaje nativo, a ellos les faltara la practica para desarrollar
habilidades comunicativas, ya que la sala de clases es el Unico lugar en donde
estudiantes de L2 podrian practicar la lengua objetivo.

Asimismo, Brown (2007) en Demir, Yurtsever y Cimenli (2015), establece que en la
clase comunicativa debe primar el uso del lenguaje de forma receptiva y productiva
en situaciones improvisadas, mas aun, define cuatro caracteristicas que especifican
las bases de CLT. Primero; se desenvuelve en los objetivos de la clase, siendo
éstos enfocados en todos los componentes de la competencia comunicativa.
Segundo; las técnicas del lenguaje estan disefiadas para involucrar al alumnado en
el uso del lenguaje pragmatico, auténtico y funcional para propdésitos significativos.
Tercero; las formas organizacionales del idioma son aspectos del lenguaje que
permiten al aprendiz lograr dichos propdésitos. Cuarto y ultimo; la fluidez y precision
son vistas como principios complementarios que subyacen a las técnicas
comunicativas. Del mismo modo, Demir et al. (2015) establecidé que las actividades
comunicativas crean una clase centrada en el estudiante, puesto que se requiere la
participacion activa del alumno y el resultado al final de la leccion viene de ellos
mismos, mientras que la tarea del profesor deberia ser la de establecer
interdependencia y promover la colaboracion entre grupos. En cuanto al significado
de la comunicacion, Susana Ridao (2011) menciona que el filosofo Paul Grice es
fundamental en la pragmatica, puesto que en sus estudios (1957, 1969 y 1975) se
determina a dar una explicacion al porqué de la existencia del significado implicito

en la comunicacion. Para desarrollar esta teoria, Ridao (2011), destaca que Grice
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centré su objeto de estudio en los principios que condicionan la interpretacion de los
enunciados, intentando determinar las articulaciones que definen el intercambio
comunicativo y el significado. Es asi como el filosofo, de acuerdo a Ridao (2011)
enuncia el Principio de Cooperacion, el cual “describe los aspectos sociales que
conllevan el buen funcionamiento lingtistico, de tal forma que la comunicacion se
lleve a cabo de manera satisfactoria” (Ridao, 2011, p. 194). Por cierto, este principio
nace de la premisa de que entre los interlocutores se debe acordar de forma previa
e implicita la colaboracion en la comunicacion. En la siguiente tabla se describe las

normas del Principio de Cooperacion, las cuales Grice define como maximas.

Tabla 2 Maximas del Principio de Cooperacioén (Ridao, 2011, pag. 194,195)
1. Méxima de cantidad:

1.1. Que su aportaciéon sea todo lo contributiva que requiera el propoésito de la
conversacion.

1.2. Que su contribucion no sea mas informativa de lo requerido.
2. Maxima de cualidad:

2.1. No diga nada que crea falso.

2.2. No diga nada de cuya verdad no tenga pruebas.

3. Ma&xima de relacion:

3.1. Sea pertinente.

4. Maxima de modo:

4.1. Evite la oscuridad de expresion.

4.2. Evite la ambiguedad.

4.3. Sea breve (evite la prolijidad innecesaria).

4.4. Sea ordenado.

Para fines especificos de este estudio, la maxima de cantidad fue introducida a los

estudiantes como estrategia para la precision oral.
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2.3 Evaluacién de la competencia oral en L2

Determinar los niveles de proficiencia de aprendices de un segundo idioma es tarea
gue requiere de experticia. A partir de aquello y con el fin de asegurar la validez de
una medicion, nacen los tests estandarizados, muchos de los cuales ofrecen
beneficios relacionados con el reconocimiento internacional. Por lo anterior, a
continuacion se revisan los estandares que establece el Marco Comun Europeo de
Referencia (MCER) y el Preliminary English Test (PET) de Cambridge. Profundizar
en estos aspectos del desempefio de la lengua, contextualiza y contrasta los
pardmetros de las distintas competencias de estudiantes de L2 en variados niveles

de proficiencia.

2.3.1 Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) para el aprendizaje, la

enseflanzay la evaluacion de lenguas

El MCER es definido como un estandar internacional que “escribe de forma
integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin
de utilizar una lengua para comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas
que tienen que desarrollar para poder actuar de manera eficaz” (Consejo de Europa,
2002, p.1). Es utilizado en todo el mundo para definir las competencias linglisticas
de los estudiantes junto con el dominio y los niveles de la lengua meta. Asimismo,
permite comprobar el progreso de los involucrados en fases de aprendizaje a lo
largo de sus vidas, tal y como destaca el Consejo de Europa en MARCO COMUN
EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS: APRENDIZAJE,
ENSENANZA, EVALUACION (2002). Este documento nos brinda una “base comun
para la descripcion explicita de los objetivos, los contenidos y la metodologia, [...]
favorece la transparencia de los cursos, los programas Yy las titulaciones,
fomentando de esta forma la cooperacion internacional en el campo de las lenguas
modernas” (Consejo de Europa, 2002, p. 1), siendo tarea fundamental de docentes y
alumnos integrar los A&mbitos del lenguaje y la cultura para lograr la adquisicién de la
lengua de forma efectiva.

El autor antes mencionado en MCER (2002) hace referencia al “Simposio

Intergubernamental” celebrado en Ruschlikon (Suiza) en noviembre de 1991 sobre
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«Transparencia y coherencia en la enseflanza de idiomas en Europa: objetivos,
evaluacion, certificacion» donde se establece la necesidad de la creacion de un
marco de referencia para el aprendizaje de una lengua con el propésito de “Propiciar
y facilitar la cooperacion entre las instituciones educativas de distintos paises [...],
proporcionar una base sélida para el mutuo reconocimiento de certificados de
lenguas [...], ayudar a los alumnos, a los profesores, a los disefadores de cursos, a
las instituciones examinadoras y a los administradores educativos a situar y a
coordinar sus esfuerzos” (p. 5). El Consejo Europeo (2002) también indica que con
el fin de que el Marco cumpla con sus funciones, este debe ser ‘“integrador,
transparente y coherente” (p.7), mas no impone un unico sistema, sino que recalca
que “debe ser abierto y flexible para que se pueda aplicar, con las adaptaciones que
sean necesarias, a situaciones concretas” (p.7). Ademas, sugiere que dentro de sus
caracteristicas, el marco debe ser de finalidad mdultiple, flexible, abierto, dinamico,

facil de usar, no dogmaético; y debe indicar:

e La relacion de los conocimientos previos con el aprendizaje anterior, sus
objetivos y contenidos durante todas las etapas de la educacion.

e La planificacién de los certificados de lenguas de acuerdo a la descripcién de los
contenidos y criterios de evaluacion de los exdmenes, a partir del buen
rendimiento mas que del negativo.

e El establecimiento de objetivos viables y Gtiles atenidos a la realidad de los
estudiantes.

e La seleccion de materiales.

e La autoevaluacion.

Por lo antes mencionado, la utilidad del Marco engloba la planificacion de los

programas de ensefianza-aprendizaje de las lenguas, proponiendo programas de

aprendizaje y evaluaciones de caracteres Globales, “que hacen que el alumno
mejore en todas las dimensiones del dominio de la lengua y de la competencia
comunicativa” (p.6); Modulares, “que mejoran el dominio que el alumno tiene de la
lengua en un area limitada y con una finalidad concreta” (p.6); Ponderados, “que
enfatizan el aprendizaje en direcciones determinadas y producen un «perfil» en el

gue se consigue un nivel mas alto en algunas areas de conocimientos y destrezas
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que en otras” (p.6); Parciales, “que se responsabilizan so6lo de determinadas

actividades y destrezas [...] e ignoran otras” (p.6). El Consejo Europeo (2002), en el

mismo documento, especifica que aquellos modulos pueden lograr un rol esencial

siempre y cuando se adapte a las necesidades, caracteristicas y recursos

especificos de los alumnos (p.7).

En cuanto a la medicion del nivel de comprension y expresion en una lengua, el

MCER ha establecido un patron internacional que propone seis diferentes niveles

(Basico: Al y A2; Independiente: B1 y B2; Competente: C1 y C2), cada uno de los

cuales es descrito por un conjunto de competencias que cada usuario requiere

dominar en relacién a habilidades en la apropiacion del idioma.

Tabla 3 Niveles Comunes de Referencia: Escala Global MCER (2002, pag. 20)

c2
g
c
g
Q
Q.
£
3
s |cCt
3
-]
[%2]
)

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo lo que oye o
lee. Sabe reconstruir la informacion y los argumentos procedentes de
diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o escrita, y presentarlos
de manera coherente y resumida. Puede expresarse espontaneamente,
con gran fluidez y con un grado de precision que le permite diferenciar
pequefios matices de significado incluso en situaciones de mayor

complejidad.

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con
cierto nivel de exigencia, asi como reconocer en ellos sentidos
implicitos. Sabe expresarse de forma fluida y espontanea sin muestras

muy evidentes de esfuerzo para encontrar la expresion adecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales,
académicos y profesionales. Puede producir textos claros, bien
estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad,
mostrando un uso correcto de los mecanismos de organizacion,

articulacion y cohesion del texto.
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Usuario Independiente

Usuario Basico

B2

Bl

A2

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que
traten de temas tanto concretos como abstractos, incluso si son de
caracter técnico, siempre que estén dentro de su campo de
especializacion. Puede relacionarse con hablantes nativos con un
grado suficiente de fluidez y naturalidad, de modo que la comunicacion

se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.

Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi
como defender un punto de vista sobre temas generales, indicando los

pros y los contras de las distintas opciones.

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en
lengua estandar si tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya
sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe
desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir

durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua.

Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le
son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede describir
experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, asi como

justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes.

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente
relacionadas con areas de experiencia que le son especialmente
relevantes (informacion basica sobre si mismo y su familia, compras,
lugares de interés, ocupaciones, etc.). Sabe comunicarse a la hora de
llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran mas que
intercambios sencillos y directos de informacidén sobre cuestiones que
le son conocidas o habituales. Sabe describir en términos sencillos
aspectos de su pasado y su entorno, asi como cuestiones relacionadas

con sus necesidades inmediatas.
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Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy
frecuente, asi como, frases sencillas destinadas a satisfacer
Al necesidades de tipo inmediato. Puede presentarse a si mismo y a
otros, pedir y dar informacion personal béasica sobre su domicilio, sus

pertenencias y las personas que conoce.

Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor

hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.

El MCER (2002), define el término competencias como la suma de conocimientos,
destrezas y caracteristicas individuales que permiten a una persona realizar acciones
de diversas indoles. Se hace referencia a las competencias generales, que integran
actividades linguisticas y destrezas comunicativas. Entre las competencias generales,
se encuentra el conocimiento declarativo (saber), las destrezas y habilidades (saber
hacer), la competencia existencial (saber ser), y la capacidad para aprender.

Las competencias comunicativas de la lengua incluyen las destrezas linguisticas,
sociolingliisticas y pragmaticas. El progreso en el desarrollo de la capacidad que tiene
un aprendiente de utilizar los recursos linguisticos es clasificado en relacién a la
competencia linguistica general que lo representa, lo cual esta estrechamente

relacionado con el conocimiento de los recursos formales y la capacidad para utilizarlos.
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Tabla 4 Competencias Lingistica General MCER (2002; pag.107)

COMPETENCIA LINGUISTICA GENERAL

G2

Saca provecho de un dominio amplioy fiable de un completo repertorio de elementos linglisticos para formular
pensamientos con precisién, poner énfasis, diferenciar y iminar la ambigiedad. No manifiesta ninguna limitacién de lo
que guiere decir

C1

Elige una formulacién apropiada de una amplia serie de elementos lingilisticos para expresarse con claridad y sin tener
que limitar |o que quiere decir.

B2

Se expresa con claridad v sin manifestar ostensiblemente que tenga que limitar o que quiere decir Dispone de suficientes
elementos linglisticos como para hacer descripciones claras, expresar puntos de vista y desarrollar argumentos,
utilizando para &llo algunas oraciones complejas y sin que se |e note mucho que esta buscando las palabras que necesita.

B1

Dispone de suficientes elementos linglisticos como para describir situaciones impredecibles, para explicar los puntos
principales de una icea o un problema con razonable precisién y para expresar pensamientos sobre temas abstractos o
culturales, tales como la misica y 1as peliculas.

Dispone de suficientes elementos lingiisticos como para desenvolverse y de suficiente vocabulario como para expresarse
con algunas dudas v circunloguios sobre temas como la familia, aficiones e intereses, trabajo, viajes y hechos de
actualidad, pero |as limitaciones |&xicas provocan repeticiones e incluso, a veces, dificultades en |a formulacién.

A2

Tiene un repertorio de elementos linguisticos basicos que le permite abordar situaciones cotidianas de contenido
predecible, aungue generalmente tiene que adaptar & mensaje y buscar palabras.

Produce expresiones breves y habituales con el fin de satisfacer necesidades sencillas y concretas datos personales,
acciones habituales, carenciasy necesidades, demandas de informadci én.

Utiliza estructuras sintacticas basicas y se comunica mediante frases, grupos de palabrasy férmulas memorizadas al
referirse a si mismo vy a otras personas, a lo que hace alos lugares, alas posesiones, etc.

Tiene un repertorio limitado de frases cortas memorizadas que incluye situaciones predecdhbles de supervivencia suelen
incurrir en malentendidos e interrupciones g se trata de una situacion de comunicacién poco frecuente.

A1

Tiene un repertorio muy bésico de expresiones sencillas relativas a datos personaes y anecesidades detipo concreto.

Como bien se puede observar, existen factores que determinan el éxito funcional del

aprendiente, que tienen relacion con la capacidad de articular, de seguir adelante y de

desenvolverse de manera adecuada (MCER, 2002). Lo anterior, se refiere al concepto

clave de esta investigacion; la fluidez oral. Por ello, es posible observar a continuacion,

los descriptores que ahondan precisamente en el dominio de la expresion oral fluida.
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Tabla 5 Descriptores de Fluidez Oral segin el MCER (2002, pag. 124)

FLUIDEZ ORAL

Se expresa mediante un discurso amplioy sequido con una fluidez natural, sin esforzarse ni dudar. Se detiene sélo para
G2 | considerar las palabras mas adecuadas con las que expresar sus pensamientos o para buscar un ejemplo o explicacién
adecuada.

Se expresa con fluidez y espontaneidad, casi sin esfuerzo. S6lo untema conceptualmente dificil puede obstaculizar la

B1 fluidez natural del discurso.

Se comunica espontineamente, a menudo mostrando una fluidez v una facilidad de expresién notables incluso en
periodos mas largos y complejos.

B2 | Produce discursos con un ritmo bastante regular, aungue puede dudar mientras busca estructuras y expresiones;
provoca pocas pausas |argas.

Participa en la conversacién con un grado de fluidez v espontaneidad que hace posible |a interaceién habitual con
hablantes nativos sin producir tensién en ninguno de los interlocutores.

Se expresa con relativa facilidad A pesar de algunos problemas al formular su discurso, que dan como resultado
pausasy «callejones sin salida», es capaz de sequir adelante con eficaciay sin ayuda.

B1
Es capaz de mantener su discurso, aunque sean muy evidentes las pausas para ordenar la gramatica y el léxico, y de
corregirse; sobre todo, en periodos largos de produccidn libre.
Se hace entender en intervenciones breves, aunque resulten muy evidentes las pausas, las dudas iniciales y la
reformulacién.

A2
Construye frases sobre temas cotidianos con |a facilidad suficiente como para desenvolverse en breves intercambios, a
pesar de tener dudas muy evidentes y tropiezos en & comienzo.

A1 Se desenvuelve con enunciados muy breves aislados vy preparades, v con muchas pausas para buscar expresiones,

articular palabras menos habituales y salvar la comunicacion.

2.3.2 Cambridge English: Preliminary English Test (PET)

Preliminary English Test (PET) es una prueba disefiada por Cambridge Assessment
Group, la que evalia las cuatro habilidades del idioma inglés de forma precisa y
consistente. The Cambridge Assessment Group (2016) define sus examenes como
integros para todos sus candidatos; sin importar su nacionalidad, etnia, género,
discapacidad o base linglistica que posean. Sus propuestas evaluativas fomentan
experiencias de aprendizaje eficaces, buscando el logro de un impacto Unico y

auténtico en la ensefanza del idioma en todo momento.

PET tiene sus bases en “realistic tasks and situations” (Cambridge English Language
Assessment, 2016, p.2), con el objeto de brindar a los aprendices en preparacion, el
trabajo de habilidades del lenguaje de la vida real, otorgando y desarrollando confianza

para avanzar a siguientes niveles de las pruebas que ofrecen.
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Cambridge English Language Assessment en Handbook for Teachers (2016),
especifica que este instrumento esta dirigido a todo aquel que desee demostrar que es

capaz de:

e ‘“read simple textbooks and articles in English
e write letters and emails on everyday subjects
e understand factual information

e show awareness of opinions and mood in spoken and written English” (p.3)

The Association of Language Testers in Europe (ALTE), citada en Handbook for
Teachers (2016), ha realizado investigaciones para describir cada nivel del MCER,
usando “Can Do statements”, por tanto Cambridge English Language Assessment,
como miembros fundadores de ALTE, usan una version adaptada del marco, para
asegurar que sus exadmenes reflejan las competencias comunicativas relacionadas a la
vida cotidiana, alineadas a los estandares del Marco Comun. Asimismo, Cambridge
English comienza a utilizar Cambridge English Scale, la cual entrega informacion
detallada en cuanto a los resultados obtenidos por los participantes. Esta escala ha sido
disefiada para complementar al Marco Comun Europeo de Referencia, detallando la
relacion entre sus niveles y los que establece el MCER.
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Tabla 6 Cambridge English Scale (s.f)
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En lineamiento con el nivel de inglés de los participantes de esta investigacion, se ha
decidido trabajar con PET, que en concordancia con las habilidades del idioma inglés,
establece tres partes para el desarrollo de su instrumento evaluativo; Reading and
Writing, Listening, y Speaking. Debido a que esta investigacion tiene su foco en la
comunicacién oral, se profundiza en la Parte Tres: Speaking. A continuacion, se

describen las tareas que Cambridge English establece para la funcién comunicativa.
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Tabla 7 Speaking Tasks, Cambridge English Language Assessment en Handbook for Teachers, 2016 (traduccion
propia)

Partes | Tiempo Interaccion | Tipo de tarea | ¢Qué deben hacer los
por tarea candidatos?
1 2-3 mins. | Interlocutor | Interlocutor Responder preguntas, dar
hace informacion personal o hechos
preguntas a concretos

Candidato | ambos
candidatos en

turnos

2 2-3 mins. | Candidato | Discusion con | Hacer y responder sugerencias,

estimulo visual | discutir alternativas y negociar

acuerdos
Candidato
3 3 mins. Turno Descripcion de | Describir fotografia a color, hablar
extendido | imagen por 1 minuto
por
candidato
4 3 mins. Candidato | Conversacion | Discutir preferencias,
experiencias, opiniones, habitos,
etc.
Candidato
Total 10-12 25 puntos

mins.

Durante la realizacion de esta prueba, los candidatos son evaluados de acuerdo a su
desempeiio individual. Esto es llevado a cabo por dos examinadores, el Interlocutor y el

Evaluador. El primero, es quien realiza las preguntas, mientras que el segundo, otorga
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puntajes en base a descriptores de desempefio en las escalas de evaluacion analitica,

en correspondencia con los criterios descritos en la tabla 8: Grammar and Vocabulary,

Discourse Management, Pronunciation, Interactive Communication. De esta forma, se

logra posicionar a los candidatos en el nivel de inglés correspondiente, en relacion al

puntaje obtenido.

Tabla 8 Cambridge English: Preliminary English Test. Speaking Assessment Scale (Simplified version) Handbook for
Teachers (2016)

Bl

GRAMMAR
AND
VOCABULARY

Shows a good
degree of
control of simple
grammatical
forms, and
attempts some
complex
grammatical
forms.

Uses a range of
appropriate
vocabulary to
give and
exchange views
on familiar

topics.

DISCOURSE
MANAGEMENT

Produces
extended
stretches of
language
despite some
hesitation.
Contributions
are relevant
despite some
repetition.
Uses a range of
cohesive

devices.

PRONUNCIATION

Is intelligible.
Intonation is
generally
appropriate.
Sentence and
word stress is

generally

accurately placed.

Individual sounds

are generally

articulated clearly.

INTERACTIVE
COMMUNICATION

Initiates and
responds
appropriately.
Maintains and
develops the
interaction and
negotiates towards
an outcome with

very little support.

Performance shares features of Bands 3 and 5.

Shows a good

Produces

Is mostly

Initiates and
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degree of
control of simple
grammatical
forms.

Uses a range of
appropriate
vocabulary
when talking
about familiar

topics.

responses which | intelligible, and
are extended has some control
beyond short of phonological
phrases, despite | features at both

hesitation. utterance and
Contributions word levels.
are mostly

relevant, but
there may be
some repetition.
Uses basic
cohesive

devices.

responds
appropriately.
Keeps the
interaction going
with very little
prompting and

support.

Performance shares features of Bands 3 and 1.

Shows sufficient
control of simple
grammatical
forms.

Uses a limited
range of
vocabulary to
talk about

familiar topics.

Produces Is mostly
responses which | intelligible, despite
are limited control of
characterized by | phonological
short phrases features.

and frequent

hesitation.

Repeats

information or

digresses from

the topic.

Performance below Band 1.

Maintains simple
exchanges, despite
some difficulty.
Requires
prompting and

support.
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2.4 Fluidez oral

Segun Mizera (2006), es posible definir el concepto fluidez como la habilidad de hablar
un idioma de manera espontanea, rapida y comprensible, sin la presencia de errores
que puedan distraer a los receptores de lo primordial: el mensaje. EI mismo autor
explica que la definicion del concepto deja abierta una puerta para diversas
interpretaciones. Por ejemplo, la rapidez con la que el acto comunicativo se considera
fluido y el nimero de errores que se tolera, antes de que el mensaje se vuelva un
distractor como consecuencia de su escasa fluidez. A su vez, cuando hablamos de
fluidez verbal, se reconocen dos variables; la fluidez semantica, relacionada con el
significado de las expresiones linguisticas, y la fluidez fonoldgica, asociada a la
produccién de sonidos vocalicos y consonanticos. Ambas variables se reconocen con
distintas nociones. En primer lugar, se entiende que son funciones neuropsicolégicas
gue muestran la habilidad cognitiva de cada individuo, a través de la memorizacion. En
segundo lugar, se consideran como el resultado del ejercicio comunicativo, a través de
actividades que promuevan la interaccion y la ejercitacion de estructuras (Becker y
Salles, 2016).

Algunos estudios, han hecho hincapié en que no es posible definir la fluidez oral como
un concepto aislado, es mas, esta estrechamente ligado a la precision (Fillmore, 2000;
Fulcher y Davidson, 2007; Kormos y Dénes, 2004). Otros investigadores, sin embargo,
han destacado que a pesar de que la precision oral esta relacionada con la fluidez, el
primer concepto se acerca mas a la definicibn de competencia en cuanto al dominio del
idioma aprendido (Derwing, 2004; Pérez, 2016; Pishkar, 2017; Porcino y Finardi, 2012).
Por ello, ambos deben ser entendidos como conceptos que van de la mano, pero son
diferenciados. Para Mizera, a pesar de que la precision formal tiende a estar
relacionada con el primer idioma (L1), no puede ser ignorada en la comunicacién
mediante la lengua no natal (L2). "An L2 learner whose speech contains so many lexical
and/or morphosyntactic errors that it is incomprehensible cannot reasonably be
considered ‘fluent no matter how quickly he or she speaks. In fact, there is some
evidence [...] that native speaker/listeners take non-native limitations into account and
judge L2 fluency differently than L1 fluency" (Mizera, 2006, pag. 3). Es relevante tener

este punto en consideracion a la hora de elaborar un instrumento de medicion de fluidez

23



oral que no confunda los conceptos mencionados, dado que, cuando se trata de la
comunicacion oral en el aprendizaje de un L2, la competencia comunicativa suele
relacionarse con la fluidez oral, mientras que la competencia gramatical esta mas
asociada a la precision oral.

Si bien, es posible observar que el término fluidez es comdnmente asociado a la
precision oral y se utiliza en un sentido amplio, esta investigacion pretende evaluar
particularmente la fluidez oral de los estudiantes. Para esto, es preciso considerar que,
a pesar de ser comunmente evaluada de manera holistica, investigadores del campo de
segundas lenguas coinciden en que la multidimensionalidad de la fluidez tiene que ver
Unica y exclusivamente con si misma (Lennon, 2000).

Skehan (2003, 2009) distingue tres dimensiones de la fluidez: la velocidad (velocidad y
densidad de las unidades linguisticas producidas), desglose de la fluidez o “breakdown
fluency” (numero, longitud y ubicacion de las pausas), y reparo de la fluidez (partidas
falsas, errores de formulacion, autocorrecciones y repeticiones).

Existen variadas herramientas para la medicion de la fluidez oral, tales como examenes
de juicio gramatical (Ellis, 2009), de imitacion oral (Erlam, 2006), y de tiempo de
reaccion (Segalowitz y Segalowitz, 1993). Sato (2014), menciona que histéricamente, la
medicion de rangos de rapidez oral tenia como base el foco gramatical. Diversos
estudios han puesto su foco en la velocidad oral en la adquisicion de L2 (Ginther,
Dimova y Yang, 2010; Kormos y Dénes, 2004; O’Brien, Segalowitz, Freed y Collentine,
2007; Towell & Dewaele, 2005). En cuanto al uso de la velocidad oral para medir
fluidez, Towell, Hawkins y Bazergui (1996) concluyen que los avances en fluidez,
medidos por la velocidad oral, se deben principalmente al grado de conocimiento de los

hablantes.

25 L2 en Adultos

La bibliografia indica que los nifios y jévenes son mejores aprendices que los adultos.
Esto se debe, como indica Bostina-Bratu y Palea (2015), a que “their brains have a
natural ability to absorb new information as part of their developmental growth” (p.428).
Asimismo, “In 1959, neurolinguistic scholars Penfield and Roberts claimed that there is a
critical age period for optimal L2 acquisition, after which L2 learning becomes much

harder and it is almost impossible to achieve the same attainment if the AO is after this
24



critical period” (Sang, 2017, p. 1). También se explica que la disminucion de la habilidad
para adquirir una L2 se produce, cerca de los nueve afos de edad, por la pérdida de la
plasticidad del cerebro. Es mas, los autores destacan que es casi imposible alcanzar el
mismo logro si el aprendiz ha pasado aquel periodo. Sang (2017) destaca que esta idea
se hizo popular e influyente en la década de los 60, y es conocida como la Hipétesis del
Periodo Critico (HPC), y cita a Lenneberg, quien "In 1967, [...] published his book to
support CPH by stating that the critical age period of L2 learning may also relate to the
completion of the process of lateralization in the left brain hemisphere by the onset of
puberty, which governs language functions” (Sang, 2017; p.1). Al discutir el efecto de la
edad en la adquisicion de L2, Burstall (1974) en Sang (2017), establecié que los
jovenes aprendices de una L2 no superan a estudiantes mayores luego de recibir la
misma cantidad de instrucciones en clases, lo cual pone a HPC en duda. El autor antes
mencionado destaca que, en 1979, Stephen Krashen, Michael Long, y Robin Scarcella,
en un estudio comparativo de las tasas de aprendizaje de L2 entre jovenes y adultos,
promovieron esta idea al establecer que estudiantes de mayor edad son mas exitosos
al momento de aprender una L2 en cortos periodos de tiempo, pero los méas jévenes
son mejores a largo plazo. Entretanto, Bostina-Bratu y Palea (2015), mencionan que
hoy en dia, la idea anterior es desaprobada por investigadores debido a estudios
basados en el aprendizaje de la segunda lengua dentro la sala de clases, con adultos
expuestos a una cantidad limitada de horas. No obstante, la calidad de la educacion y el
nivel de motivacion han sido siempre un gran factor a tomar en consideracion. Los
mismos autores afirman que, si bien los adultos podrian no ser tan buenos aprendices,
“they have many skills that allow compensating the decline in the ability of the brain to
acquire new information. They are able to better organize their learning strategies and
can build on experiences, skills and knowledge already acquired” (p. 429). Asimismo,
los adultos también tienen objetivos e intereses personales o profesionales que
aumentan su motivacion para aprendizajes futuros. Bostina-Bratu y Palea (2015),
aseguran que variados estudios han revelado que adolescentes y adultos pueden

alcanzar competencias de segundo idioma, comparado con los nativos parlantes.
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2.6 Lenguainglesaen Chile

Chile es un pais diverso, que ofrece muchas oportunidades. Sin embargo, tal y como
muchos paises en el mundo, existe una clara ausencia de lo que se dice, es la clave del
exito: estudios sobre la fluidez oral en L2. De acuerdo a los resultados mas recientes de
la prueba SIMCE, (ver tabla 9 y tabla 10), los chilenos no manejan el idioma extranjero
de manera eficiente, lo que resulta de una instruccion poco acertada e insuficiente a
nivel escolar. Es en ese punto donde la falta de ejercitacién, sobretodo en la mayoria de
las instituciones educacionales chilenas subvencionadas y municipalizadas, muestra
Sus consecuencias.

Existen brechas importantes entre las escuelas antes mencionadas y las de tipo
privado. Aquello, tiene estrecha relacion con diferencias sociales y econdémicas, falta de
recursos y materiales con disponibilidad para todos los estudiantes, y la privatizacion,
entre otros factores. Por ello, y con el fin de conocer la realidad de las escuelas a nivel
nacional, el Ministerio de Educacion de Chile llevo a cabo la prueba SIMCE de Inglés en
el ano 2010, por primera vez. Desde alli en adelante, la prueba ha sido realizada
también en 2012 y 2014. Los ultimos resultados publicados son los que se muestran a

continuacion.

Tabla 9 SIMCE de Inglés (Escala de calificacion y nota de aprobacion)

SIMCE de Inglés Escala de calificacion Nota de aprobacion
Comprension auditiva 10 -90 64 (de 90)
Comprension lectora 10 - 90 70 (de 90)

Total 20 - 180 134 (de 180)

Tabla 10 Resultados Nacionales 2012 y 2014.

SIMCE de Inglés Promedio 2012 Promedio 2014
Comprension auditiva 49 (de 90) 50 (de 90)
Comprension lectora 45 (de 90) 53 (de 90)

Total 47 (de 180) 51 (de 90)
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La tabla anterior muestra los puntajes obtenidos por estudiantes chilenos de Tercer afio
de Educacion Media en el afio 2014, los que, si bien han incrementado en comparacion
a la muestra anterior, estan lejos de reflejar un desempefio competente en el idioma
extranjero. En cuanto a los resultados que se observan en la habilidad de comprensién
lectora, es posible establecer que podrian verse positivamente afectados con mayor
exposicion oral al segundo idioma. “Las demandas que la sociedad actual impone a los
egresados del sistema educacional son variadas y mdultiples. Los cambios que ha
experimentado el pais como resultado de su creciente insercion en el mundo
globalizado exigen que alumnos y alumnas egresen con un manejo de un idioma
extranjero que les permita enfrentar con éxito diversas situaciones comunicativas y que,
al mismo tiempo, favorezca su participacion activa en la educacién superior o en el
mundo laboral. En este contexto, la ensefianza del idioma inglés resulta particularmente
importante dado su amplio uso a nivel internacional, en el ambito de las
comunicaciones en general y, en particular, en los ambitos comercial, tecnolégico y

cientifico” (Ministerio de Educacion, 2009, p.85).

Tomando en consideracion que el presente estudio en educacion superior pretende, en
términos generales, comprobar la eficacia de la aplicacibn de retroalimentacion
correctiva en la comunicacion verbal, sobre la fluidez oral de estudiantes de inglés
como segundo idioma, es que resulta pertinente el estudio y analisis de la biografia
revisada, la cual expone que las actividades orales permiten poner en practica el idioma
de manera oportuna, lo que tiene un efecto positivo en la fluidez oral de estudiantes de
educacién superior. Todos aquellos elementos, juntos, seran beneficiosos para alcanzar
los objetivos de esta investigacion, permitiendo a la vez responder a la pregunta: ¢Cual
es el impacto que provoca la retroalimentacién correctiva aplicada en actividades
de interaccion entre pares, en la fluidez oral de estudiantes de inglés en
educacién superior? Dicha pregunta de investigacion revelara la contribucién que las

actividades orales y las estrategias propuestas tienen para los estudiantes.
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3. MARCO METODOLOGICO

3.1 Disefio

Esta investigacién cualitativa plantea un disefio cuasi-experimental, que explorara los
efectos de la implementacion de la retroalimentacion correctiva en actividades de tipo
oral. Para la muestra, se selecciona dos grupos de estudiantes, pertenecientes a la
Universidad Federico Santa Maria, que cursan el segundo semestre de la carrera de
Ingenieria. En dichos grupos se aplicara un pre y un post test. Uno de los dos grupos
sera intervenido por un docente preparado en la ejecucion de retroalimentacion
correctiva. Dicha preparacion sera realizada por las tesistas, durante cuatro sesiones,
en julio de 2018, previa al inicio del curso.

La intervencion contiene tres etapas. En primer lugar, la parte oral del Preliminary
English Test (PET) es aplicado como pre-test en los dos grupos (Ver anexo N° 2). Dicho
test permitira medir el tipo y nimero de errores cometidos por los estudiantes en un
contexto de comunicacion oral entre alumnos y docentes, y luego entre pares. En una
segunda etapa, se contempla la aplicacion de diversas actividades grupales, de
comunicaciébn oral con retroalimentacion correctiva. Lo que concierne a
retroalimentacion, sera llevado a cabo Unicamente en el grupo A, mientras que el grupo
B sera el grupo control, y no recibira intervencién alguna relacionada con actividades
orales y de retroalimentacion correctiva, sino que cursara la misma asignatura con las
estrategias metodoldgicas declaradas en su programa de asignatura. Finalmente, se
aplicard nuevamente el Preliminary English Test (PET) como post test con el objeto de
medir si la intervencion ha sido exitosa en aumentar la fluidez del grupo experimental
(A), en relacion con el grupo control (B). Teniendo dos grupos de similares
caracteristicas, uno con y uno sin intervencion, es posible medir el grado en el que las

estrategias utilizadas afectan o no en la fluidez oral de los participantes.
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llustracion 2 Disefio Metodolégico

Group A Group B (Control)

(n=_) (n=_)

o o

Pre test (PET + Spoken Fluency Test)

= =

INTERVENCION * Sin intervencion

- Actividades de
comunicacion oral
- Retroalimentacion

correctiva

o o

Post test (PET + Spoken Fluency Test)

3.2 Seleccion de participantes

En este estudio, dos grupos de participantes son seleccionados al azar entre varios
cursos de inglés, cada uno de los cuales integra entre once y catorce estudiantes de
carreras de Ingenieria de la Universidad Federico Santa Maria, cursando su tercer
semestre de estudios entre Marzo y Julio de 2019. El rango etario se sitda entre los 18
y los 39 afos de edad, con similares habilidades en cuanto a la competencia oral en el

uso del idioma inglés.
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Cada uno de los patrticipantes firma un consentimiento informado para el uso y posterior
analisis de resultados de este trabajo de investigacion (ver anexo N° 1. Informed

Consent) y a patrtir de ello, tres sesiones de clase son grabadas.

3.3 Caracteristicas de la intervencién

La intervencion de este estudio es implementada Unicamente en el grupo A. Sin
embargo, exactamente los mismos contenidos son estudiados por los estudiantes de
ambos grupos. El grupo A considera el desarrollo de actividades orales mas la
aplicacion de retroalimentacion correctiva de manera individual, en parejas, y a nivel de
grupo. Los instrumentos de evaluacion utilizados para la intervencion son estructurados

y clasificados de la siguiente manera:

3.3.1 Pre test

Preliminary English Test (PET) — Speaking Part (ver anexo 2).

Escala de evaluacion interna de la fluidez oral. Spoken Fluency (ver anexo 4)

3.3.2 Actividades de comunicacién oral en el aula mas la promocion de

retroalimentacién correctiva:

Serie de actividades, entre las cuales destaca la oralidad y la retroalimentacion
que el docente dirige a sus estudiantes (ver anexo 5: Planificacion tipo para

clases).

3.3.3 Post test:

Preliminary English Test (PET) — Speaking Part (ver anexo 6).

Escala de evaluacién interna de la fluidez oral. Spoken Fluency (ver anexo 4)
3.4 Actividades

La intervencion conducida en el grupo A, consta de dialogos, juegos de roles,
discusiones sobre un tema dado, debates, descripcion de imagenes y predicciones;

en el desarrollo de las cuales, correcciones de diversos tipos aparecen a lo largo de
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la clase. Las correcciones no se limitan a espacios destinados para ser realizadas,
sino que ademas fluyen y aportan de manera espontanea. En cuanto a los tipos de
retroalimentacion correctiva, Lyster y Ranta (1997) encontraron distintos tipos de
retroalimentacion, cuatro de los cuales fueron usados a lo largo de la investigacion.
Los tipos de retroalimentacion corresponden a la correccion explicita, solicitud de
aclaracion, retroalimentacion metalingtiistica y repeticion. En el aprendizaje de L2,
Ammar y Spada (2006) encontraron que los estudiantes de bajo dominio se
benefician mas de la correccidén implicita que de la explicita (para mas detalles,
consultar Marco Teo6rico), sin embargo, en este asunto, es educativamente
adecuado mezclar pistas y reformulaciones con el fin de encontrar un equilibrio al

realizar una intervencion.

35 Recoleccién de datos

Una prueba oral previa y una posterior son realizadas a cada participante para la
recoleccion de datos necesarios con fines de comparacion. Es decir, dado que esta
investigacion tiene como fin comprobar si el empleo de retroalimentacion correctiva
sobre actividades de comunicacion oral tiene un efecto en la fluidez verbal de los
participantes, al combinar las fuentes de datos en ambas instancias, se pretende
exponer y analizar los resultados obtenidos. Estos resultados seran medidos, por
una parte, a través de la escala de evaluacién de las secciones orales PET, la cual
indicard en qué nivel de inglés establecido por el MCER se encuentra cada
estudiante al inicio y al término de la intervencion. Por otra parte, se analizara datos
mas especificamente relacionados con la fluidez oral a través de la medicion interna
Spoken Fluency, considerando Unicamente los datos de la tercera parte de la
prueba oral PET. Lo anterior, ya que se trata de la descripcion libre de una imagen
determinada, actividad en la que se podra apreciar con mayor detalle la fluidez que
cada participante presenta.

Con la capacitacion realizada al docente que efectuara las actividades planificadas
en el grupo A, se lleva a cabo no solo retroalimentacion correctiva, sino también
entrevistas con preguntas enfocadas a fomentar la produccién oral por parte de los

estudiantes.
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3.6

3.6.1

3.6.2

Alcances y limitaciones

Alcances

El presente estudio explora la relacibn que existe entre el uso de
retroalimentacion correctiva y la mejora de la fluidez oral en estudiantes de
Ingenieria (Universidad Federico Santa Maria, Chile).

La investigacion abarca Unicamente a la mejora de fluidez oral de la

lengua extranjera inglés.

Limitaciones

La falta de instrumentos respaldados de medicibn de funciones
comunicativas verbales y no-verbales actualizadas.

Banco de datos incompletos y no actualizados, de estudios de
retroalimentacion correctiva en relacion con la comunicacion oral.

Escasos estudios de retroalimentacion correctiva para mejorar la fluidez
de una segunda lengua.

Paro de estudiantes que imposibilita la aplicacion de Post test a la

totalidad de los participantes evaluados en el Pre test.
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4. RESULTADOS

4.1 Pre test

Los datos recogidos a partir de la aplicacion del examen previo, arrojaron

informacion que fue analizada en dos aristas; PET y Spoken Fluency Scale.

4.2 Escala PET

Las entrevistas orales aplicadas a los estudiantes de ambos grupos, fueron
evaluadas mediante el instrumento de Cambridge Assessment que ubica a los
participantes en sus correspondientes niveles de acuerdo al MCER. Los resultados
detallados se aprecian en la siguiente tabla:

Tabla 11 Niveles MCER Pre Test.

Grupo: A (experimental) Grupo: B (control)
Caodigo Nivel MCER Cadigo Nivel MCER
participante participante
PS A2 VC Bl
JSC Bl VB A2
BC Bl ML A2
JV Bl CA Bl
P A2 JT Bl
VR Bl EG A2
MG Bl JC A2
FI A2 CJ Bl

Segun se observa, los niveles del MCER de los participantes fluctian entre las
categorias A2 y B1. La interpretacion porcentual se muestra en las ilustraciones
3y4:

33



llustracion 3 Niveles MCER Pre Test, grupo A (experimental).

Grupo A

A2
LB1
llustracion 4 Niveles MCER Pre Test, grupo B (control)
Grupo B
A2
LB1
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llustracion 5 Niveles MCER Pre Test, ambos grupos

NIVELES MCER
Grupos Ay B

44%

56% LIB1

En el grupo A, un 37% de los participantes fueron posicionados en nivel A2 y el otro
63% fue ubicado en nivel B1. En el grupo B, mientras tanto, el primer 50% se
encuentra en nivel A2 y el otro 50% en nivel B1. En cuanto a la totalidad de los

participantes, un 44% es situado en nivel A2, y el 56% restante en nivel B1.

4.3 Spoken Fluency Scale

Las entrevistas orales también fueron transcritas y analizadas a través de las
especificaciones de la escala de fluidez oral interna, poniendo especial énfasis en
velocidad, pausas y reparo. Sélo las respuestas de la tercera parte Speaking Part 3
de la prueba oral PET fueron consideradas para este propésito. A continuacion, se

detalla los resultados obtenidos en tablas e ilustraciones:
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Tabla 12 Spoken Fluency Scale, Pre Test. Grupo A (experimental)

Cdédigo
Estudian
-te

PS
JSC
BC
JV

VR
MG
FI

VELOCIDAD

Tiemp
o total
de la
tarea

00:42
00:37
00:48
01:06
00:47
1:05
1:11
01:32

Prome-
dio
palabra
S por
minuto

56
75
94
73
61
100
93
69

Prome-
dio
longitu
d de

PAUSAS
Ubicacion
NO NO
pausas pausa pausa
S por S por
oracio ideas
-nes
3 4
2 4
2 2
1 2
3 2
4 4
4 4
2 3

W NP, PrPWEE, RN

N o
partida
S
falsas

SO W Fkr O~ O O O

REPARO
N°ideas N°auto
incomple correccio
-tas -nes
5 0
1 3
0 1
0 3
0 1
1 2
0 1
0 3
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Tabla 13 Spoken Fluency Scale, Pre Test. Grupo B (control)

VELOCIDAD PAUSAS REPARO
Codigo Tiemp Prome- Prome- Ubicacién N° N°ideas N°auto
Estudia ototal dio dio partidas incomple- correccio
n-te dela palabras longitud falsas tas -nes
tarea  por de N°® N°®
minuto pausas Pausas pausas
por por
oracio- ideas

nes
VC 01:04 61 2 3 3 2 1 1
VB 01:11 68 3 4 3 5 0 1
ML 01:26 71 3 5 4 5 3 0
CA 01:15 108 2 2 2 2 0 0
JT 00:58 109 1 2 3 3 0 0
EG 01:01 36 5 3 4 0 1 1
JC 00:27 29 3 4 4 0 1 0
CJ 01:14 71 1 3 2 1 2 0
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llustracién 6 Velocidad Pre Test

00:58 77

PROMEDIO VELOCIDAD

00:64 69

GRUPO A

GRUPO B

I Tiempo total de la tarea

LI Promedio palabras por minuto

En esta seccion, se aprecia una leve diferencia entre un grupo y otro. Por una parte, en

cuanto al promedio de tiempo total de la tarea, en el grupo A la duracién fue de 58

segundos y en el grupo B, fue de 64 segundos. Por otra parte, en palabras por minuto,

el grupo A promedié 77 palabras, mientras que en el grupo B se promedié 69. Se

considera que estas diferencias no reflejan gran variedad entre la velocidad de un grupo

y otro. Ademas, se observa que el grupo A tuvo un mayor numero de palabras por

minuto, y en contraste, el grupo B tuvo un tiempo total mas elevado.
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llustracién 7 Pausas Pre Test

1,7

2,6

31

PROMEDIO PAUSAS

2,5

3,2

3,1

GRUPO A

GRUPO B

k Promedio longitud de pausas
LIN° pausas por oraciones

LIN° pausas por ideas

En esta seccidbn se exponen tres criterios, cuyos resultados no muestran mayor

diferencia. En el grupo A, las pausas promediaron una longitud de 1,7 segundos,

mientras el grupo B promedi6é 2,5. En cuanto al nUmero de pausas por oraciones, el

promedio del grupo A es un 2,6, y el del grupo B es un 3,2. Al observar el nUmero de

pausas por ideas, es posible ver que ambos grupos promedian un 3,1. Si bien, el grupo

B muestra una tendencia a generar pausas de mayor longitud, la diferencia es muy

leve. Con respecto al nimero de pausas, los resultados muestran una variedad de 0,6

en oraciones y exactamente el mismo promedio en ideas, diferencia que resulta casi

inapreciable.
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llustracion 8 Reparo Pre Test

PROMEDIO REPAROS

ki N° partidas falsas
LI N° ideas incompletas

LIN° autocorrecciones

1,6 0,8 1,7 2,2 1 0,3

GRUPO A GRUPO B

Esta seccion contempla los resultados del numero de instancias de reparo. En
cuanto al nimero de partidas falsas, el grupo A promedia un 1,6 y el grupo B,
promedia un 2,2. En el grupo A se expone una media de 0,8 ideas incompletas,
mientras que en el grupo B se obtiene un promedio de 1. En relacion al numero de
autocorrecciones, el primer grupo realiza 1,7 y el segundo, 0,3. Lo anterior, muestra
nuevamente que no hay datos que muestren una diferencia significativa entre los

grupos evaluados.

Al observar todos los datos obtenidos a través de dos instrumentos muy diversos, es
posible mencionar, por una parte, que el grupo A tiene un mayor numero de
estudiantes en nivel B1l, promedio de palabras por minuto, y numero de
autocorrecciones. Por otro lado, se aprecia que el grupo B presenta un mayor
tiempo total de la tarea, longitud y nimero de pausas, y numero de partidas falsas e
ideas incompletas. Por ello, se entiende que el grupo A tiene una leve ventaja en
fluidez por sobre el grupo B. A pesar de lo anterior, ninguna de estas variantes es
sustancial, por lo que se deduce que ambos grupos tienen tanto un nivel de inglés

como una fluidez oral similar.
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4.4 Post test

Los datos recogidos a partir de la aplicacion del examen oral PET por segunda vez,

arrojaron los siguientes resultados:

441 Escala PET

Entrevistas orales fueron nuevamente aplicadas a los estudiantes de ambos grupos
y evaluadas a partir del instrumento de Cambridge Assessment, para verificar el

nivel del MCER de los participantes luego del periodo de intervencion.
Tabla 14 Niveles MCER Post Test

Grupo: A (experimental) Grupo: B (control)
Cédigo Nivel MCER Cédigo Nivel MCER
participante participante
PS A2 VC Bl
JSC Bl VB A2
BC Bl ML A2
JV Bl CA Bl
IP Bl JT Bl
VR Bl EG A2
MG Bl JC A2
FI A2 CJ Bl

Segun los resultados de la tabla anterior, los niveles del MCER de los participantes
fluctban entre las categorias A2 y B1l. La interpretacién porcentual se muestra en las

siguientes ilustraciones:
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llustracion 9 Niveles MCER Post Test, grupo A (experimental)

Grupo A

A2
LB1
llustracion 10 Niveles MCER Post Test, grupo B (control)
Grupo B
g \\
A2
LB1
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llustracion 11 Niveles MCER Post Test, ambos grupos

NIVELES MCER
Grupos Ay B
37%
A2
LB1
63%
\
\\

En el grupo A, un 37% de los participantes fueron posicionados en nivel A2 y el otro
63% fue ubicado en nivel B1. En el grupo B, mientras tanto, el primer 50% se
encuentra en nivel A2 y el otro 50% en nivel B1. En cuanto a la totalidad de los

participantes, un 37% es situado en nivel A2, y el otro 63% se ubica en nivel B1.

4.4.2 Spoken Fluency Scale

Tal como en el Pre Test, las entrevistas orales fueron transcritas y analizadas
utilizando la escala de fluidez oral interna, cuya orientaciébn esta en velocidad,
pausas y reparo. A continuacion, se detalla los resultados obtenidos en tablas e

ilustraciones:
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Tabla 15 Spoken Fluency Scale, Post Test. Grupo A (experimental)

VELOCIDAD PAUSAS REPARO
Codigo Tiemp Promedi Promedi Ubicacién N° N°ideas N°auto
Estudia ototal o 0 partidas incomple- correccio
n-te dela palabras longitud falsas tas -nes
tarea  por de N°® N°®
minuto pausas Pausas pausas
por por
oracio- ideas

nes
PS 01:04 70 3 2 1 2 0 2
JSC 00:47 83 1 1 2 0 0 1
BC 01:13 73 2 2 2 2 1 1
JV 00:38 80 1 0 1 0 0 1
IP 01:07 66 2 1 3 1 0 1
VR 01:00 81 4 1 1 0 0 2
MG 01:35 88 2 1 4 0 1 2
FI 01:22 69 2 2 4 1 1 0
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Tabla 16 Spoken Fluency Scale, Post Test. Grupo B (control)

VELOCIDAD PAUSAS REPARO
Cbédigo Tiemp Promedi Promedi Ubicacién N° N°ideas N°auto
Estudia ototal o o} partidas incomple- correccio
n-te dela palabras longitud falsas tas -nes
tarea  por de N°® N°®
minuto pausas Pausas pausas
por por
oracio- ideas

nes
VC 01:06 85 2 2 4 2 0 2
VB 01:36 55 4 4 5 2 1 1
ML 01:38 63 3 2 4 5 1 1
CA 00:58 71 4 3 3 1 1 0
JT 01:04 72 5 3 4 2 4 0
EG 01:19 40 5 3 5 2 0 0
JC 01:01 21 4 5 5 3 1 0
CJ 01:04 71 3 2 4 2 0 1
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llustracién 12 Velocidad Post Test.

00:65| 80

PROMEDIO VELOCIDAD

00:73| 59

GRUPO A

GRUPO B

I Tiempo total de la tarea

LIPromedio palabras por minuto

Con respecto al promedio de velocidad, la prueba posterior registra lo siguiente. En

primer lugar, el tiempo total de la tercera tarea en el grupo A corresponde a 65

segundos, mientras en el grupo B se registra 73. Luego, el grupo A logra un promedio

de 80 palabras por minuto, en tanto el grupo B registra 59. Entre ambas categorias, se

aprecia que la mayor variedad se encuentra en el promedio de palabras por minuto,

siendo el grupo A el que consigue ventaja por sobre el grupo B. En cuanto al tiempo

total, el primer grupo se ve levemente disminuido por el resultado obtenido por el

segundo.
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llustracién 13 Pausas Post Te

st

211 13

2,3

PROMEDIO PAUSAS

381 3,0

4,3

GRUPO A

GRUPO B

k Promedio longitud de pausas
LIN° pausas por oraciones

LIN° pausas por ideas

En relacion al promedio de pausas, es posible notar diferencias en los tres promedios;

longitud, nimero por oraciones y numero por ideas. En la categoria longitud de pausas,

el grupo A presenta un 2,1 y el grupo B registra un 3,8. Entretanto, el nUmero de pausas

por oraciones obtenido por el grupo A alcanza un 1,3 mientras el grupo B tiene un 3,0.

Con respecto al nimero de pausas por ideas, el grupo A obtiene un 2,3 y en el grupo B

se aprecia un 4,3. Dado lo anterior, se puede establecer que los resultados muestran al

grupo A con menor cantidad y duracion de pausas en comparacion al grupo B, el cual

obtiene un mayor promedio en las tres categorias del promedio de pausas.
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llustracion 14 Reparo Post Test

PROMEDIO REPARO

i N° partidas falsas
LI N°ideas incompletas

LIN®° autocorrecciones

08 | 04 1,3 2,4 1 0,6

GRUPO A GRUPO B

Considerando el promedio de reparo de ideas, se calcula partidas falsas, ideas
incompletas y autocorrecciones. El nimero de partidas falsas ejecutadas por el grupo A
promedia un 0,8 y el grupo B, promedia un 2,4. En el grupo A se expone una media de
0,4 ideas incompletas, mientras en el grupo B se obtiene un promedio de 1. En relacién
al nimero de autocorrecciones, el primer grupo realiza 1,3 y el segundo, 0,6. Se aprecia
qgue el resultado con mayor diferencia tiene relacion con el nimero de partidas falsas.
Luego, se aleja también el nimero de autocorrecciones entre un grupo y otro.
Finalmente, la categoria que menos distancia tiene en sus resultados es la del numero

de ideas incompletas, cuyo despliegue se considera menos relevante.

En consecuencia, con los resultados expuestos por la recoleccién de ambas fuentes de
informacion, se establece que el grupo A posee una ventaja en cuanto al nimero de
estudiantes en nivel B1, palabras por minuto, y niumero de autocorrecciones. Al mismo
tiempo, el grupo B muestra porcentajes mas elevados en tiempo total de la tarea,
longitud y niumero de pausas, y numero de partidas falsas e ideas incompletas. Es

decir, el grupo A se mantiene por sobre el grupo B en ambos criterios, posicionandose

48



principalmente en nivel B1 del MCER y mostrando mayor desarrollo de la competencia

oral en relacién a fluidez.

45 Analisis Pre vs Post Test

Mediante la aplicacion de la tercera parte de la prueba PET de manera previa y
posterior, se logrd identificar cambios y mejora en el desempefio oral individual de

los participantes. Los datos recogidos arrojaron los siguientes resultados:

4.6 Escala PET

Las entrevistas orales aplicadas a los participantes de ambos grupos, mostraron
algunas variaciones entre los niveles MCER establecidos en la prueba previay en la
posterior. El detalle se muestra en las tablas e ilustraciones.

Tabla 17 Pre vs Post Test, niveles MCER

Grupo A Grupo B
Pre Test |Post Test |Diferencial Pre Test | Post Test |Diferencia
B1
63% 75% 12% 50% 50% 0
A2
37% 25% -12% 50% 50% 0

El analisis de resultados integré dieciséis participantes; ocho por cada grupo. En el
caso del grupo A, cinco estudiantes demostraron tener un dominio B1 descrito por el
MCER en el Pre Test. Luego, en el Post Test, seis de ellos fueron categorizados
dentro del mismo grupo. Es decir, el 63% de los participantes del grupo A
pertenecientes al nivel B1, incrementé en un 12%, dejando un total de 75% de
estudiantes en nivel B1 al término del periodo de intervencion. Con lo anterior, se
observa que la disminucion del 12% de estudiantes en nivel A2, reemplazé el 37%
del Pre Test reflejando un total del 25% de estudiantes en nivel A2 luego del Post
Test. EI 12% de diferencia entre ambas instancias evaluativas es reflejado

anicamente por un participante del grupo A, quien avanzo de nivel A2 a nivel B1.

49



llustracion 15 MCER grupo A

Grupo A

80%

70% ———— —_—

60%

50%

40%

30% E—— —

20%

10%

0%

Pre Test Post Test

e—RB1 63% 75%
— A2 37% 25%

La ilustracion expone los cambios generados por el grupo A, a partir de la intervencion,
mostrando la variacion que se experimentd en incremento del nivel B1 y descenso del
nivel A2.

En cuanto al grupo B, cuatro estudiantes lograron el nivel B1 del MCER durante el Pre
Test. Tras la aplicacion del Post Test se pudo evidenciar que el mismo ndmero se
mantuvo. Es decir, el 50% de los participantes del grupo B pertenecientes al nivel B1,
se mantuvo con exactamente el mismo porcentaje y los mismos estudiantes, dejando el
resultado intacto entre Pre y Post Test. Por ende, igual que en el caso anterior, ocurrio
con el nivel A2, donde el mismo 50% del Pre Test mantuvo su nivel del MCER en el
Post Test. En resumen, al inicio y al término de la intervencion, un 50% de los
estudiantes de cada grupo fue ubicado en Bl y el otro 50% en A2. La mantencién de
estos resultados en ambas instancias de entrevista, deja claro que ninguno de los

participantes evidencié un cambio positivo o negativo.
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llustracion 16 MCER grupo B

Grupo B
60%
50— e
40%
30%
20%
10%
0%
Pre Test Post Test
——B1 50% 50%
—A2 50% 50%

La ilustracion muestra que la intervencion no tuvo impacto alguno en el nivel MCER de

los participantes del grupo B, manteniéndose igual entre Pre y Post Test.
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4.7

Spoken Fluency Scale

A continuacion, se presenta los resultados de la prueba previa y la posterior,

evidenciando la diferencia que cada grupo experiment6 entre una instancia y otra en

relacion a los criterios de mediciéon de fluidez establecidos.

Tabla 18 Pre vs Post Test, Spoken Fluency Scale

Grupo A Grupo B
Pre Test |Post Test |DiferencialPre Test |Post Test |Diferencia
Velocidad
Tiempo total
de la tarea 58 seg. 65 seg. 7 seg. 64 seg. 73 seg. 9 seg.
Palabras por
minuto 77 80 3 69 59 -10
Pausas
Longitud de 17 2.1 0.4 25 38 1.3
pausas
Pausas por 26 13 13 3,2 3,0 0.2
oraciones
Pausas por
ideas 3,1 2,3 -0,8 3,1 4.3 1,2
Reparo
Partidas 1,6 08 0,8 2.2 24 02
falsas
Ideas 08 0.4 0,4 1,0 1,0 0
incompletas
Auto
correcciones L7 1,3 -0,4 0,3 0,6 0,3
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47.1 Velocidad

Velocidad estd compuesta por dos categorias; tiempo total de la tarea y palabras por

minuto. Estos resultados son expuestos como promedio obtenido en cada uno de

los casos.

llustracion 17 Velocidad grupo A

Grupo A

90

80 -—

70

50

40

30

20

10

Velocidad 0 Pre Test Post Test

e==sTiempo total de la tarea 58 65
@mmPalabras por minuto 77 80

En el grupo A, el tiempo total de la tarea promedié 58 segundos en el Pre y 65

segundos en el Post Test. Es decir, se produjo un promedio de incremento de siete

segundos entre el inicio y el término de la intervencion.

El promedio calculado en base a la cantidad de palabras por minuto fue de 77 en el

Pre y 80 en el Post Test. Con esto, se observa un crecimiento de aproximadamente

tres palabras habladas por cada minuto de entrevista.
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llustracion 18 Velocidad grupo B

Grupo B

80

" o
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40

30

20
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Velocidad 0 Pre Test Post Test

e==sTiempo total de la tarea 64 73
@smmPalabras por minuto 69 59

En el grupo B entretanto, el tiempo total de la tarea promedi6é 64 segundos en el

Pre y 73 segundos en el Post Test. Es decir, se produjo un promedio de

incremento de nueve segundos entre el inicio y el término, lo cual es positivo en

relacion a los objetivos de esta investigacion.

El promedio calculado en base a la cantidad de palabras por minuto fue de 69 en

el Pre y 59 en el Post Test. Con esto, se observa una disminucion de diez

palabras habladas por cada minuto de entrevista.

4.7.2 Pausas

Las pausas estan compuestas por tres categorias; longitud, pausas por

oraciones y pausas por ideas. Los resultados son exhibidos como promedio

obtenido en cada uno de los casos.
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llustracion 19 Pausas grupo A

Grupo A

3,5

3

2,5

2

1,5

1

0,5

Pausas 0 Pre Test Post Test

e==w|,0ongitud de pausas 1,7 2,1
e Pausas por oraciones 2,6 1,3
Pausas por ideas 3,1 2,3

El promedio obtenido por el grupo A en longitud de pausas es de 1,7 segundos

en el Pre y de 2,1 en el Post Test. Por tanto, se observa que la longitud de

pausas aumento6 en 0,4 entre la aplicaciéon de ambas pruebas.

El nimero de pausas por oraciones calculé un promedio de 2,6 en el Prey 1,3

en el Post Test. Esto muestra un descenso de 1,3 pausas en oraciones entre la

aplicacion de una prueba y otra.

Finalmente, las pausas ejecutadas por ideas en el Pre Test arrojaron un

promedio de 3,1 mientras que en el Post Test, se evidencia un promedio de 2,3,

mostrando una favorable caida de 0,8.

55



llustracion 20 Pausas grupo B

Grupo B

5

4,5
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3,5 p—
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2,5
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1,5
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0,5

0

Pausas Pre Test Post Test

emms] ongitud de pausas 2,5 3,8
emm»Pausas por oraciones 3,2 3,0
Pausas por ideas 3,1 4,3

En cuanto a pausas registradas por el grupo B, el promedio de longitud que se
obtiene del Pre Test es de un 2,5. En el Post Test, por otra parte, se observa un
promedio de 3,8. Por lo anterior, es posible apreciar un incremento de 1,3 segundos
de longitud.

En relacion al nimero de pausas por oraciones, se calcula en el Pre Test un 3,2 y
en el Post Test un 3,0. Lo anterior muestra que el resultado previo desciende en un
0,2 en comparacioén con la prueba posterior.

Ademas, mientras el Pre Test arroj6 un promedio de 3,1 en el nUmero de pausas por
ideas, el Post Test registré un 4,3. Por lo tanto, la diferencia entre ambas pruebas

aumenta el resultado en un 1,2 al término de la intervencion.
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4.7.3 Reparo

Reparo estd compuesto por tres categorias; partidas falsas, ideas incompletas y
autocorrecciones. Los resultados son interpretados como promedio obtenido en

cada uno de los casos.

llustracion 21 Reparo grupo A

Grupo A
1,8
1,6
1,4
1,2
1
0,8
0,6 X
0,4
0,2
0
Reparo Pre Test Post Test
e==w»Partidas falsas 1,6 0,8
emms]deas incompletas 0,8 0,4
Auto correcciones 1,7 1,3

En el grupo A, el nUmero de partidas falsas promedi6 1,6 en el Pre Testy 0,8 en
el Post Test. Es decir, se produjo una mejora reflejada por un promedio de caida
de 0,8 entre el inicio y el término de la intervencion.

El promedio calculado en base a la cantidad de ideas incompletas fue de 0,8 en
el Pre y de 0,4 en el Post Test. Con esto, se observa un descenso de 0,4 al
compararse los resultados de ambas instancias de entrevista.

En relacion a autocorrecciones, en el Pre Test se registré un promedio de 1,7 y
por otra parte, el Post Test arroj6é un 1,3, lo que permite entender que hubo una

disminucién de estas instancias, cayendo en un 0,4.
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llustracion 22 Reparo grupo B

Grupo B
3
2,5 [
2
1,5

1 R —————————

0,5
0
Reparo Pre Test Post Test
e==»Partidas falsas 2,2 2,4
emms]deas incompletas 1,0 1,0
Auto correcciones 0,3 0,6

Las partidas falsas ejecutadas en el grupo B promediaron un 2,2 en el Pre Testy
un 2,4 en el Post Test. Por ello, es posible evidenciar un promedio de caida de
0,8 entre el inicio y el término de la intervencion.

El promedio que se calcul6 en cuanto al nimero de ideas incompletas arrojé que
durante la prueba previa, se obtuvo un resultado de 1,0. Este alcance se
mantuvo exactamente igual en la prueba posterior, por lo que se establece que
no hubo variacién en nimero de ideas incompletas entre una prueba y otra.

Con respecto a autocorrecciones, en el Pre Test se registré un promedio de 0,3
mientras que en el Post Test se arroj6 un 0,6. Lo anterior es evidencia del

aumento de estas instancias, especificamente en un 0,3

4.8 Resumen de resultados

Para el logro de objetivos de la intervencion llevada a cabo, se aplico la tercera
parte de la prueba oral PET como Pre y Post Test, con el fin de ubicar a los
participantes en uno de los niveles definidos por el MCER vy, al mismo tiempo,
evaluar detalladamente si la aplicacion de retroalimentacion correctiva tuvo algin
impacto en el desempefio de los participantes. En esta seccién, se analiza los

datos mas relevantes recogidos mediante la muestra.
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49 PET

En relacion a los niveles establecidos por el MCER, el Pre Test mostré que ambos
grupos solo tuvieron estudiantes en los niveles A2 y B1, lo cual indica que el nivel de
inglés es semejante, a modo general. Luego de la aplicacion del Post Test, se
observé que la mayoria de los participantes se mantuvo en el nivel que registro al
comienzo, siendo sélo una persona perteneciente al grupo A quien avanzo de nivel
A2 a B1.

4.10 Spoken Fluency Scale

Para la recoleccion de datos relevantes en cuanto a fluidez, se aplicé la escala de
evaluacion Spoken Fluency Scale. De ella, se concluye lo siguiente:

En los apartados Velocidad, Pausas y Reparo, se evidencié cambios entre una
instancia evaluativa y otra. Se aprecia que el tiempo total de la tarea aumentd en
ambos grupos, pero en palabras por minuto, fue soélo el grupo A el que incrementé
su resultado promedio. En conformidad con las instancias de reparo, el grupo A
mostr6 una mejora registrando un menor ndmero de partidas falsas e ideas
incompletas. Por el contrario, el mismo grupo produjo menor cantidad de
autocorrecciones. El grupo B, por su parte, incrementd sus partidas falsas y
autocorrecciones, y mantuvo su numero de ideas incompletas sin variacion.

Algunos descubrimientos implicaron sorpresa. Por ejemplo, resultd muy curioso
observar que a pesar de que se esperaba una mejora, ambos grupos aumentaron
su promedio de longitud de pausas, respectivamente. A pesar de ello, el grupo A
disminuyé el numero de pausas por oraciones e ideas, mientras el grupo B
experimentd una baja en pausas por oraciones y un incremento en pausas por

ideas.
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5. CONCLUSION Y DISCUSION

En este estudio, se planted la necesidad de implementar estrategias que incentiven el
desarrollo de la competencia oral en inglés en aulas de Educacion Superior en Chile. La
investigacion permitid observar si el uso de retroalimentacion correctiva tuvo un
incremento en la fluidez oral de estudiantes universitarios. Los datos obtenidos
facultaron una recoleccion de antecedentes que verifican si la aplicacion de
retroalimentacion correctiva en la comunicacion oral influye o no en la fluidez verbal y

de qué forma.

La decisién de ahondar en la aplicacién de retroalimentacion correctiva y el estudio de
la fluidez no fue al azar. Diversos autores han comprobado la eficacia que las
correcciones orales inmediatas tienen en el aprendizaje de L2 en los estudiantes —
Ammar & Spada (2006), Ferreira (2006), Lyster & Ranta (1997), Lyster, Saito & Sato
(2013), Penning de Vries et al (2011), Sato (2011) y Schachter (1991), promoviendo su
tratamiento de manera variada y frecuente. Con respecto a la fluidez oral, Derwing et al
(2004), Ginther et al (2010), Kormos & Dénes (2004), Mizera (2006), Pérez (2016),
Porcino & Finardi (2012) y Sato (2014) han estudiado su desarrollo como un fenémeno
interdisciplinario capaz de mejorar incluso en otras areas del lenguaje, desde lo practico

hasta lo emocional.

Observando el estudio realizado, resulta importante plantearnos si nuestros objetivos de
mejora se cumplieron o no. Ante ello, nuestra respuesta es ‘si’. Fue posible comprobar
la eficacia de la retroalimentacién correctiva sobre la fluidez oral implementando Pre y
Post test que midieron tanto el nivel de competencia como la fluidez oral, evaluando el
impacto de la intervencion en estudiantes de inglés como segunda lengua,
desarrollando habilidades orales a través de actividades comunicativas de debate y
juego de roles, y estudiando la relacidon entre la retroalimentacion correctiva y la
comunicacién verbal para el incremento de la fluidez de los participantes. La
informacion recogida a través de la intervencion dio cuenta de un desarrollo positivo en
aspectos reales de fluidez de los participantes involucrados en el grupo experimental.

En algunas ocasiones se obtuvo mejoras significativas, mientras que en otras,
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anicamente se evidencio una leve inclinacion. Recopilar estos datos apunta a responder

la principal pregunta de esta investigacion:

¢, Cuél es el impacto en la fluidez oral, que provoca la retroalimentacion correctiva
aplicada en actividades de interaccion verbal de estudiantes de inglés en educacion

superior?

Dentro de los descubrimientos mas relevantes, encontramos que en la dimension
Velocidad, ambos grupos permitieron observar un aumento en el tiempo total de la
tarea; el grupo experimental obtuvo como promedio 65 segundos con un incremento de
siete segundos en relacién al Pre test, mientras que el grupo control presentd 73
segundos en promedio con un aumento de 9 segundos en comparacion a la prueba
inicial. No obstante, el promedio de palabras en el grupo A fue de 80 por minuto, en
cambio, el grupo B produjo 59 palabras por minuto. A simples rasgos, pareciera que el
grupo control tuvo una respuesta mas efectiva dada la longitud de su entrevista, sin
embargo, el hecho de que la realizacion de la tarea del grupo experimental haya sido
mAas concisa, indica que la produccion del contenido fue mayor en relaciéon al grupo

control y en cuanto a su notable avance.

En lo que respecta a Pausas en el habla de los participantes del grupo A, se percibio
una disminucién en nimero, tanto por ideas como por oraciones. A pesar de aquello, la
longitud de las mismas aumentd. De lo anterior se infiere que la tendencia de los
hablantes fue a tardar mas tiempo en construir su discurso, demostrando mayor

seguridad y precision en el relato, tal como se muestra en el siguiente ejemplo:

VR: [...] | can see... (pausa 1) lot ots- lots of men and two girls that are
probably friends and are going to see a movie together cause they’re talking and
they’re happy... (pausa 2) | can also see that there’s anoter- another line...
(pausa 3) and there are two men in the front of the line and they’re paying for the

tickets.
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En este extracto, correspondiente a uno de los participantes del grupo A (ver anexo 10,
codigo VR), se observa que el hablante posee pausas solo entre ideas, las cuales
expresa de forma continua para detenerse uUnicamente a reparar errores de
pronunciacion. El grupo control, por el contrario, no demuestra coherencia en este
respecto, pues tuvo un incremento significativo en longitud y nidmero de pausas por
idea, lo que muestra un retroceso en comparacion con la prueba inicial. Por otra parte,
a pesar de que el mismo grupo presentd un descenso en el nUmero de pausas por
oraciones, su magnitud fue casi imperceptible, sin siquiera acercarse a los resultados

del grupo A, el cual dobla la longitud y el nUmero de pausas efectuadas por el grupo B.

Los Reparos también evidenciaron valores positivos para el grupo experimental,
principalmente en relacién al nimero en produccién de partidas falsas. En comparacion
con la primera entrevista, los participantes del grupo A redujeron estos errores a la
mitad, mientras que el grupo B experimentd un pequefio incremento en cantidad de
partidas erradas. También se observo un impacto en cuanto a la elaboracién de ideas
incompletas, las cuales bajaron en el grupo experimental y se mantuvieron exactamente
igual en el grupo control. Ademas, el nimero de autocorrecciones emitidas por el grupo
A, sobrepasan a las del grupo B en el doble, lo que indica una importante correlacion
con la propuesta del estudio. Los resultados obtenidos por el grupo control en este
respecto, se muestran evidentemente por debajo de lo percibido a partir de las
respuestas del grupo experimental.

La intervencion llevada a cabo contemplé la evaluacion de la competencia oral en
inglés, especificamente en relacion con fluidez. Para ello, se aplicé una prueba previa y
una posterior a dos grupos de estudiantes universitarios, mas el empleo de
retroalimentacion correctiva instantanea a uno de aquellos grupos. Para recoger los
datos necesarios en cumplimiento con los objetivos de la investigacion, se aplico la
tercera parte de la prueba oral PET como Pre y Post Test, con el fin de ubicar a los
participantes en uno de los niveles definidos por el MCER y observar si la aplicacion de
retroalimentacion correctiva tuvo algun impacto en la fluidez del desempefio oral de los

estudiantes. Se utilizé la escala de evaluacién de Cambridge Assessment para calificar
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el desempefio oral general de los participantes y se elaboré la denominada Spoken

Fluency Scale para responder al analisis de su desarrollo de la fluidez oral.

5.1 Limitaciones posteriores

Por una parte, cuando hablamos de fluidez, Becker y Salles (2016), reconocen dos
variables; fluidez semantica y fonoldgica (para mas detalle, consultar Marco Teorico,
4.2). La fluidez fonoldgica es considerada como el resultado del ejercicio
comunicativo ininterrumpido, mientras que la semantica tiene que ver con la
habilidad cognitiva de cada individuo en relacion al uso de palabras. Ambas
variables dejaron abierta una inquietud sobre el peso de nuestra investigacion como
aporte a la sociedad, dado que de cierta forma, no se profundizé lo suficiente en las
areas mencionadas. En primer lugar, las pautas de evaluacion utilizadas soélo
permitieron rescatar evidencia relacionada a la fluidez fonoldgica. En el proceso de
transcripcion, fue evidente que el incremento de la fluidez oral de un numero
importante de estudiantes, sélo tuvo relacion con lo fonoldgico, y a pesar de que el
resultado fue exitoso, no se observé impacto alguno en la produccién del contenido,
sino mas bien en la tendencia de los participantes a limitar las pausas para lograr un
discurso mas fluido. Lo anterior, se plantea ya que el instrumento de medicién
interno no fue lo suficientemente adecuado como para contemplar un progreso en la
fluidez semantica. Las secciones consideradas para la elaboracion de este
instrumento fueron determinadas en base a Skehan (2003), quien distingue

velocidad, desglose de la fluidez y reparo como las tres dimensiones de la fluidez.

Por otra parte, a pesar de que los resultados recopilados han sido mayormente
positivos, el paro estudiantil ocurrido en la realizacion de la intervencion, sin duda
provocé un vacio que requirid disminuir la cantidad de sujetos de estudio. La
inactividad de un importante nimero de participantes imposibilité la aplicacién de la
prueba final en la totalidad de los grupos, por lo que de los veinticinco estudiantes
que rindieron el Pre test, solo dieciséis finalizaron el proceso, siendo parte del Post
test. De lo anterior, se concluye que si bien, se comprobd la eficacia de la aplicacion

de retroalimentacion correctiva sobre la fluidez oral de los participantes, una muestra
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de mayor dimension muy probablemente hubiese arrojado resultados aun mas

contundentes.

5.2  Futuras investigaciones

Los cambios de mejora en el desempefio oral fluido que se reflejan en este estudio
son importantes considerando que la muestra fue de reducida extension. Dado lo
anterior, al cuantificar los datos, no se aprecia un impacto revelador, por lo que se
hace necesario contemplar un estudio similar que considere un mayor numero de

participantes.

En cuanto al andlisis de la fluidez verbal como un todo, resulta 6ptimo tomar en
consideracion otros aspectos de la competencia oral, contando con instrumentos
gue permitan comprender diversas funciones del lenguaje asociadas al desarrollo de

la fluidez. Esto permitira recoger datos aun mas relevantes y rigurosos.

Un desafortunado imprevisto provocé la interrupcion de la intervencion de este
proyecto, por lo que los participantes dejaron de verse expuestos a
retroalimentacion correctiva por un periodo de tiempo que, aunque fue reducido,
podria haber afectado los resultados. Por ello, se hace necesario entregar
retroalimentacion variada de manera activa e ininterrumpida, con el fin de
aprovechar cada instancia en beneficio de los estudiantes y para obtener un mayor

namero de correcciones que permitan la verificacion del cumplimiento de objetivos.

Por dltimo, se invita a proveer un mayor numero de instancias de evaluacion de la
comunicaciéon oral donde los estudiantes puedan recibir retroalimentacion
personalizada, para asi entregarles la oportunidad de practicar no sélo a aquellos
con mayor seguridad para participar voluntariamente de las actividades, sino a la

totalidad de los sujetos de estudio.
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7. ANEXOS

7.1 ANEXO 1: Informed Consent Form

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO

Objetivo de lainvestigacidn: En este estudio, se investisade qué manem lainteraccign aral facilita
la comunicacian en inglés. Se busca descubrir si la aplicacian y estructuracion de clases mas
naturalments interactivas entre los alumnaos ayuda adesarrollzr el lenguzje mas efidente mente. Por
ultima, este estudio buscaverificarsi la maneraenque los profesores instruyen asus slumnastiens
alguna repercusian en la fluidez oral de un segundo idioma.

Investigadores:

Daniela Avilés Guzman, aspirante a Magister en Educacidn Superior:
E-mail: d.avilesguzman @gmail.com

MNicole Prieto Flores, aspirante a Magister en Educacian Superiar:
E-mail:nicoleconstanzapfillgmsail.com

Profesor del grupo evaluado:
Claudio Dizz Eaindez
Profesor de inglés USM

Procedimiento:

- Durante lzs clases de inglés, usted participard en actividades disefizdas para promaver el
desarrallo del segundo idiama. Durante las actividades, sus canversaciones o intercambios
escritos podrizn ser grabzdos en farma de notas.

Condiciones de su participacign:

- Parte de este estudio considera recoserd=stos de interacciones en clases. La partidpacidn en esas
actividades es de forma totalmente voluntaria y no afectara las evaluaciones del curso.

- Lainfarmacidn y los resultzdos de lainvestizacian se@n utilizados solo parafines de esta misma.

- Lainfarmacidn serdalmacenadade manem= confidendal. Su nombre y datos pesonales no seran
revelzdos.

- Incluso a2l aceptar participar, usted es libre de retimrse de |2 investigacion encualguier mamento
que estime conveniente.

He leido v entendida la descripdan de la investigacion y de esta manera acepto participar en las
actividades dentro de la sala de clases, |as cuzles pueden ser grabadas.

Nambre: Firma:
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7.2  ANEXO 2: Pre test | (PET)
Part 1 (2-3 minutes)

Phasea 1
Interlocutor

A/B Good moming ! aftermoon / evening.
Can | have your mark sheets, pleasa?
(Hand owver the mark shaefs to the Assessor.)

AB  I'm.... andthisis _........... .
He [ she is just going to listen to us.

A Mow, what's your name?
Thank you.

B And what's your namea?
Thank you.

Back-up prompts

B Candidate B, what's your surname? How dio you write your family
How do you spell it? | sacond nama?
Thank you.

A And, Candidate A, what's your sumama? How do you write your family
How do you spell it? | sacond nama?
Thank yau.

Fhase 2

Interlocutor

Do you enjoy studying English? Why (not)?

Do you think that English will be useful for you in

the futura?

What did you do yesterday evening / last
waekend?

What do you enjoy doing in your free tima?

Thank you.

(Sedect ane ar move questions from the st fo ask each candidate. Use candidafes” names
throwghout. Ask Candidate 5 first.)

Back-up prompis
Do you like studying English?
Will you use English in the future?
Did you do anvthing vesterday evening /
last weakend? What?

What do you like to do in your free time?
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Part 2 (2-3 minutes)

I'm going to describe a situation to you.

A young man is going to visit a city for the weekend, but he doesn't enjoy
sightseeing. Talk together about the different things he could do in the city
and say which would be most fun for him.

Here is a picture with some ideas to help you.

Ask both candidates to look at picture * on page * of the Student’s Book and
repeat the frame.

I'll say that again.
A young man is going to visit a city for the weekend, but he doesn't enjoy

ginhteanina Talk tnnothar sl tha diffarant thinae ha coold A in tha eiba
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Part 3 (3 minutes)

Examiner
Say to both
candidates:

(Candidate A)

Examiner

(Candidate B)

Now, I'd like each of you to talk on your own about something. I'm going to give
each of you a photograph of people doing things at home.

Candidate A, here is your photograph. (Ask Candidate A to look at photo "B on
page * of the Student’s Book.) Please show it to Candidate B, but I'd like you to talk
about it. Candidate B, you just listen. I'll give you your photograph in a moment.

Candidate A, please tell us what you can see in the photograph.

Approximately one minute
If there is a need to intervene, prompts rather than direct questions should be used.

Ask Candidate A to close his / her book.

Thank you. (Can | have the booklet please?)

Retneve Part 3 bookiet from Candidate A.

Now, Candidate B, here is your photograph. It also shows people doing things at
home. (Ask Candidate B to look at photo *C on page * of the Student’s Book.)
Please show it to Candidate A and tell us what you can see in the photograph.

Approximately one minute

Ask the candidates to close their books before moving to Part 4.
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Part 4 (3 minutes)

Examiner

Say to
candidates:

PARTS3 & 4
A

Your photographs showed people doing things at home. Mow ['d like you to talk
together about the things you have to do at home and the things you like doing at

home.

Allow the candidates enough time o complete the task without infervention.

Prompt anly if necessary.

Thank you. That's the end of the test.

Back-up Prompts

. Talk about the things you

hawve to do at home.

. Talk about the things you

like doing at home.

. Talk about your favourite

roeodm in your home.

. Talk about inviting friends

T )
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7.3

ANEXO 3: Note-taking Sample

E1 Preliminary (LEVEL B1) SPEAKING

GRAMMAR & VOCAEBULARY

Good
-

I am at university (Part 1)
My degree iz pharmacy (Part 1)

I love surnny and warm weather (Part
1)

...all the rest of the time he will be af
work (Part 2)

Does the speaker use simple grammatical forms with control?

Mot so good
= | needs o gofo sleep (I need) (Parti)

= [m going to the swimming pool (1 go)
(Part 1)

= Butmaybe go out is a good idea oo
(going out) (Part 1)

Good

In the evening, probably | needs fo go
to sleep because | am really tired
(Part 1)

Your friend is very lucky fo receive
some money to spend on holidays., |
think so (Part 2)

Does the speaker attemptto use complex grammatical forms?

Not so good

= Especially he thought fo pay in the
airport for overweight (especially ¥ he
has paid for overweight luggage at
the airport) (Part 2)

= He must fake care all your looking for
{he must take care of his appearance)
(Part2)

Does the speaker use a range of appropriate vocabulary to talk about familiar topics?

Good Mot so good
« Swimming pool (Part1) = Bring some books (take) (Part2)
+ Nice beach (Part 1)
= Spend money on magazines (Part2)

Comments

Leticia has generally adequate grammatical control with a range of simple forms. Howewver,
she has some problems with subject/verb and pronoun agreement. When she attempts more
complex forms, she tends to lose control and her meaning can sometimes be lost. She uses
arange of appropriate vocabulary when talking about familiar topics.
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B1 Preliminary (LEVEL B1) SPEAKING

DISCOURSE MANAGEMENT

Mame of student MANUEL Part 3 (people at home)

Good

Speaks for the full minute and with very [ittle
hesitation.

Constructs extended contributions and
complete sentences.

+ We can see agirlin a chair with &
besutiful picture in front of her and
she reading a book and looking the
forest and the sky becauseis a good
day

Are the answers of an appropriate length for the task? Is there much hesitation?

Not so good

Tends to speak in short bursts with pauses
between them.

Good
Relevant and developed with little repetition

Describes the picture fully, talking about the
roomand the person in it

Are the contributions relevant? Is there much repetition ofideas?

Mot so good

range?
Good

Organises the contribution by talking about
the room and the person in it.

(Basic cohesive devices) He joins his ideas
together at the end of his turn

« gnd.. 50 [ think that she was lired . ..
(Discourse marker and reference pronoun)

= This photograph, | think that it was
faken...

Doas the speaker organise their contributions and use cohesive davices? Is there a

Mot so good

Tends to use 'and as the main linker. He
needs to try and vary his connectors more.

Comments

Manuel speaks for the full minute so his long turn is appropriate in length, and with very little
hesitation. He is relevant and clear, with minimal repetition and some developmentbeyond
simple description. His discourse in this part is coherent and easy to follow, though he could
use more of a range of cohesive devices instead of relying almost exclusively on ‘and’.




B1 Preliminary (LEVEL B1) SPEAKING
PRONUNCIATION

Mame of student LETICIA (Parts 1 and 3)

Are the answers clear? Can the speaker be generally understood?

Good
Mostly clear and easily understood.

Mot so good
Occasional difficulty for the listener

« The ..?. (scens?)islike & big room
[ think (P3)

« [ think there arent a lot of .. ?__(light?)
in their room{P3)

Is the speaker's intonation appropriate ?

Good
Intonation is generally good and nevergets
in the way of the meaning.

Not so good

Does the speaker use sentence stress correctly? Is word stress correct?

Good
Sentence stress generally appropriate:
+ buf maybe go outis a good idea too
Contrasting stress with "go to sleep’
(P1) university (F1)
Word stress generall appropriate
. armacy (F1)
. chnpute; {P3)

Not so good
1

Are individual sounds clear? Are they correctly produced?

Good

Most sounds are clear and correcty
produced

Mot so good
« pace (piece) (Partl)
# pint{paint) (Part 3)
= lie (light) (Part 3)
= chile (child) (Part 3)

Comments

Leticia's pronunciation 5 mostly inteligble in these parts, atthough there are times when it &

not so easy to understand her. Her intonation patterns are generaly appropriate, despite a
rather flat defivery, and her word and sentence stress are generally accurately placed. Most
individual sounds are articulated clearly, with a few exceptions (see above).
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B1 Preliminary (LEVEL B1) SPEAKING

INTERACTIVE COMMUNICATION

Name of student Manuel (Parts 2 and 4)

Does the speaker start discussions 7 Does the speaker introduce new ideas?

Good

+ [think thatis a good idea to buy some
magazines ...

+ Ormaybe buy some clothes
because. ..

* Ormaybe cut her hair...

Manuel introduces most of the ideas for
discussion in Part 2.

Mot so good

Does the speaker react appropriately to whatthe interlocutor or other candidate says?

Good

In Part 2, he acknowledges his partner's
suggestions before adding his own.

«  Yeah ..
+  Maybe ...

At the end of Part 2, when his partner asks
him to make a decision, his response is
appropriate

In Part4 he reacts appropriately to his
partner's questions aboutwhere he lives and
who he lives with and to the interlocutor's
prompt about the rooms in his house.

Mot so good

He tends to introduce newideas in Part 2
rather than developwhat his partner has
said.

Does the speaker keep the interaction going? Does the speaker say more than the
minimum? Does the speaker involve the other candidate ?

Good

He always elaborates on his ideas with a
reason for his opinion in Part 2. He involves
his partner with questions in Part 4.

+ And what abouf you?

+ Where are you at university?

* And you're studying a degree?

« Youlive alone or with some friends?

Mot so good
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7.4

Cédigo
estudia
nte

ANEXO 4: Escala Interna (Spoken Fluency)
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7.5

LESSON PLAN 1
Topic: Education in Chile

ANEXO 5: Planificacion de clase

Content: Class work (written activity)/Debate/Spontaneous speech Time: 90 min

Lesson outcome: Students produce spontaneous speech and complete written

descriptive sentences.

Objective Skills Stage Activity for T Activity for 55 | Materials | Time | Evaluation
To introduce topic | Speaking Introduction | Brainstorm about Ss express Tennis ball | 10 Formative
and engage education (write Ss ideas their opinion min. | Classwork
creative thinking Listening on board using C-map). Whiteboar
and spontaneous T asks Ss what their d
speech production. opinion on the topic is. (In
tavor, against?) Whiteboar
T uses tennis ball to call d marker
randomly on Ss {write topic
on the
board)
To provide Listening | Presentation | T gives brief instructions to | 5s pay close Descriptive | 5 Formative
instructions to Ss about worksheet to be attention to T | fill inthe min. | Classwork
students. completed in class. instructions. gap
worksheet
(show to
class)
To practice 3™ Reading Participation | T distributes worksheet 5s complete Descriptive | 10 Formative
person and PDs. and makes it clear that Ss worksheet and | fill inthe min. | Individual
Writing are to raise their hand raise hand gap work
when they are done. when done worksheet
(distribute
to class)
Writing
utensil (pen
or pencil)
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To explain debate | Speaking | Presentation | T provides instructions to Ss are quiet None 10 Formative
activity to Ss. fParticipatio | §5. and respectful min. | Classwork
Listening | n as they listen
toT
instructions
Listening | Presentation | T asks Ss questions Ss watch visual | Projector 15 Formative
To motivate and regarding topic. aid and pay min. | Classwork
inspire students to T shows Ss visual aid attention. Computer
participate in class {video downloaded from
youtube) Speakers
To have students Speaking | Participation | T has 15 selectaslip of 15 selectsa Slips of 30 Formative
produce paper w/ topic. slip of paper paper(15 [ min. | Classwork
spontaneous T splits class in half. wf topic. randomly
speech. T reads the case to the selects slip
class and selects one side The classis of paper w/
of the class to start the split in half topic)
debate. {half in favor
of topic and

1. The Education in

Chile

CASE 1: Maria says that her mother pays
a lot of money for school. She thinks

education needs to be free.

CASE 2: Juan says his father agrees
with the education in Chile. He

likes to pay for his education.

not?

or why not?

Case 1: Maria says her education
costs a lot of money. Should her

education be free? Why or why

Case 2: Juan says his father likes
to pay for his education. Should
he pay for his education? Why
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7.6

ANEXO 6: Post Test | (PET)

Part 1 (2-3 minutes)

AlB

AlB

Phase 1
Interlocutor

Good moming [ afternoon / evening.
Can | hawve your mark sheets, pleasa?

(Hand ower the mark sheels o the Assessor)

'L andthisis ..._.._..._ .
Ha | she is just going to listen fo us.

MNow, whal’s your namea?
Thank you.

And what's your namea?
Thank you.

Back-up prompts

Candidate B, what's your surnama?
How do you spell it?

Thank you.

And, Candidate A, what's your sumama?
How do you spell it?

Thank you.

How do you write your family
| second nama?

How do you write your family
| second nama?

(Ask the following guastions. Uise candidafes’
names throughout. Ask Candidafe A first)

Where do you live / come from?
Aduit students

Do you work or are you a student in .7
What do you dio [ study?

Schaol-age studernts

Do you study English at school?
Do you like it?

Thank you.

(Rapeat for Candidate B.)

Do you liva in ...7

Hawve you got a job?
What job do you do? [ What
subject(s) do you study?

Do you have Enaglish
lessons?
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Part 2 (2-3 minutes)

I'm going to descrbe a situation to yvou.

A young man on holiday in Morth America wants to buy a present to take
home 1o his parents. Talk together about the different presents he could
buy, and say which would be best.

Here is a picture with some ideas to help you,

Piace Part 2 booklet, cpen at Task 1, in front of candidates.

Pause

I'll zay that again.

A yourg man on holiday in North America wants to buy a present o lake
home to his parents, Talk togaether about the different presents he could
buy, and say which would be best.

All right? Talk together,

Aliow the candidafes enough fime fo complete the fask without infervention.
Frompt only if necessany.

Thank you. (Can | have the booklet please?) |

F5200196
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Part 3 (3 minutes)

Inte docutor
Say o bath
candidares

(Candidate A)

Inte docutor

(Candidate B)

Mo, I'd like each of you 10 1alk on your own about something, |'m gaing to give
aach of you & photograph of people reading and writing,

Candidate A, here is your pholograph, (Place Part 3 booklat open af Task 14, in

fronf of Candidafe A ) Pleasa show it to Candidate B, but I'd like you o talk about it.

Candidate B, you just listen. |l ghe you your photograph in & moment,
Candidate A, pleass tell us what you can 588 in the photograph.

Approximalely one minue

if thera is & need fo infervene, prompls ratherthan direct quesians show'd be used

Thank you. (Can | have the booklet please?)

Rafreve Part 3 boakief fram Candidafe A

Now, Candidate B, hare i3 your photograph. It alse shows people reading and
writing. (Flace Part 3 bookilet open af Task 18, in front of Cangigale B ) Please
show it 1o Candidate A and tell us what you can 3 in the phatograph,

Ap proximalely one minu e

Thank you. {Can | have the booklst pleasa?)

Rafngve Fart 3 bookial from Candidale B
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Part 4 (3 minutes)

Interiocutor

Say o both
candimtes

Youw phologmphs showed peaple reading and writing Now, 1'd ke you 10 tak
together about the diflerent kinds of mading and wating you dd when you were
younger, and he kinds you do now

Allow the canddates enough Wvne 10 complelte the lask wihout intervention

Prompt only i neces sary
i Y ——
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7.7 ANEXO 7: Transcripciones

CLASS 1

T: Okay guys. Welcome.

Do you remember what ‘break into’ is?
[02:40] Interrupt by force

Interrupt by force.

| break into the class.

You broke into the class. They broke into my house and stole my computer. So when

you break into a place it means you enter a place to steal.
[03:41] By the force?

By force.

[03:51] Is only to steal?

The example last week was that in the past, people... How can we create an example?

Comparing how people used to steal in the past and today.
[04:22] Use guns.

[04:24] Give me a full sentence.

[04:26] In the past, people used to steal guns.

[04:35 ] In the past, people used to steal guns?

[04:38] No.

[04:42] You can say ‘they used to carry guns’

[04:48] To steal.

[04:51] Okay. And how do you contrast that? With the present.
[06:44 When someone break into the marriage.

Breaks into a marriage?

Yes.

[13:47] In the past people was... have to... get marriage for all their lives.

[13:56] Use the expression.

[13:58] People used to get married for all their lives.

Are you sure about that? The idea is clear, but the structure is not.
In the past, people are used to get married for life.

[14:33] Are used to?
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[14:38] Were used to.

[14:39] Good.

[25:42] In the past, people used to went

Used to went to the theatre?

[25: 49] Go. They used to go.

[26: 56] In the past, the children used to hang out in the street, but now they play
videogames in home.

Okay. In the past, ‘the’ children?

[27:09] Children.

[27: 10] In the past, children. In the past, people. Do not say ‘the’ people.

[27: 34] Used to play videogames in home.

[27:37] But today, ‘they’ are used to. Don'’t forget the subject; who we are talking about.

CLASS 2

Student 1: [05:48] The seafood is freezing so that it stays cold until it arrives
Teacher: Ok, the seafood is freezed?

S1: [06:03] Frozen.

T: Frozen. It is frozen, so that it stays cold until arrives...

Student 2: [09:22] Ferrari cars are build-built by hand so it takes longer.
T: So, Ferrari cars are built...
Student 2: [09:34] Built (correct pronunciation)

Student 2: [09:42] People built Ferrari cars by hand so it takes longer to make them.
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Anexo 8: PRE TEST — GRUPO A (EXPERIMENTAL)
CODE: Candidate 1: PS

TASK 3: Describing a photo.
C: [3:58-04:26] Is a guy washing a lot of dishes in a... in a kitchen... with... disorder

and, | don’t know,... he’s upset maybe, | don’t know...
C: [4:42-04:54] a messy place with a lot of things, uhm ... dirty, the floor is
dirt...

CODE: Candidate 2 JSC

TASK 3: Describing a photo.

JSC: [05:14-05:51] | can see a girl eeeh...shopping... some spaghettis because...
she’s having a date on... the night , but he-she’s so worried because he-she thinks he’s-
she’s not pretty. She’s shopping at the market of my grandma and it has a lot of things

like food, clothes ...[Unintelligible]

CODE: Candidate 3 BC

TASK 3: Describing a photo.

BC: [04:23-05:11] | can see people who is...who are buying tickets to see John
Wick... Actually | was in this photograph, | was so excited, John Wick was on the
cinema because is one of my favorite movies. What do you see in your photo? Oh no,
eeh... there is also my friend, Javiera, eeh she is pretty funny, she | have know her

since | was ...two... eeh.. | think that she’s my best friend.

CODE: Candidate 4 JV

TASK 3: Describing a photo.

JV: [04:32-05:38] In this photograph, | see a boat and group of people doing a sport, i
don’t know the name, but | think that is cool, there are wearing...ah clothes that help- hi-
them to don’t to get in the water, ehm... they were at-he is wearing a—i don’t
know...[Intervention from inteviewer] Helmet a white helmet and the other a red helmets,
| think that he the boss of the... group because he only- he’s onl-the only different

between the others.
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CODE: Candidate 5 IP

TASK 3: Describing a photo.

IP: [05:45-06:32] Uh, | see like | don't if is a family, no , like he’s a teacher uhm
probably they are the students uh | see a lot of kids between like six or ten years old
probably. A lot of them have different color of the boats, probably they’re doing an sport
they’re wearing a | don’t how to call it but-that, uh... because if they fall, they’re going to
get into the bottom of the lake probably so it's going to get-it- get them safe, so i don’t

know | see a lot of guys and girls uh that’s it.

CODE: Candidate 6 VR

TASK 3: Describing a photo.

VR: [06:20-07:25] In this image | can see a girl which is ehm riding in a horse in a... in
a... in the countryside, ehm it seems that he she know or she’s... a kind of expert riding
horse because she have the she-the horse is jumping ah....a lot ehm she have the the
eh the equipment to to ride like an expert the horse, she has a helmet which is the
base,[unintelligible] she can be a kind of expert because she’s jumping a lot with a
horse-with the horse. Ehmm...That...That’s that thing, not... not everyone can do-can

jump a lot because with a horse...if they haven’t riden a horse ever.

CODE: Candidate 7 MG

TASK 3: Describing a photo.

MG: [07:37-08:48] | see that there is a lot of kids and one guy trying to teach him-
trying to teach the kids how to learn kayak, | think, in a lake, and all the kids eh are
getting so fun eh doing that eh-doing that activity and | think the... kids are eh the kids
are initializing to how to ... eh to... how to rid-...to how to know about kayak and in the
mid of the... of the kids are the professor trying to teach them. Mmm, and the kayads-
the kayaks of the kids ha- got too many colors, like red, black, blue, yellow and many

other more. Eh, that’s that.

CODE: Candidate 8 FI
TASK 3: Describing a photo.
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FI: [04:59-06:31] | see this picture a birthday of girl with h-her friends and her friends
are-are giving her they-their presents it's a lot of decoration, a mult- a mul- multicolor
decoration | see purple, green, yellow, orange, blue and red, and | see at the back a
happy birthday... sign. | see that the-the girl eh wear...ah-a dress, a purple dress and
he-her friends are... a little bit formal because some are use a t-shirt and the-he and the
girls are-are wearing dress and | uhm | can see at the table food and | see that the girl

that... | mentioned...before it's wear eh light blue sandals.
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Anexo 9: PRE TEST — GRUPO B (CONTROL)
CODE: Candidate 9 VC

TASK 3: Describing a photo.

VC: [08:18-09:22] Ehm.. can see two girls, and on a train or on-on a bus eeh with-with

her ...e-equipments and they have cellphones, and... they have her bags... and ... eh
one girl has a t-shirt color white or pink and the other has a t-shirt green and white,...and

ehmm we and the photo ehm they are on a-the train is passing on a city and ...

CODE: Candidate 10 VB

TASK 3: Describing a photo.

VB:  [9:28-10:37] Ehmm, | have a-l think it’s a... their boyfriend or something like that
two girlfriend in a motorbike, | think they are in a city because there are mmm-ehmm...
are buildings are and there are cars and | think ehmm the man here ehmm is a working
men... and-and | see that they have ...gla... they have glasses | think... and they are,
the man is riding | think, and | can see person-persons in-in the back and it's a

motorbike-a ehm-uhm gray motorbike.

CODE: Candidate 11 ML

TASK 3: Describing a photo.

ML: [06:15-07:41] Eh in this eh this part I-] see a... boy, probably in the park, I'm not
sure that, or she read or look many eh...photos, I'm not sure eh the- the have to-to
doing in this part, and I think so study, I-I think eh..the boy...eeh... study or looking uh
photos ...when your friends or family, or your cousin eh... probably, in the out in the
house, mm..they boy uh-uh-uh clothes eh...the t-shirt and the boy’s...l no, | no sure that
they... | think so they look many photos or reading a book, studying for the test in next
day. | thinks this.

CODE: Candidate 12 CA
TASK 3: Describing a photo.
CA: [07:46-09:01] Ok in this picture | can see probably students in a library? They're

probably studying for an important test because they have a lot of books...eh probably,
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is ...the next day because they see... to focus on the books, eh...the girl at the... left
have a tied and the- she seems not be so ...concentrate and a don’t understand a lot of
what is sh-what is she reading, the other two girls at the middle seems to seem like
they’re studying together but for example, the one of the right is studying something
different because she had a green book instead of a white one, they seem to be with
someone else because at the background you can see a person. Yeah, is a person, so

they probably stay at the school, at the library.

CODE: Candidate 13 JT

TASK 3: Describing a photo.

JT: [09:09-10:07] In this photo | can see- one, two, tree, four ,five, six, seven ...eight
students, ehm | think they’re in their classroom. They- | think they are students because
all them are wearing uniforms and they’re studying maybe something... | don’t know
they doesn’t look like so-so worried about it, so it don’t- | think is something is something
that they must do that everyday that’s the reason why they’re so focus on the- on the
books... ehmm...l...the uniforms of that- the uniforms are white... all of them... so | think

is a classroom because | can see something like a board at the back, so that’s.

CODE: Candidate 14 EG

TASK 3: Describing a photo.

EG: [02:54-03:55] mmm... He eh, watch- wash the... dishes? He... is bored... uh
he in the kitchen, he...he is sad. Uhm | don’t know...mmm he can cook in the kitchen?

[Intervention from interlocutor] No, | don’t. Ehm, | don’t know what else, sorry.

CODE: Candidate 15 JC
TASK 3: Describing a photo.
JC: [00:15- 00:42] | see a doctors who... talk... and prepare experiments...and | think

ehm organized...

CODE: Candidate 16 CJ
TASK 3: Describing a photo.
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CJ: [08:15-09:29] Well, | see uhm... a girl cooking like cookies doing the- the cook in
her home and back her eh are like cakes in...in boxes and the microwave. There are so
the eh her house is so white, so white, and... her it's uh she is good at the school cause
her mother put on the eh on the... fri-frigid on the cool-cooler, possibly, the marks of her

of her daughter. uh that’s it ah, but | don’t-don’t use the time so | can see a door...
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Anexo 10: POST TEST — GRUPO A (EXPERIMENTAL)
CODE: Candidate 1 PS

TASK 3: Describing a photo.
PS: [01:21- 02:24] Ok, is a... a group of person, | mean people, like ten people in a

terrace of a restaurant they’re eating...fast food and drinking beer, most of the people.
eh they are... they are laughing and eh... is a most of one conversation in the table
because is a...group of ten person | think, and they are eating french fries, burgers, and

the girl...one of the girl is eating salad,... | see lettuce and chis-cheese. That.

CODE: Candidate 2 JSC

TASK 3: Describing a photo.

JSC: [01:40-02:27] | see people in a picnic in New York, ehm there are five people,
there are eating and looking at the sunset uhm | see the world trade centre, that’s... |
can recognize the New York highline, and they seem to be having a great time, they’re
all wearing glasses-sunglasses. | see the river and the green grass... | don’t know what

else to say.

CODE: Candidate 3 BC

TASK 3: Describing a photo.

BC: [09:42-10:55] I think that it seems a school. Ehm, there are ehm, a few boys and
girls that are painting a wall... ehmm, they’re are painting it ci- their city the girl that is
ehm down the chairs is he... uh, sorry sorry sorry, | eh uh, a pen felt from her hands so
she’s looking for, and they are doing this because the school is trying to make the peop -
make the students more responsibility and make the students more

artistic...[unintelligible] and that’s it what | see here.

CODE: Candidate 4

TASK 3: Describing a photo

JV: [01:23-02:01] | see two guys in a stage, playing guitar, there’s one lead singer,
the other one is also singing | think. There are people in the public, watching this
concert, it looks like a performance, there’s a guy in a green...shirt and bag, and a
woman with a bottle-water bottle.
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CODE: Candidate 5 IP

TASK 3: Describing a photo

IP: [00:20-01:27] Ok I can see two people at the fair, one is selling and the other one
is buying... there are many fruits and vegetables. And eh... maybe the-the buyer is
asking for the prices of the food, she wants to- to make dinner at home, and they’re
talking about ...about uh meal for dinner, | think, | don’t know they’re happy. So they can

be good friends and-uh... they are having a nice conversation.

CODE: Candidate 6 VR

TASK 3: Describing a photo.

VR: [07:17-08:17] Uh, in this photo, | can see people in a line, that | think they are in
a movie theater and they’re going to buy tickets. | can see... lot ots- lots of men and two
girls that are probably friends and are going to see a movie together cause they’re
talking and they’re happy...l can also see that there’s anoter- another line, ... and there

are two men in the front of the line and they’re paying for the tickets.

CODE: Candidate 7 MG

TASK 3: Describing a photo.

MG: [06:17-07:52] Ehm, | can see four teenagers, | thin that they are teenagers.
Three are woman, and a men... | thin that they are playing basketball, because | can
see a ball a green ball... an orange ball, sorry sorry. Eh, | think that they are in summer
because they look s-so green. | think that is sunny and they are-they are using a t-shir
and short,so | thin that is summer. Ehm they are playing in a park, | think that they’re
playing in park because the they are surrounded by trees, a lot of trees, so | think that
they are in park. Also | see than... |- they- that the men has a-have a, no, a basketball
ball, than- | think that he is best in basketball than the woman because he, he has the

ball all the time.

93



CODE: Candidate 8 FI

TASK 3: Describing a photo.

FI: [06:50-08:12] Yeah, | see a four- eh a group of four friends eh two girls and
two... mens, guys. Ehm, the first guy’s wearing a yellow t-shirt and short sleeve ehm he
is using eh, he phone. The second guy is...watching a classes?, uhm he’s wearing a t-
shirt, a blue t-shirt, uh the first eh girl is wearing a... red dress, he’s using he —her phone
and he’ll-she look very happy be and she’s watching a ...sorry, sir. The second girl is

watching the phone of the first girl and she is smiling, and this is it.
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Anexo 11: POST TEST — GRUPO C (CONTROL)
CODE: Candidate 1 VC

TASK 3: Describing a photo.
VC: [08:25-09:31] Eh-Uh, I think that this photo it seen a perk-a park a parking

because is like the machine that you can pay the ticket of the parking of the car... | can

see that...that ...woman can it’s going to pay and the woman had a black jacket a
medium size hair uh black and a...and a t-shirt like with flowers or something. | can see
that... she... yeah is going to take up the ticket and she also pay so she also going out

to... take the car and go out of the parking.

CODE: Candidate 2 VB

TASK 3: Describing a photo.

VB: [07:01-08:31] Ok, | see... one, two, three...seven eight study- studients study in a
library. Eh...I can see a boy pay attention a ...this girl because maybe they are explain
the- the subject that they are studying or they are read ...a subject that... it's very
difficult for for they and they want to get a good mark for the test that they. ...s- | can see
a guy who have a strange pattern of hair or his hair is very strange ehm...mmm ... ehm
also...ehm... they have a white t-shirt.

K Ok, Are they in uniform do you think?

VB: [08:35-08:41]1Yeah, | see that it could be the uniform of the school.

CODE: Candidate 3 ML

TASK 3: Describing a photo.

ML: [00:18-01:56] Ok, I see I-I can |-l men, two men. They rockstars and this
sometimes maybe they guitar or | don’t know, it-it's fun they have fun when ehm the sing
and they eh touch the guitar. They happy or they’re friends or they in a band, and ...I
think it’s crazy ...they they like music very much, and the- they are good. And the colors
of guitars they... blue no no they black and... the... brown and th-they and they si-
singing happy they f-have friends in the public and they sing maybe sometimes like the
music and the happy and the...eh famous rockstars.

CODE: Candidate 4 CA
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TASK 3: Describing a photo.

CA: [05:11-06:09] Well, they are students and ...eh they are playing on the grass,
ehm and they have uniforms so | think they are in school. Ehmm they are playing with a
game eh with a ball, I don’t know what sport is. Ehm, the- the girl has ehm curly hair,
and the guy has blonde hair, and... they are running | suppose, and they are tree guys

and a one girl, ehm....mmm....

CODE: Candidate 5JT

TASK 3: Describing a photo.

JT: [06:03-07:07] | can see uh a girl buy ehm...se-seats in a shop with- and he has a
wallet for pay. She was with a blue t-shirt and ...ehmm ....and he bought with uh | don’t
know. I-He has a long hair and the shop it have sals and sets and have a wait for uh |
don’t know, have floor, mm... the girl have a-a white accessory in the- in the hair, he has

a black wallet uhm...

CODE: Candidate 6 EG

TASK 3: Describing a photo.

EG: [02:10-02:43] Well, | see ehm... Six people working in a... in a lab... eh | think
they are scientists, ehm maybe they’re mm-eh creating something or making
experiments, that’s what | think.

K Do you work?

EG: [02:45-02:58] Yes | do | work in a supermarket, eh packaging, ehm I-I really like

it because | have a lot of friends.

CODE: Candidate 7 JC

TASK 3: Describing a photo.

JC: [02:17-02:45] I-] see uh... man the eh...and ...eh... clean the plates, uh dishes...
that.

K Talk about the things you, you have to do at home.

JC: [02:57-03:30 I-I play guitar?, uhm, see eh films, series, and sleep...and ...
and...watch TV.
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CODE: Candidate 8 CJ
TASK 3: Describing a photo.

CJ: [08:54-09:50] So, Ehm, | see-... see a boy, he’s blonde, he seem like a picture
with a lots of faces in a paper. Uhm he’s pro-probably on a park or in his backyard
because there are lots of plants like behind there. Ehmm... it looks like he’s really paying
attention to-to the paper with the with the pic-tures uhm he’s lying like in...it's not like in

the grass is a... something else... and that’s what | can see.
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