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Abstract

This is an empirical research project which examines the influence of the didactic approach
on the Spanish as a Foreign Language (SFL) knowledge acquisition, by highlighting the
learning process appropriation and autonomy of learners. In this research two
methodological proposals are compared, where the key difference is the moment when new
SFL forms are clarified in metalanguage. In the control methodology new SFL forms are
clarified with metalanguage before these forms are needed by learners and the experimental
one encourages learners to acquire said forms in a communicative context so that they
construct the metalanguage by themselves from their immediate communicative need. The
temporal curriculum constrictions and subsequent need of efficiency are used as arguments
to legitimate the selection of the first above-mentioned strategy and not to promote aspects
like critical thinking or autonomy in learners. The second strategy explores a possible
alternative which improves richer learning dynamics without harming student achievement.
The Information and Communication Technologies (ICTs) integration in the methodological

strategy is going to be a concern in this research as well.

Keywords: metalanguage, explicit instruction, grammar-based learning, meaningful
learning, theoretical-grammar  approach, communicative approach, immediate

communicative need, inference, implementation of ICTs.

Zusammenfassung

Dies ist eine empirische Forschung, die den Einfluss der didaktischen Methode zum Erwerb
von Kenntnissen der Spanisch als Fremdsprache (ELE) untersucht. In gleicher Weise
erforscht sie den Einfluss dieser Methode auf die Aneignung des Lernprozesses durch die
Lernenden und die damit verbundene Autonomie. In dieser Forschung wurden zwei
methodische VVorschldge verglichen, deren Hauptunterschied in der Tatsache liegt, wann die
neuen ELE-Formen in der Metasprache definiert werden. In der Steuerungsmethode werden
die neuen Formen von Spanisch als Fremdsprache mit der Metasprache erklart, bevor sie
vom Lernenden benotigt werden. Die experimentelle Methodik stimuliert den Lernenden,
diese Formen in einem kommunikativen Kontext zu erwerben, so dass der Lernende die
Metasprache selbststdndig konstruiert, basierend auf seinem unmittelbaren kommunikativen

Bedrfnis. Die zeitlichen Einschrankungen des Lehrplans und das damit verbundene



Bedirfnis nach Effizienz werden oft als Argumente verwendet, um die Wahl der ersten
Strategie im Unterricht zu rechtfertigen ohne die Aspekte wie kritisches Denken oder
Autonomie bei den Lernenden zu fordern. Die zweite Strategie untersucht eine mogliche
Alternative, die eine reichere Bildungsdynamik férdert ohne die Leistung der Schiler zu
beeintrachtigen. In Zusammenhang mit dieser Suche wird die Integration der Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) in das methodische Raderwerk auch ein Thema
dieser Arbeit sein.

Schlusselworter:  Metasprache, explizite Anweisung, grammatikalisches Lernen,
signifikantes Lernen, normativer Ansatz, kommunikativer Ansatz, unmittelbaren

kommunikativen Bedurfnis, Schlussfolgerung, IKT-Implementierung.

Resumen

Esta es una investigacion empirica que indaga en la influencia que ejerce el método didactico en la
adquisicion de conocimientos de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) y en la apropiacion del
proceso de aprendizaje por parte de los aprendientes y consiguiente autonomia. En esta investigacion
se han comparado dos propuestas metodoldgicas, cuya principal diferencia radica en el momento el
que las nuevas formas de ELE son explicitadas. En la metodologia control las nuevas formas de ELE
son explicitadas con metalenguaje antes de que estas sean necesitadas por el aprendiente y la
metodologia experimental estimula en el aprendiente la adquisicion de estas formas en un contexto
comunicativo para que asi el estudiante construya el metalenguaje por si solo, a partir de su necesidad
comunicativa inmediata. Las constricciones temporales del curriculo educativo y la consiguiente
necesidad de eficiencia suelen ser esgrimidas como argumentos para justificar que en clase se escoja
la primera estrategia y no se fomenten aspectos como el pensamiento critico o la autonomia en los
aprendientes. La segunda estrategia explora una posible alternativa que, sin perjudicar el rendimiento
del alumnado, favorezca dindmicas educativas mas ricas. En un vinculo directo con esta blsqueda,
la integracion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en el engranaje

metodoldgico va a ser también una preocupacién en este trabajo.
Palabras clave: metalenguaje, instruccion explicita, aprendizaje gramatical, aprendizaje

significativo, enfoque normativo, enfoque comunicativo, necesidad comunicativa inmediata,

inferencia, implementacion de las TIC.
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Introduccion
Objeto de estudio

Este trabajo nace de la confluencia de una serie de consideraciones en torno al proceso de
adquisicion de ELE por parte del aprendiente. Me pregunto cémo se da realmente este
proceso; qué actores intervienen y como lo hacen; qué desea obtener el aprendiente en su
proceso de aprendizaje y como desea que este sea; qué objetivos persigue el sistema
educativo; y qué métodos se adaptan mejor a las expectativas de uno y los objetivos del otro.
En medio de todas estas cuestiones, se encuentra la de como implementar las tecnologias de
la informacién y la comunicacion (TIC) a nuestras aulas sin que ello suponga un retroceso

metodoldgico. Porque, como Diaz Barriga (2008) asevera:

Las TICs aplicadas en educacion no garantizan por si mismas ni la inclusién ni la equidad social,
tampoco la calidad o la innovacion. Por lo que, en muchas ocasiones, la tecnologia solo reproduce los
modelos de ensefianza tradicionales; por lo que es necesario e imprescindible crear nuevas teorias de

disefio educativo con el uso de tecnologia que vayan de acuerdo con las necesidades actuales, a fin de
lograr un conocimiento Gtil para la resolucion de problemas relevantes y con sentido (Citado en

Flores Tena y Ortega Navas, 2018, p.133).

La idea de esta investigacion surge de la vision critica con la que observo la realidad actual
de muchos departamentos de ELE, en los que he percibido una tensién entre los deseos de
aprendizaje de los discentes, los imperativos curriculares impuestos por el programa
educativo y la irrupcion en escena de las TIC, concebida por muchos como la formula con
la que se puede alcanzar un modelo educativo innovador, pero cuya implementacion no
acaba de solucionar algunas limitaciones de las que adolece el sistema de ensefianza
tradicional, ya sea porque son tomadas como meros sustitutos de lo que ya venia haciéndose
analégicamente 0 porque ocupan un protagonismo que puede obstaculizar, por ejemplo, la

comunicacion en el aula o el desarrollo de la autonomia en el aprendiente.

Los intereses de unos y otros son recogidos y respondidos por una serie de directrices que
responden a un esquema segun el cual, temarios muy extensos deben ser transmitidos y
evaluados, por regla general, en un plazo corto. Estos exigentes plazos encorsetan el dia a
dia de la vida escolar, dejando muy poco o ningln espacio para un aprendizaje que se desvie
del estrictamente normativo. Este trepidante ritmo favorece en el alumnado dindmicas de
memorizacion de unidades de conocimiento, muchas veces desconectadas de una matriz que

les dé sentido.



También he apreciado con preocupacion cémo el modelo de evaluacion basado en un
examen final desvirta el fin humanistico que se le supone a la ensefianza, lo pervierte porque
se prepara al aprendiente para el examen, descuidando con ello los procesos de aprendizaje

desarrollados a lo largo del curso.

Y, por ultimo, me he preguntado si tiene sentido implementar las TIC en esta arquitectura
didactica o si es mas logico hacer primero un diagnostico prefiado de observaciones, analisis
y experimentos en el aula que toquen y muevan piezas esenciales del paradigma imperante
en la ensefianza de ELE, dado que en la discusion sobre la implementacion de las TIC en el
aula se estan eludiendo «cuestiones fundamentales que no han sido resueltas y ain deben ser
abordadas con mayor profundidad para el proceso de ensefianza-aprendizaje» (Flores Tena
y Ortega Navas, 2018).

En palabras de Padilla-Meléndez, del Aguila-Obra y Garrido-Moreno (2015) y Gamiz y
Gallego (2016)

la formacidn de los estudiantes del nuevo sistema de ensefianza superior no supone per sé, que los
elementos de indole digital como son las LMS? supongan una mejora en el proceso de aprendizaje de

los estudiantes; no obstante, son elementos sobre los que el disefio de los titulos universitarios actuales

gira (Citados en Cabero Almenara, Marin-Diaz y Sampedro-Requena, 2018, p.436).

Por todo ello, me he propuesto realizar este experimento que, si bien no desafia el sistema
que acabo de describir, porque se circunscribe a un calendario y curriculo académicos y
evalla los conocimientos con un examen, quiere probar un método que favorezca una forma
de aprender centrado en el aprendiente. Algo que, ademas, estaria en consonancia con lo que
promueven las TIC. Este es:

¢ Situado y auténtico, porque promueve un aprendizaje de unidades de conocimiento
contextualizadas en situaciones reales o préximas a la realidad vivida por el
aprendiente.

e Que enfatiza el caréacter activo del aprendizaje, incrementando la responsabilidad del
propio estudiante y con ello su sensacion de autonomia. (Vazquez Cano y Martin
Monje, 2014).

Este método favorecerd, por tanto, aprendizajes significativos, es decir, aprendizajes que

surjan de las necesidades reales de los estudiantes. Para ello, ateniéndome a este método, me

LLMS es el acrénimo del término inglés Learning Managment System, que es lo que en espafiol conocemos
como plataforma educativa.



he abstenido de dar explicaciones normativas a priori, reservandolas para cuando han sido

verdaderamente necesarias y cuando no han sido resueltas por los mismos aprendientes. Para

medir los resultados, en paralelo, he impartido la misma materia a un grupo control. En este

grupo si he dado explicaciones normativas de los fendmenos gramaticales antes de que los

aprendientes trabajaran con ellos, es decir, he mantenido por regla general una actitud

facilitadora proactiva. En el grupo experimental, por el contrario, mi actitud ha sido reactiva,

esto es, he dado explicaciones cuando estas han sido demandadas.

De modo que, las ideas que confluyen en este experimento son:

Las TIC no son el fin, son el medio. No solucionan los problemas existentes (Jaouad,
2016). Tampoco garantizan por si solas la eficacia en la trasmision de conocimientos.
Su adecuada implementacion debe pasar por un anélisis previo de la metodologia
didactica y por la busqueda de una estrategia metodoldgica que se adecue al
aprendizaje promovido por estas, es decir, un aprendizaje centrado en el aprendiente,
auténtico y situado en contextos proximos a la realidad de este aprendiente, que
favorezca la significatividad en la adquisicién de conocimientos y la autonomia.
Como dicen Alvarez, Cuéllar, Lopez, Adrada, Bueno, Comas y Gémez (2011) «la
integracion de las TIC en el mundo educativo no solo depende de su calidad técnica
y de sus posibilidades pedagdgicas, sino también del enfoque y de la metodologia

docente de la que formen parte» (Guerrero, 2018, p.24).

Una instruccién Gnicamente normativa y transmitida a priori, obstaculiza un
aprendizaje significativo, porque se adelanta a las posibles dudas que podrian surgirle
al aprendiente ante un problema propuesto y, por tanto, a la necesidad real por

adquirir este conocimiento.

Un aprendiente que recibe una informaciéon “innecesaria”, se comporta de manera
pasiva ante esta informacion. Asi mismo, el aprendiente que ha recibido pasivamente
una informacion debe hacer un esfuerzo mayor en un momento posterior por
interiorizarla, precisamente porque en el momento de recibirla no la necesitaba, lo

que dificulta su asimilacion cognitiva.

En el caso del aprendizaje de una segunda lengua, lo expuesto en el punto anterior,

es equivalente a la explicacion de una forma fuera de un contexto. En mi opinién, las



formas explicadas fuera de contexto y/o antes de que estas hayan sido necesitadas
por los aprendientes, tan solo albergan un componente gramatical, dejando fuera el
seméntico. La necesidad del aprendiente por conocer/comprender esta forma serd la
que le otorgue el sentido, es decir la que garantice que ambos componentes, el
gramatical y el semantico, permanezcan unidos. De lo contrario, el aprendiente

debera unir formas y significados en un momento posterior.

Califico una informacion como necesaria cuando el aprendiente la necesita de forma
inmediata tanto para poder entender una situacién comunicativa escrita u oral como
para poder expresarse por escrito u oralmente. Por ejemplo, el aprendiente que, para
presentarse el primer dia de clase, reproduce la estructura me llamo... N0 necesita
conocer todos los pronombres reflexivos, porque este verbo sea reflexivo. Por el
contrario, puede necesitar formas, que el docente no habia previsto, para poder

expresar algo.

Una ensefianza que favorezca la memorizacion como modo para adquirir los
conocimientos entrena en el aprendiente, sobre todo, la habilidad de recordar. Las
habilidades cognitivas de orden superior, tales como las de analizar, evaluar o crear
son menos entrenadas. En la taxonomia de Bloom desarrollada en 1956 y revisada
por Anderson y Krathwohl en 2001, recordar seria la méas basica de las habilidades
de pensamiento de orden inferior (Vazquez Cano y Martin Monje, 2014, pp.109 y
110).

Taxonomia de Bloom Revisada

(Anderson y Krathwohl, 2001)

Crear Habilidades de
Evaluar pensamiento de orden
Analizar superior (HOTS)
Aplicar Habilidades de

Comprender pensamiento de orden

Recordar inferior (LOTS)

Cuadro 1: Taxonomia de Bloom revisada



Una unidad de conocimiento de ELE adquirida fuera de un contexto comunicativo
que la dote de sentido es retenida de manera menos significativa y, por tanto, menos
tiempo que una informacién interiorizada a partir de una necesidad comunicativa y

conectada, por tanto, a una matriz que le dé sentido.

La capacidad aplicativa (tanto para interpretar como para actuar) de los principios tedricos a
las situaciones de ensefianza es practicamente nula cuando el proceso de aprendizaje de esos
principios se ha realizado solo de un modo tedrico. Si el sujeto aprende las ideas cuando actia
sobre ellas, integrandolas en su estructura cognitiva, si se pretende que esas ideas (...) modifiquen
los esquemas reales de interpretacion y actuacién que verdaderamente utiliza, si son ideas para

«usar» (interpretar y actuar), solo las aprendera con un sentido de uso cuando actle sobre ellas

usandolas. (Domingo, 1987, p.224).

El aprendizaje significativo estd conectado con una actitud activa por parte del
estudiante que, no solo dispone del tiempo para reflexionar y detectar sus dudas, sino
que también es invitado a que se apropie de un espacio a través de la interaccion con
otros, antes reservado Unicamente al docente. «El aprendizaje se entiende como
actividad propia del alumno, dirigida por €l mismo, no por el profesor. La
participacion personal del alumno favorece el aprendizaje significativo desarrollando

la comprension» (Méndez, 1987, p.148).

Poner a disposicion de los aprendientes espacio y tiempo para la reflexiéon y la
interaccion, promueve en ellos habitos de aprendizaje saludables apoyados en

dindmicas de ensayo-error extrapolables a problemas reales.

El aprendizaje significativo es més favorecido por metodologias inductivas que
deductivas, dado que estas metodologias favorecen que el aprendiente parta de sus
propias observaciones para plantearse hipétesis que mas adelante comprobara para
construir su conocimiento. Un método deductivo, sin embargo, es mas expositivo,
esto es, parte de los principios de un conocimiento para después pasar a la aplicacién

de estos de manera practica.

El papel del docente varia en funcion de la metodologia que este escoja.

El comportamiento del alumnado se ve influido por el del docente.



Origen

La motivacion del presente trabajo hunde sus raices en el momento en el que me dirigi, en
septiembre de 2012, a mi primer grupo de aprendientes en un instituto de secundaria de
Hannover, Alemania, como profesora de ELE y en las reflexiones previas que tal evento me

suscito.

Sin apenas contar con experiencias anteriores como docente de grupos similares y en un
contexto en el que absolutamente todo era nuevo: el pais, la institucién, el curriculo
academico, la metodologia y material didacticos, el contenido objeto de estudio y el grupo
de edad de los estudiantes, lo que mas me intrigaba, probablemente por observar la situacion
a la que me enfrentaba desde fuera, era el proceso de adquisicion de nuevos conocimientos
por parte de los aprendientes: (Cémo se da? ;(Qué elementos intervienen? ;Qué papel
desempefia el docente en este proceso? ¢ Cuanto peso debe recaer sobre el aprendiente? Con
mayor o menor acierto, logré transmitir durante dos afios los contenidos escolares
obligatorios a los diferentes grupos con los que trabajé, sin llegar a disipar completamente
mis dudas sobre la adquisicion de conocimientos, tan importante en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Fue entonces cuando comencé a trabajar como instructora del método Berlitz en uno de los
centros que lleva su nombre. Un curso de formacién en este método de ensefianza de 8 dias
de duracion, impartido por esta escuela, cuyo objetivo es el de transferir los contenidos de
manera eficaz, optimizando para ello el proceso de adquisicion de conocimientos, seria el
encargado de, no solo bosquejar las respuestas a mis preguntas, sino de revolucionar la vision
de mi trabajo, dotandolo de estrategias didacticas logicas, estructuradas y sencillas que
continuamente muestran resultados favorables del proceso de adquisicion de las nuevas
estructuras gramaticales y del nuevo vocabulario que, sin necesidad de ser explicados, sino
como meras herramientas que se usan para hablar sobre el entorno inmediato o sobre
situaciones conocidas, son asimilados por los aprendientes de manera natural y significativa,

utilizando Unicamente la lengua meta en tal proceso.

El método que Maximilian Berlitz ideé en 1878 estd basado en el sistema natural,
caracterizado por poner el énfasis en la competencia oral; utilizar como lengua de
comunicacion en clase unicamente la lengua meta; escoger solo a instructores nativos o que
han sido educados en la lengua meta; cambiar periédicamente al docente para que el

aprendiente se acostumbre a oir diferentes pronunciaciones; y leer y escribir sélo lo que ya



se ha aprendido oralmente, favoreciendo con todo ello que la gramatica se asimile por el

método natural, es decir cuando ya ha sido descubierta/practicada.

Este método surge dentro de una corriente en la ensefianza de idiomas que apuesta por una
estrategia metodoldgica que no recurre solo o principalmente a la gramética. Esta corriente
se dio en el marco de intercambios comerciales internacionales y con los grandes
movimientos demograficos, como, por ejemplo, las migraciones masivas gque se han venido
dando a lo largo de la historia a paises como los Estados Unidos. En estos dos casos, la
urgencia comunicativa hizo que el aprendizaje de la lengua meta no debiera pasar
necesariamente por el dominio de las reglas gramaticales, més bien al contrario, en muchos

casos se obviaron deliberadamente para darle centralidad a la praxis comunicativa.

Por ello, proliferaron los métodos que circunscribian los conocimientos linguisticos a
situaciones comunicativas que el alumno podria encontrarse en la vida real. Se trataba pues
de un entrenamiento linguistico practico, planteamiento éste muy alejado de aquel que
valoraba la precision en la traduccién de un texto que poco o nada tenia que ver con la vida
real del discente. Tal era el caso de la metodologia de ensefianza de lenguas que se inspiraba
en la ensefianza del latin y el griego clasico que, como lenguas muertas, eran ensefiadas en
base a sus reglas gramaticales y, fundamentalmente, mediante traducciones. En estas clases,
no interesaba insertar las estructuras gramaticales o el vocabulario en ningun posible

contexto real de comunicacion, dado que jamas se daria tal situacion comunicativa.

En referencia a este “método clasico”, Passy (1899), un impulsor de la reforma en la

ensefianza de lenguas extranjeras en Francia, escribiria:

No hace tanto tiempo que he gozado de las ventajas del método clasico, para que deje de recordar la
manera, por demas graciosa, con que se pretendia ensefiarnos el inglés o el aleman. Procediase exactamente
como con las lenguas muertas; en otros términos, se nos acostumbraba, con un celo digno de mejor causa,
a concebir las lenguas de nuestros vecinos del otro lado del Rhin o de la Mancha como idiomas muertos,
idiomas que no se hablaban y que, cual el latin o el griego, no ofrecian sino interés literario. Durante afios
y afios fabricAbamos temas y versiones, merced a lo cual podiamos presentarnos a los exdmenes de
bachillerato con los conocimientos necesarios para interpretar mas o menos bien -mas bien menos que mas-

un texto de Goethe o de Shakespeare. Eso si, no habriamos sido capaces, en Alemania o en Inglaterra, ni

de comprar siquiera un billete de ferrocarril o de solicitar una habitacion en el hotel. (Citado en Sanchez,

1992, p. 247).

Asi pues, los antes mencionados intercambios comerciales y movimientos migratorios

impulsaron, sobre todo a partir de 1830, métodos que ensefiaban a hablar en el idioma



extranjero desde el principio, como hacen los nifios. Eran métodos préacticos con
pronunciacion figurada que ensefiaban vocabulario del lenguaje coloquial. Estos, que se
daran en llamar “naturales”, conviviran con los métodos de aprendizaje que se basaban en
la traduccion de textos y en la ensefianza de reglas gramaticales, llegando a fusionarse, en la

mayoria de los casos, en métodos mixtos (Fernandez, 2011).

La necesidad de mayor rapidez en la comunicacion y la ampliacion del nimero de personas que
necesitaban aprender una lengua para "sobrevivir" (piénsese en las emigraciones masivas a los Estados
Unidos), contribuyeron a que el método natural se concretara de una u otra manera, aunque la que llegé
a ser mas popular fue la difundida por el método "Berlitz". No deja de ser sintomatico que el método
natural tuviese su punto de mayor arraigo, e incluso de rapido despegue, en los Estados Unidos. Los miles
de emigrados que Ilegaban a estas nuevas tierras en busca de trabajo, riqueza o libertad necesitaban con
urgencia aprender una lengua que les era desconocida, maxime teniendo en cuenta que las procedencias
raciales y linguisticas eran muy diversas. A estos emigrantes, la mayoria con escasa cultura, poco les
debia servir la tradicional ensefianza escolar y gramatical. En la comunicacién con su entorno lo mas (til

para ellos era aprender el inglés de la misma manera que habian aprendido su lengua materna: "a hablar,
hablando o practicando™ (Sanchez, 1992, pp. 231, 232).

En palabras de Castella (1994)

el esfuerzo principal de los redactores tendria que ser no presentar la gramatica como la estudian los
linglistas, ni escribirla para futuros profesionales de las letras. Tendrian que adoptar el punto de vista de
los ciudadanos y ciudadanas que utilizan el lenguaje como instrumento en sus trabajos y en sus vidas.
Una gramatica para usuarios, que solo tiene sentido dentro de un enfoque comunicativo del aprendizaje.
Una gramaética retdrica, practica, de consulta, dirigida al uso, no exhaustiva, no formalizada y no
tecnificada. Una gramética mas para ser utilizada que aprendida. Una gramatica, en resumen, que supiera
ser menos importante y mas Util que hasta ahora en la ensefianza (p.22).

Volviendo al relato de los hechos que dieron origen a este trabajo, la aplicacion de este
método natural de Berlitz supuso para mi, como decia, un cambio de percepcion de mi lugar
de trabajo. Este se convirti en un escenario de permanente experimentacion vy
descubrimiento. La motivacion de los aprendientes crecia con sus logros constantes, lo que
repercutia en un deseo de saber mas. Todo esto creaba un ambiente positivo y absolutamente

constructivo en el aula.

Después de un tiempo de desarrollo del método Berlitz con aprendientes del perfil tipo para
los que habia sido concebido, tales como empleados de empresas multinacionales que
necesitan el idioma para poderse comunicar con colegas de filiales internacionales, decidi
aplicar todo lo aprendido al disefio de las unidades didacticas que habrian de vertebrar el

curso de ELE que impartiria en el centro de idiomas de una universidad alemana. Este nuevo



escenario me sirvio, por una parte, para decantar todo aquello con lo que me quedaba de
aquel método que me hizo ver un dia mi labor docente bajo una nueva luz y, por otra, para
percatarme de la necesidad de adoptar nuevas estrategias didacticas, no tenidas en cuenta o
contempladas vagamente por el método natural, con el fin de abordar las necesidades de este

nuevo grupo de aprendientes.

Ademas, este curso de ELE sirvid para poner en practica de manera ain muy precaria
herramientas digitales que empezaban a hacerse presentes en el &ambito educativo. Por aquel
entonces los aprendientes acudian a clase ain con grandes diccionarios. Estos fueron
desapareciendo y cediendo su espacio a los diccionarios y traductores automaticos que los
estudiantes consultaban en sus moviles inteligentes. Las aulas de escuelas, institutos y
universidades empezaban a equiparse con pizarras digitales y demas componentes
tecnoldgicos, y comenzaban a proliferar los departamentos de informética encargados de
crear y administrar espacios virtuales para alojar plataformas educativas a través de las
cuales los docentes deberiamos empezar a canalizar la comunicacion con el alumnado, la
documentacidn y los ejercicios de clase, asi como cualquier otro material que el profesorado

considerara pertinente.

Més adelante, tuve la oportunidad de trabajar en un centro de formacion profesional privado,
en el que se ofrecian estudios conducentes a desarrollar profesiones como las de asistente de
correspondencia comercial con idiomas, marketing internacional, turismo, disefio, gestion

de medios y eventos, etc.

Estaba acostumbrada a planificar mis clases de ELE incorporando las TIC y con las
conocidas estrategias que tan bien me habian funcionado hasta la fecha, entre las que puedo

mencionar, por ejemplo, las de:

e Despertar el mayor interés posible del alumnado de forma efectiva, para
“engancharlo” y con ello orientar el desarrollo de la unidad didactica de manera
exitosa hacia fines constructivos que beneficiaran a todos;

e Darle a la unidad didactica un hilo conductor que hiciera que los aprendientes
comprendieran la importancia de dominar un vocabulario y unas estructuras
gramaticales determinadas para desenvolverse en la comunicacion con sus

comparieros.

Con ello pretendia lograr que los aprendientes entraran por si solos en contacto con las

nuevas palabras en un contexto y siempre a partir de sus necesidades comunicativas y no en



listas dadas a priori. El objetivo principal perseguido era el de favorecer que los aprendientes
adquirieran las estructuras gramaticales y el vocabulario significativamente y no reduciendo
tal adquisicion a una penosa actividad de memorizacion, al explicar el mecanismo de esta

herramienta comunicativa de manera abstracta.

Al poner en préactica todo este aparataje tedrico-practico me topé con algo nuevo y a la vez
muy viejo. Los estudiantes de este centro de formacion profesional me reclamaban listas de
vocabulario con sus traducciones y explicacion de la gramatica de manera detallada y en su
idioma antes de comenzar la leccion del manual de clase que, por supuesto, deberia empezar
con el ejercicio uno y acabar con el ultimo, que tan bien resumia todo lo dado. Fue tal el
choque, que acudi rapidamente a compartirlo con el resto del equipo docente de la asignatura
de ELE. Lo que hallé en este fue aun mas desalentador. Alli escuché argumentos tales como
el de que no esperara mucho de estos estudiantes y que tampoco les exigiera demasiado,
dado que a lo méximo que llegarian en la vida seria a copiar lo que les dictara un futuro jefe,
que no pasaba nada si no aprendian a desenvolverse de manera oral en espafiol, ya que el dia
que estuvieran en Espafia o en algln pais de Latinoamérica acabarian por aprenderlo. Con
profunda tristeza, en la siguiente sesion con estos estudiantes, les pedi que, de manera
anonima, escribieran en un papel porqué querian aprender espafiol y lo que lei me devolvid
la esperanza. Efectivamente querian aprender el idioma para comunicarse con gente de su
edad; para entender canciones; para poderse desenvolver en futuros viajes; por un mero
interés cultural; y, claro esta, para afiadirlo a su curriculum. Querian aprender a hablar, no
s6lo memorizar cartas tipo. Era un alumnado vivo, por lo que no todo estaba perdido.
Animada por esta consulta y decidida a no transigir en su método, salvo en ligeras
modificaciones que hiciera méas llevadero el nuevo modelo a este alumnado resistente al
cambio, prosegui en una direccion coherente a mis objetivos docentes. Sin embargo, las
quejas de otro grupo no tardarian en llegar a la direccion del centro. Estos estudiantes, en su
ultimo afio de formacion, “se jugaban” su media por culpa de esta profesora que no parecia
estarles preparando para el examen que tendria lugar en cuatro meses. En esta ocasion, una
colega del departamento fue la encargada de hacerme llegar la misiva de que efectivamente
debia empezar a ponerles examen tipo, parapetada tras la preocupantemente extendida y
banalizada vision de que a los alumnos alemanes les tienes que explicar que 2+3 son 5 para

mas tarde preguntarles en el examen cuanto son 3+2.

Ni que decir tiene que la implementacion de las TIC en este contexto educativo fue

concebida por muchos estudiantes como una molesta extravagancia ludica de la profesora,
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que poco 0 nada tenia que ver con sus objetivos formativos. Esto ocurrié en el curso 2015-
2016, mientras me preparaba en paralelo algunas asignaturas del Master en Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion en la Ensefianza y Tratamiento de Lenguas, para el que
este trabajo ha sido preparado. Las muchas veces acriticas lecturas y actividades propuestas
por estas asignaturas daban ya por alcanzado, con tono entusiasta, un escenario de
innovacion educativa que contrastaba con lo que por aquel entonces estaba experimentando
en el aula. El discurso imperante en los departamentos de ELE, por los que habia pasado y
en el que me encontraba en ese momento, distaban mucho de asumir un paradigma
disruptivo, en el que la implementacion de las TIC pudiera significar algo méas que el
necesario accesorio con el que toda escuela “innovadora” debe poder competir en el mercado

actual.

Creo que dar por hecho un escenario, desde la teoria, alberga un peligro y es el de separarse
de la realidad al tiempo que vacia de significado conceptos basicos para la labor docente del
dia a dia, como son, por ejemplo, los del aprendizaje centrado en el aprendiente, la
autonomia, la adquisicidn significativa de conocimientos, el learning by doing, el enfoque
comunicativo, auténtico, situado y un largo etcétera. Muchos de estos conceptos no han sido
vaciados, sino que han calado y se han instalado en los discursos ya vacios, como meros
significantes conectados a vagas ideas, en ocasiones tergiversadas, en otras, esencializadas.
Muchas veces nos encontramos manejando estos conceptos sin haberlos incorporado a
nuestra estructura de conocimiento por completo. Pienso, por ello, que es necesario
resignificar todo este corpus tedrico desde la experiencia en el aula antes de lanzarnos a
probar tal o cual herramienta digital o analégica.

Importancia

Acabo de exponer un ejemplo ilustrativo de lo que interpreto, por una parte, como un
desajuste entre la teoria y la préctica relativa a la implementacion de las TIC y, por otra,
como una desvirtuacién del proceso de ensefianza-aprendizaje provocada por la
preeminencia que se le da al resultado sobre el proceso, algo que, ademas, fomenta la
competitividad de un alumnado «abrumado por la carga excesiva de exdmenes Yy tests que
continuamente los van clasificando y derivando hacia el éxito y fracaso escolar» (Carbonell,
2014, p.74).

Una exposicion psicoldgica de la experiencia tiene en cuenta el estado actual de su crecimiento (el

del aprendiente); es histdrica; describe pasos realmente dados, tanto los tortuosos y dudosos como los

eficientes y fructuosos. Por otro lado, el punto de vista légico da por sabido que el desarrollo ha
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conseguido un cierto grado de racionalizacion. Este punto de vista, sin embargo, descuida el proceso

y s6lo considera el resultado. Resume y estructura, y asi separa los resultados conseguidos de los pasos

reales de su evolucion (Dewey, 2004, p.62).

Un planteamiento educativo de este corte no solo descuida el proceso de aprendizaje, sino
aspectos tan importantes como el fomento del pensamiento critico e independiente (Carrera
Santafé y Luque Guerrero, 2016) algo que podria derivar en lo que Noam Chomsky (2016)

denomina domesticacion y deshumanizacion de los ciudadanos.

Podriamos comparar esta educacion, que se concentra en los resultados y descuida estos
elementos o que implementa herramientas digitales como elementos estéticos y
desconectadas de una estrategia metodoldgica integral, con una reposteria que le da méas
importancia al fondant que al bizcocho, es decir, a la homogeneidad visual de su producto,
restandole relevancia a la composicion y finalidad alimenticia del bizcocho. Esa arquitectura
de nutritivas frutas, argamasadas con harinas, cereales y semillas pasa a ser tan solo una
estructura que sirve a un fin estético. A pesar de seguir siendo el elemento fundamental, sin
el cual esta tarta no podria ser una tarta, recibe el trato de mera estructura, porque no es un

pastel preparado para alimentar, sino una estructura construida para dar forma a su cobertura.

Sin el debido estimulo de una vision critica, lo dado por otros sera siempre aceptado y, si un
modelo alternativo no lo evita, también sera reproducido. Una educacién preocupada por los
procesos de aprendizaje y no tanto por sus resultados, podra colocar la primera piedra de

este cambio que considero tan necesario.

Como he dicho, pienso que, como el bizcocho sepultado bajo el fondant, de este sistema
educativo se descuida lo fundamental: sus procesos de transmision y adquisicion de
conocimientos, con el consiguiente desarrollo de las capacidades de los aprendientes;
destacandose tristemente, como todo resultado, un conjunto de habilidades y técnicas
ordenadas en competencias que ornamentardn debidamente el curriculum del discente,

ayudandole, a su vez, en la consecucion de nuevos meritos.

Docentes y aprendientes han depositado una fe absoluta, han aceptado o simplemente deben
adecuarse a esta manera de medir el aprendizaje. Esto lleva a los primeros a escoger los
mecanismos de transmision de conocimientos mas rapidos y a los segundos a conformarse
con esta experiencia educativa. «Rehusada la posibilidad de una utilizacion digna y no
encontrado gusto en una realizacion adecuada, el intelecto baja a un nivel tal, que no queda

mas remedio que interesarse por una experiencia limitada y estrecha» (Dewey, 2004, p.67).
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Pineda, Nufez y Tellez (2003) defienden, en relacion con el pensamiento critico en el aula
y la autonomia y empoderamiento de docentes y estudiantes, que

reflexionar acerca de nuestro pensamiento y nuestro aprendizaje (...) determina personas que

poseen la capacidad de controlar su pensamiento y su mente, lo que los ayuda a responder a sus

acciones exitosamente. Esto permite afirmar que, siendo conscientes de nuestros procesos de

aprendizaje y preferencias, somos entonces capaces de regular nuestro aprendizaje para alcanzar las

metas fijadas inicialmente (Citado en Pefia Dix, Bruskewitz y Truscott de Mejia, 2016,
p.99).

He comenzado este apartado, dedicado a justificar la pertinencia del presente trabajo,
sefialando el desajuste que aprecio entre la teoria y la practica en relacion con la
implementacién de las TIC y la desvirtuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
provocada por la falta de atencion al proceso de aprendizaje y focalizacion casi exclusiva
hacia los resultados de tal proceso. Con el relato de la siguiente experiencia, creo poder dar

otro ejemplo en el que confluyen ambas preocupaciones.

Durante siete meses del afio escolar 2018-2019, he tenido la oportunidad de observar las
clases impartidas a un grupo de quinto curso (a aprendientes de entre 10 y 11 afios) de una
escuela digital alemana de secundaria, la primera del pais en ser galardonada con la “Apple

Distinguished School” por ser una de las méas innovadoras del mundo.

En esta escuela, los aprendientes se sirven de iPads para realizar casi todas sus tareas. Tan
solo en clase de dibujo y para algunas tareas de matematicas, los aprendientes son instados
a escribir o dibujar sobre un papel. Apenas utilizan libros en papel prestados por la escuela.
En las aulas, el lugar antes destinado a la pizarra es ahora ocupado por una pantalla de
grandes dimensiones. Esta pantalla esta rara vez apagada, dado que el salvapantallas que se
activa cuando no esta en uso, muestra multiples fotos en diferentes tamafios que la recorren
de abajo a arriba. La pizarra esta a un lado de la pantalla y tan solo se usa para escribir las
fechas importantes, como examenes y entregas, o para escribir un listado con las tareas que

tocan en una sesidn dada.

En una clase normal de inglés, la profesora escribe en la pizarra las actividades que tocan
para la sesion, los minutos que tienen para dedicarle a cada una de ellas, asi como la hora a
la que tienen que estar todos de nuevo en clase, dado que los aprendientes pueden trabajar
en el aula o en el pasillo. A continuacion, la profesora se sienta en su mesa para atender
algunas cuestiones en su portatil o para vigilar las pantallas de los aprendientes en su tableta;

controla que hayan sido terminadas las actividades; pone en comun los resultados; insta a
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los aprendientes a que completen sus tareas con lo aprendido en esa sesion; y, por ultimo,
les pide que comprueben en el Checklist de la asignatura los objetivos alcanzados y marquen
los no alcanzados para que sepan que deben abordarlos nuevamente.

En esta clase de inglés eché de menos elementos cotidianos en un aula de lengua extranjera,
como son los de la interaccion entre comparieros; el que se fomente la iniciativa entre el
alumnado, indagando en sus ideas o potenciando sus busquedas para llevarlos a un escenario
en el que necesiten saber cosas; elementos culturales conectados a la lengua meta; o la
cercania del docente. Y, sin embargo, reconoci elementos de pedagogias tradicionales como
son la acumulacion de informacion de forma pasiva; la memorizacion sin asimilacion ni

comprension; o la mera repeticion mecanica (Carbonell, 2014).
Entre las actividades propuestas en esta y otras asignaturas pude observar las de:

e Emparejar palabras alemanas con sus equivalentes inglesas con Quizlet.

e Hacer mapas mentales con SimpleMind

e Hacer videos con TikTok

e Participar en concursos en clase para demostrar los conocimientos con Kahoot
e Maquetar paginas con fotos, titulos y textos con Pages o con Book Creator

e Leer o escuchar libros electronicos

e Vervideos en YouTube

Gran parte de las sesiones observadas se desarrollaron sin sobresaltos, si bien, mi impresion
general fue la de que, en ocasiones, se hacia un mal uso del componente ludico. Asi, por
ejemplo, cuando los aprendientes emparejaban palabras con Quizlet, les importaba mas
quedar en primer lugar y recibir muchas estrellas y felicitaciones que verdaderamente
interiorizar el vocabulario. Con este fin, muchos aprendientes tocaban la pantalla a mucha
velocidad y con todos los dedos de las dos manos. Lo mismo ocurria cuando median sus
conocimientos con Kahoot, que llevaba el sentimiento de competitividad de muchos

participantes a niveles que favorecian muy poco un entorno de cooperacion.

Lo observado se me antojé parecido a lo que Dewey escribiria en su obra Democracia y
Escuela, alla por 1916. En esta defiende que «si la materia de las lecciones aconsejadas
ocupa un lugar adecuado en la conciencia en expansion del nifio (...) entonces no cabria
recurrir a la argucia o engafio de un método especial para asegurar el “interés”» (p.66),

dejandolo todo tal y como esta, pero cubriéndolo «con una tela de aztcar» para «finalmente,
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por decirlo claramente, conseguir que el nifio se trague toda esta pastilla sin gusto mientras

se divierte con cualquier otra cosa diferente» (p.68).

En ocasiones, la alfabetizacion digital, lejos de ser abordada de manera transversal, ocupaba
tal centralidad en el aula que parecia que estuviera asistiendo a clases de uso de las TIC, para
cuya familiarizacion parecian servir como pretexto los contenidos de las asignaturas. Las
asignaturas al servicio del entrenamiento de las TIC y no estas adecuadas a decisiones
didacticas. Esto puede deberse a que «su implementacion en el aula sea visto,
preponderantemente, desde su necesaria adecuacion y no desde su adecuada necesidad»
(Flores Tena y Ortega Navas, 2018, p.131).

En esta linea puede leerse en el articulo 91 de la LOE-LOMCE como se insta al profesorado
a «identificar los contenidos y competencias que mejor se pueden trabajar con el empleo de
las TIC y realizar una programacion coherente con su desarrollo y de forma colaborativa con
los demas miembros del equipo docente» (Citado en Vazquez Cano y Martin Monje, 2014,
p.33).

Estoy convencida de que hoy

es pedagdgicamente contraproducente que la escuela gire la espalda a las nuevas tecnologias y mire
hacia otro lado (...). De nada sirven las proclamas apocalipticas ¢ infundadas sobre una hipotética
deshumanizacion de la escuela, la eclosion de la lectura o la sustitucion del profesorado por el
autoaprendizaje. Pero tampoco podemos esperar, como anuncian algunos gurus tecnolégicos, movidos
por afan de protagonismo y poder o por meros intereses mercantilistas, que, con llenar las aulas de

ordenadores u otros aparatos mas sofisticados, y aprender los lenguajes para manejarlos, se producira

un cambio en la ensefianza (Carbonell, 2014, p.57).

O, como N. Postmann (2000), en El fin de la educacion, afirma «los problemas que las
escuelas no pueden resolver sin ordenadores tampoco podran resolverlos con estos» (Citado
en Carbonell, 2014).
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1. Marco Teorico
1.1 Consideraciones previas

En esta seccion expondré las principales corrientes tedricas en las que me he apoyado para

disefiar la presente investigacion.

De mis experiencias directas e indirectas, presentadas arriba, relativas a la implementacién
de las TIC en la clase de una segunda lengua, he extraido que el potencial formativo de las
TIC no es aprovechado en un esquema de ensefianza compuesto por elementos tradicionales

tales como:
e La clase magistral

e Las metodologias didacticas basadas en la explicitacion metalingistica del input

antes de que este haya sido necesitado
e Los grupos de aprendientes enrocados en un patron de aprendizaje normativo

Por ello, me ha interesado indagar en consideraciones previas a dicha implementacién de las

TIC que contribuyan a aprovechar todo su potencial.

No creo que sea suficiente con incorporar técnicas de acceso al input?, basadas en
herramientas digitales, para cambiar el paradigma que atn impera en muchos departamentos
de lenguas extranjeras y que se resiste a los cambios necesarios para abrazar nuevas
aproximaciones didacticas susceptibles de ser complementadas por las TIC. Uno de estos
cambios, el que considero el més importante, consiste en acabar con la inercia de explicitar
los contenidos gramaticales con metalenguaje antes de que estos hayan sido utilizados,
necesitados, descubiertos... por los aprendientes, y otro, relacionado con este primero, es el
de la importancia de sacar al alumnado del papel de receptor pasivo y conducirlos hacia la

apropiacién de su proceso de aprendizaje, es decir, hacia su autonomia.

A partir de mi experiencia, una metodologia que no se haya hecho eco de estas importantes
transformaciones chocara frontalmente con unas herramientas pensadas para amplificar la

autonomia del aprendiente.

Insisto en la idea de que al implementar las TIC en nuestras clases no estamos haciendo un

mero cambio de carcasa, modernizando las herramientas didacticas para hacer lo mismo que

2 El input hace referencia a la informacién lingiiistica que los aprendientes oyen o leen en la LE, cuyo
significado tratan de procesar. Esta palabra inglesa es la mas generalizada en el campo de la lingiistica para
designar este concepto.
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venia haciéndose, pero con ordenadores en el aula, sino «apostar por una didactica que
“invisibilice” las TIC como tal» (Vazquez Cano y Martin Monje, 2014, p.X) y esto no sera
posible si las TIC irrumpen en un paramo. Esto debe pasar necesariamente por una formacion
que ayude a los docentes a entender un cambio disruptivo que nada tiene que ver con
deslumbrantes y atractivas herramientas en red o inventos tecnoldgicos, sino con una manera
de comprender la ensefianza en la que a los docentes nos toca desplazarnos para dejar un
espacio que pueda ser ocupado por los aprendientes. No podemos hablar de innovacién y
continuar construyendo lecciones verticales y sin plantearnos los porqués y los paraqués de

lo que hacemos (Acaso, 2015).

Este trabajo nace de ese deseo, el de dilucidar el porqué y el paraqué de mi labor docente y
lo he hecho a partir de una intuicién que coincide de lleno con Milian y Camps (2006): he
comparado dos metodologias, una que favorezca el escenario para un proceso de aprendizaje
en el que los mismos estudiantes construyan conocimiento, enfrentdndose al funcionamiento
de la lengua a través de procesos activos de indagacion (Milian y Camps, 2006) y otra que
explicite con metalenguaje el input antes de darles a ellos la oportunidad de que lo descubran
o de que lo necesiten para comunicarse con él o para comprenderlo.
A partir de la experiencia de muchos de nosotros y de muchos de los alumnos que cursan sus estudios
en la actualidad, podemos apuntar que la ensefianza de la gramatica generalmente se realiza explicando y
aplicando unos saberes elaborados al margen del aula y al margen de los alumnos, y a menudo complicando
el acceso a estos saberes a partir de un sistema de andlisis y terminoldgico -el metalenguaje- que impide en
lugar de ayudar a establecer los puentes necesarios para dar sentido al aprendizaje. El alumno, en estas
circunstancias, tiende a quedar excluido de la operacién de construir conocimiento, de razonar por su
cuenta. En cambio, en este estado de cosas solo se puede conseguir implicando al estudiante -y al propio
ensefiante, a su vez- en la observacion de los hechos linguisticos y discursivos, a partir de actividades que

los interroguen y que los inciten a la reflexién, que los lleven a elevarse por encima del nivel de

transparencia del uso linguistico comunicativo; en definitiva, que les sitden en un nivel més abstracto, con

la distancia necesaria para elaborar el razonamiento gramatical. (Milian y Camps, 2006, p.29).

El presente trabajo se encuadra, asi pues, en lo que para nosotros son necesarias
consideraciones previas a una positiva implementacion de las TIC, relativas a los tres
elementos esbozados arriba (la clase magistral, las metodologias didacticas basadas en la
explicitacion metalinguistica del input antes de que este haya sido necesitado y los grupos
de aprendientes enrocados en un patron de aprendizaje normativo). Asi pues, analizaré el

impacto que ejerce la metodologia didactica:

1. En la adquisicién de conocimientos de ELE por parte de los aprendientes y
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2. En la apropiacion del proceso de aprendizaje por parte de los aprendientes y

consiguiente autonomia.

Este experimento lo he realizado con cuatro grupos de estudiantes de un centro de idiomas
universitario de Alemania sin conocimientos previos de espafol, que pretenden alcanzar un
nivel A1% de competencia lingiistica en ELE. De estos cuatro grupos, dos han sido grupos

control y otros dos, experimentales.
1.2 El impacto de la metodologia didactica en la adquisicion de conocimientos de ELE.

Para arrojar luz sobre la cuestion de la adquisicion de conocimientos de ELE, como
adelantaba antes, me he propuesto comparar dos modalidades metodoldgicas que, si bien
aparentemente difieren Unicamente en el modo y momento en que el conocimiento se
explicita, parten de concepciones gramaticales y didacticas diferentes, que daran lugar a dos

procesos de aprendizaje distintos, como paso a detallar a continuacion:

a. En los grupos control la transmision de conocimientos se ha explicitado
metalingulisticamente y antes de que existiera una demanda de estos por parte de los
aprendientes, esto es, la docente ha antepuesto la presentacion normativa del input,
conformado por unas determinadas estructuras gramaticales y un vocabulario nuevo,
al uso que de este contenido ha hecho el aprendiente. La docente se ha adelantado,
por tanto, a la existencia de una necesidad real por conocer dichas estructuras y
vocabulario que mas adelante le hubieran podido surgir a los aprendientes en la

puesta en marcha de su sistema comunicativo en la lengua meta.

b. En los grupos experimentales, por el contrario, tal transmision se ha explicitado
cuando el aprendiente lo ha solicitado o con posterioridad al uso y a modo de
recapitulacion de lo que se acaba de poner en practica. Para ello, la docente se ha
limitado a presentar en lengua meta tanto las estructuras gramaticales y el
vocabulario planificados como los no planificados por la docente a priori, pero que
ha sido necesitado por los aprendientes para la consecucion de sus objetivos

comunicativos.

Por ejemplo, en los dos grupos control y en los dos experimentales he empezado la primera
sesion de clase escribiendo en la pizarra el nombre de la profesora y presentandoles a los

aprendientes las estructuras Hola, me llamo Laura. ¢Y td como te llamas? A partir de ahi, a

3 Al es el primer nivel de comprension y expresion orales y escritas en una lengua del Marco Comun
Europeo de Referencia para las lenguas (MCER)
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los grupos control les he presentado un cierto nimero de modelos de lenguaje combinados
con explicaciones formales de los mismos, a través de las cuales he tratado de desentrafiar
los diferentes elementos que componen las oraciones presentadas, sumergiendo a los
aprendientes, de este modo, en reflexiones metalinguisticas, es decir, me he decantado por
ensefarles una gramatica formal y descriptiva. Las estructuras presentadas han sido pues
aprovechadas para explicar los pronombres personales, los pronombres reflexivos y la

conjugacion de los verbos acabados en -ar.
1.2.1 El orden de los factores en la metodologia control.

Esta modalidad metodoldgica se enfoca en las formas, dando por sentado que a los

estudiantes hay que ensefarles ciertos contenidos linguisticos antes de que puedan
comunicarse. Desde esta perspectiva,

el papel primordial que desempefia la instruccion formal es el de ayudar a los aprendientes a advertir

las formas y las regularidades del sistema linguistico para que puedan ir construyendo su sistema,

porque muchas actividades comunicativas no se pueden hacer si el aprendiente no recibe una

instruccion gramatical formal previa que le proporcione descripciones explicitas y sencillas de las

estructuras gramaticales de la lengua y su uso (Castro, 2004).

En esta linea, Pienemann (1984) afirma que aprender una lengua consiste en automatizar una
serie de rutinas mentales y sostiene que cuando se aprende una lengua extranjera

primero se aprenden palabras aisladas y frases. En el segundo estadio se aprenden las frases en el

orden sujeto+verbo+objeto. Luego viene un estadio en el que el aprendiz afiade un elemento a la

estructura nucleo, por ejemplo, un adverbio de tiempo. Después viene una secuencia de estadios en

los cuales el aprendiz desarrolla la habilidad de cambiar el orden dentro de la estructura y asi

sucesivamente hasta que el alumno es capaz de producir estructuras cada vez mas complicadas
(Citado en Castro, 2004, p.208).

Martinez (2000) afirma, por su lado, que «el conocimiento explicito funciona como un
elemento facilitador que ayuda a los aprendices a advertir los rasgos linguisticos en el input,
rasgos que de otra forma se ignorarian» y Nunan (1995) que «el conocimiento explicito de
la gramatica se convertird en conocimiento implicito si se complementa con actividades
comunicativas, contextualizadas y centradas en el significado» (Citados ambos en Castro,
2004, p. 208).

Una rapida hojeada a varios manuales de ELE basta para reconocer en el disefio de sus
unidades didacticas el enfoque de los autores arriba mencionados. De hecho, Castro ha sido

autora o coautora de numerosos manuales de ELE publicados entre 2005 y 2017 por la
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editorial alemana Hueber y la espafiola SGEL, entre los que se encuentran Espafiol en

Marcha o Compafieros.

Los manuales de ELE publicados entre 2000 y 2017 consultados han sido:

e Colegas — Spanisch flr den Beruf (2000), editorial Klett

e Curso de espafiol para extranjeros — Nuevo ELE (2003), editorial SM ELE

e Aula - Curso de espafiol 3 (2007), editorial Difusion

e Viarapida — Competencias y estrategias con dinamica, (2011), editorial Klett
e Puente al espafol (2012), editorial Diesterweg

e Atope (2012), editorial Cornelsen

e (Qué pasa? (2012), editorial Diesterweg

e Campus Sur (2017), editorial Klett

En todos ellos, salvo en el ultimo, hemos comprobado que se rigen claramente por la
metodologia presentacion-practica-produccion (PPP), donde presentacion significa
informacidn explicita facilitada sobre una estructura gramatical; practica es el ejercicio de
produccion controlada de la estructura dada; y produccion, la tarea dirigida a automatizar
dicha estructura aproximando al estudiante a un comportamiento de la vida real (Ellis, 2005)

y apenas proponen ejercicios que inciten al uso de la lengua como herramienta comunicativa.

1.2.2 El orden de los factores en la metodologia experimental.

En cuanto a la modalidad metodoldgica empleada en los grupos experimentales, a los
aprendientes, se les expone a una situacion comunicativa en lengua meta sin interferencias
metalinguisticas, procurando presentarles dicha lengua de una forma significativa desde los
presupuestos de una gramatica cognitiva, segun la cual las formas no pueden ser separadas
de sus significados. En palabras de Cuenca y Hilferty (1999) «el lenguaje tiene un caracter
inherentemente simbolico. Por lo tanto, su funcién primera es significar (por lo que) no es
correcto separar el componente gramatical del seméantico» (Citado en Llopis Garcia, 2011,
p.84).

Con el objetivo de mantener estos dos componentes unidos, he tratado de no explicar
ninguna forma antes de que haya sido necesitada por el aprendiente, en linea con la hipotesis
de que es precisamente a través de esta necesidad comunicativa, como el aprendiente

adquiere la forma pertrechada con ambos componentes, el gramatical y el semantico, unidos.

20



De acuerdo con esta afirmacion, si explicamos una forma antes de que esta haya sido
necesitada en una situacion comunicativa (como he hecho en los grupos control) le
sustraemos (a esta forma) el componente semantico que mas tarde los aprendientes se
afanaran en otorgarle. Es decir, obligamos a los aprendientes a hacer emparejamientos de
formas y significados en escenarios ajenos a los contextos comunicativos reales. Por el
contrario, una forma introducida en un contexto comunicativo e interactivo, esto es, en el
que entren en juego tanto el input que recibe el aprendiente como el output* que este produce,

estd dotada de ambos componentes: el gramatical y el semantico.

Segun Farley (2004), «la IExp® puede afectar al ritmo de adquisicion porque afecta al
momento en el que los aprendientes empiezan a hacer CFS® acertadas» (Citado en Llopis
Garcia, 2011, p.65).

Este enfoque de ensefianza se fundamenta, aparte de en la gramatica cognitiva, en otras

perspectivas tedricas, que paso a exponer a continuacion:

Krashen (1981) sugirio que los aprendientes adquieren mejor la lengua cuando son expuestos

a un “input comprensible” y estan motivados para captar ese input (Citado en Ellis, 2005).

Krashen (1982), ademés, formuld la teoria del monitor metalinglistico a partir de sus
observaciones a estudiantes de segundas lenguas que a menudo se detienen en reflexiones

metalingdisticas que, segun él, obstaculizan la fluidez (del tipo: ¢sera mano masculino o femenino?,

para saber como concordar el adjetivo blanco/a con su nicleo, etc.) (Citado en Garcia, 2014,
pp.94, 95).

Krashen planted a principios de los ochenta, a partir de los presupuestos de la lingiistica generativa,
su “teoria del input”, en la que restaba importancia a la reflexion lingiiistica en la ensefianza de
lenguas. Krashen afirmé que una lengua no se “aprende” con un esfuerzo voluntario sino que se
“adquiere” por un mecanismo inconsciente, si se esta expuesto a un ndmero de enunciados suficiente

en cantidad y calidad, y si se cumplen determinadas condiciones de actitud del alumno, etc. (...) La

instruccion gramatical adquiriria asi un papel secundario (Citado en Castella, 1994, p.16).

Por su parte,

Long (1983a, 1996) ha sostenido que se fomenta la adquisicion de conocimientos cuando los

aprendientes participan en la negociacién de significado’. Por otra parte, Long y Robinson (1998) han

4 El output es la produccion que los aprendientes elaboran, en forma oral o escrita, con el fin de comunicar
significado (VanPatten).

5> Informacidn explicita.

6 Conexiones de forma y significado.

7 Se denominan negociacién de significado las secuencias de interacciones que surgen como consecuencia de
algun escollo en la comunicacion.
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sugerido que la ensefianza basada en tareas ofrece oportunidades para que los aprendientes presten

atencion a lo formal (focus-on-form) en situaciones en las que se producen intentos de comunicacion,

lo que constituye la circunstancia ideal para que tenga lugar la adquisicion (Citado en Ellis, 2005).

Howatt (1984) establecia una diferencia entre un “enfoque comunicativo débil”, nombre
con el que denominaba a la metodologia de ensefianza de lenguas que estd méas centrada en
la precision que en la fluidez, como es el caso del enfoque nociofuncional®, y un “enfoque

comunicativo fuerte”, que es aquella que da mas importancia a la fluidez sobre la correccion.

El enfoque por tareas es de este segundo tipo, porque promueve la participacion de los alumnos en
actos comunicativos auténticos para “incitarles” a tratar la lengua que estan aprendiendo como una
herramienta y a prestar atencion al significado. Howatt (1984) subraya que el aprendizaje de la lengua

enfocado en la comunicacion no impide que los discentes alcancen la competencia gramatical

(Citado en Ellis, 2005).

Rod Ellis (2005) afirma que «el enfoque de ensefianza de lenguas por tareas no pretende
establecer las formas lingisticas (y los significados asociados) que deben ser ensefiados. En

su lugar, el contenido es especificado de forma holistica por medio de “tareas » (p.11).

Una tarea no es lo mismo que un ejercicio, dado que este Ultimo atiende mas a la forma que
al significado, mientras que, en una tarea, el estudiante queda expuesto a una situacion
comunicativa en la que tiene que «intentar comunicarse usando Sus propios recursos
linguisticos y no linglisticos» (Ellis, 2005, p. 11). Segun Bachman (1990), este enfoque se
apoya en la creencia de que un estudiante aprende mejor una lengua si la utiliza de forma
parecida a como se usa naturalmente fuera del aula, valiéndose para ello de actividades que

comportan una interaccion auténtica (Citado en Ellis, 2005).

Las teorias constructivistas del aprendizaje significativo de Ausubel (1968), del aprendizaje
por descubrimiento de Bruner (1960) y del aprendizaje por accion de Piaget (1966) con sus
lugares comunes y sus desencuentros también serviran de base para este enfoque, lo cual

justificaré mas adelante.

1.2.3 El contexto, el significado y la forma.

Cuando los aprendientes escuchan Hola, me llamo Laura. ;Y tu como te llamas? en la

primera sesion del curso, unicamente identifican el nombre de la profesora en la frase e

8 El enfoque nociofuncional se basa en el modelo de competencia comunicativa de Hymes y en la gramatica
funcional de Halliday. Segun estas teorias, el contenido debia ser ensefiado en forma de funciones sociales (dar
consejos, por ejemplo) en combinacion con las nociones (como el subjuntivo) y los elementos lingiisticos
necesarios (estructuras léxicas fijas del tipo: es mejor que..., es conveniente que...).
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intuyen lo que significa me llamo. Esta manera de presentar esta primera estructura esta
cargada, sobre todo, de significado, dado que la forma es aun un sonido vago que los
aprendientes no saben ni cdmo escribir. Aun asi, con ella es transmitido también un
componente gramatical que servira a los aprendientes a conectar esta primera estructura con
las estructuras que vayan apareciendo, tejiendo asi un sistema de formas y significados con

los que poder comunicarse: una interlingua®.

De la estructura me llamo, que de momento es, como ya se ha dicho, solo un sonido, pronto
entenderan que la terminacion -o del verbo llamo coincide con casi todas las terminaciones
de los verbos que presenta la docente y que se diferencia de la terminacion -as de los verbos
con los que la profesora formula las preguntas del tipo ¢ Cémo te llamas? Los pronombres
reflexivos presentes en estas estructuras no serdn explicados sino pasadas unas cuantas
sesiones, de modo que los aprendientes estaran gran parte del curso usando una estructura
como les ha sido dada sin preguntar el porqué de la existencia de ese me o ese te frente al
verbo conjugado, a pesar de ser una particularidad no presente en otros verbos. El conjunto
de formas integradas en la estructura Me llamo Laura esté siendo usado, por tanto, en la
primera sesion del curso para transmitir significado y no para ser descompuesto en partes,

como si he hecho en la metodologia llevada a cabo con los grupos control.

Cuando una forma es presentada sin contexto, en un listado junto a otras estructuras con las
que la ponemos en relacion, se convierte simplemente en una mas, sin caracter propio y sin
mas importancia o razon de ser que la que la profesora asegura que tiene. Un ejemplo de ello
lo he vivido también en el aula, precisamente cuando vimos los verbos reflexivos necesarios
para describir la rutina del dia. En los grupos control, los verbos reflexivos fueron escritos
en la pizarra en un listado para que los aprendientes los observaran. Después fueron ubicados
en un contexto y puestos en practica uno a uno para ayudar a los aprendientes a interiorizarlos
para un uso posterior autobnomo. A los grupos experimentales, por el contrario, les fueron
presentados los verbos dentro de un contexto, cada uno con un carécter diferente, porque
cada uno significa una cosa diferente. El acento de cada verbo lo ponia el significado del
mismo verbo, no formaban parte de una misma lista plana de conceptos, sino que eran

acciones vivas que todos hacemos y por tanto necesitamos saber expresar.

% La interlingua es el sistema de conocimientos de la lengua extranjera que los aprendientes van construyendo
con la informacion del input (VanPatten).
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En relacion con esta presentacion de contenidos en la que las diferentes formas llevan
consigo la impronta de su caracter en funcién de su significado,
investigaciones neuroldgicas llevadas a cabo recientemente han puesto de manifiesto que al activar

un concepto activamos la parte del cerebro que participa de la percepcion de ese objeto. Asi, cuando,

por ejemplo, escuchamos cuchillo o lapiz activamos la parte del cerebro que interviene en la

manipulacion de objetos (Garcia, Los mecanismos neuronales del lenguaje, 2014, pag.
43).

Cabe pensar, por lo tanto, que la presentacion de las formas en contexto estimulara en mayor
medida la activacidn de las partes del cerebro participes en la percepcion de cada uno de los
objetos aludidos que aquella presentacion de estas mismas formas fuera de contexto y en

una lista.

Al presentar los contenidos en un contexto y como vehiculos necesarios para transmitir
significado, ademas, creo y pretendo contribuir a un cambio en la vision tradicional de una
clase, en la que el docente ha venido indicando qué es necesario, destacandolo y, en cierto
modo, imponiéndolo. De este otro modo el aprendiente entiende que necesita este

vocabulario para expresar ideas que muy probablemente tenga que transmitir.
En el cuaderno de campo escribi lo siguiente respecto a lo experimentado en esta sesion:

Clase dura para ambos grupos. Para control muy monotona; vocabulario y estructuras dadas
desde el principio. Confusién y falta de arrojo. Ningun voluntario para reproducir la serie
(se lo he pedido a dos, me han dicho que no, después les he dado tiempo para que lo hicieran
en pareja y ni por esas); experimental: dura, pero no monétona. He tardado mucho mas en
darles las estructuras y el vocabulario y cuando hemos puesto en comin cdmo se construye
el reflexivo, tres alumnos inseguros han dado sus respuestas sin vacilar: «Yo me ducho por
la mafiana». Dos personas se han prestado voluntarias para repetir la serie en 12 y 3% persona

del singular.
1.2.4 Necesidad y significatividad en la adquisicion de conocimientos.

El término significatividad ha sido tomado de la teoria constructivista del aprendizaje
significativo de Ausubel (1968), que pone de relieve el proceso de construccion de

significados como elemento central de la ensefianza.

Segun esta teoria, en la que aprender es sinénimo de comprender, la estructura de los
conocimientos previos condiciona los nuevos, les da significado, los asimila y estos, a su

vez, modifican y reestructuran los previos. Tiene lugar, pues, el aprendizaje si se modifican
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y transforman las estructuras cognitivas preexistentes. Ademas, para que este aprendizaje
pueda darse, Ausubel considera que el aprendiente debe participar activamente en la
construccion de sus conocimientos que, no solo ir&n reajustando su sistema cognitivo, sino
que también lo iran llevando hacia una autonomia que le permitira identificar lo que ya sabe
respecto a lo que quiere aprender.

Para Ausubel el aprendizaje significativo puede darse tanto si los nuevos conocimientos se

presentan mediante la exposicién del docente como si son por descubrimiento. Los items linglisticos

pueden ser oidos, comprendidos y usados significativamente siempre que existan en la estructura

cognitiva preexistente los conocimientos previos apropiados (Cervantes, s.f.).

En contradiccion con esta que se dio en llamar metodologia de aprendizaje por recepcion,

preconizada por Ausubel, el psicélogo y pedagogo J. Bruner (1960, 1966) desarrollo la teoria

de aprendizaje por descubrimiento, segun la cual el contenido que se va a aprender no se

presenta en su forma final, para que pueda ser descubierto por un aprendiente motivado por
la curiosidad.

Asi, desde el punto de vista del aprendizaje por descubrimiento, en lugar de explicar el problema,

de dar el contenido acabado, el profesor debe proporcionar el material adecuado y estimular a los

aprendientes para que, mediante la observacién, la comparacion, el analisis de semejanzas y

diferencias, etc., lleguen a descubrir cdmo funciona algo de un modo activo. Este material que

proporciona el profesor constituye lo que Bruner denomina el andamiaje (Cervantes, s.f.).

Del mismo modo, el psicélogo evolutivo Piaget (1966), en su teoria constructivista del
aprendizaje por accion, defendera que «en la ensefianza no tiene sentido dar contenidos
I6gicos acabados, sino que el individuo ha de llegar a ellos mediante la experimentacion»

(Cervantes, s.f.).

En esta investigacion se quiere, precisamente, observar si hay alguna diferencia entre los
grupos control y experimentales en lo que a significatividad en la adquisicién de
conocimientos nuevos se refiere, dependiendo de si la mayor parte de estos conocimientos
han sido presentados por el docente, en el primer caso, o descubiertos por el aprendiente, en
el segundo.

1.2.4.1 Aprendizaje sistematico vs. Aprendizaje espontdneo desde la perspectiva
psicoldgica.

Por lo que se acaba de exponer, pueden reconocerse con claridad dos posturas contrarias
respecto a la pertinencia de la instruccién explicita del input en metalenguaje previa a la

existencia de la necesidad por obtener esta informacion por parte del aprendiente. En este
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punto creo oportuno que nos hagamos eco del andlisis que la psicologia hace de estos

aspectos relativos al proceso de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua.

Siguan (1982), linglista a la par que psicélogo y escritor, establece una diferencia entre el
aprendizaje sistematico de una segunda lengua y el aprendizaje espontaneo. En este ultimo,
el aprendiente «deduce los significados y las reglas morfosintacticas de los ejemplos
concretos que maneja, en el aprendizaje sistematico se identifican previamente los elementos

y las regularidades de la lengua que se ensefia y se decide el orden en que seran ensefiados»
(p.37).

Los métodos de ensefianza suelen diferir, segun el psicdlogo, en la manera mediante la cual
«se lleva al alumno al descubrimiento de los significados y de las reglas y como se le incita

a aplicarlas» (Siguan, 1982, p.37).

El aprendizaje espontaneo precisa de mucho tiempo, por lo que el psicélogo justifica la
eleccion de un aprendizaje sistematico cuando se trate de programar un curso con
limitaciones temporales. Sin embargo, sefiala unas «limitaciones evidentes» en el
aprendizaje sistemético, como por ejemplo, el hecho de que este aprendizaje no se apoye en
las necesidades inmediatas de comunicacion del sujeto, favoreciendo, por ejemplo, que para
un «alumno que oye explicar en clase las reglas de formacidn del plural asimilarlas no [sea]
(...) una necesidad inmediata tanto si la regla se expone en forma abstracta como si se
utilizan ejemplos méas 0 menos atractivos y pintorescos» (Siguan, 1982, p. 38). Siguan
afirma, del mismo modo, que el aprendizaje sistematico tiene un caracter de artificialidad y
que hay que esforzarse, por ello, en que el método empleado sea lo més activo y cercano a

la realidad posible.

La postura de Siguan, aun siendo conciliadora, es la de recomendar clases menos artificiales,
mas activas y mas reales, arremetiéndo asi contra el aprendizaje sistematico. Por otra parte,
al aprendizaje espontdneo le ve dificil implementacién en cursos con las habituales
limitaciones temporales, en los que, ademas, dificilmente se dan las condiciones en las que

un discente pueda aprender una lengua autbnoma y espontanea.

Al hilo de esto y como ya se ha comentado anteriormente, esta investigacion parte de la
intuicion de que al explicar una forma antes de que los aprendientes tengan una necesidad

inmediata por conocerla:
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e Por una parte, se obstaculiza una adquisicion significativa de la forma en cuestion,
al presentarla como un contenido l6gico acabado y no le estamos dando la
oportunidad al aprendiente de que llegue a tal contenido mediante la

experimentacion, como defendieran Bruner y Piaget.

e Por otra, le es sustraida a esta forma su componente semantico, es decir, el
significado que el aprendiente le otorga a cada forma gramatical a traves de su
necesidad comunicativa, obligando al aprendiente a que realice emparejamientos de
formas y significados, es decir de los componentes gramatical y semantico, de forma

desconectada de una necesidad comunicativa receptiva o productiva.

Movida por esta intuicion, he tratado de colocar a los aprendientes de los grupos
experimentales ante situaciones, en las que verdaderamente sintieran la necesidad de conocer

las formas para entender o producir significado.

Esta estrategia se basa pues en la hipdtesis de que un conocimiento asimilado por
necesidad posee mayor significatividad que aquel asimilado en abstracto o
desconectado de una necesidad y que, a su vez, un item linguistico asimilado de manera
significativa, es decir, por necesidad del hablante, tendra mas probabilidad de ser
incorporado a la interlingua del aprendiente y por méas tiempo que uno asimilado antes de

que tal necesidad exista.

El interés por comprobar si hay diferencias en la asimilacion de conocimiento, por parte de
los aprendientes de las dos propuestas didacticas y, una vez halladas, por analizar la
naturaleza de tales diferencias, ha dirigido mi mirada hacia la observacion de la incidencia
de la significatividad en la adquisicion de conocimientos. Para medir esta significatividad,
como ampliaré mas adelante, he observado y comparado los resultados de tres ejercicios
gramaticales que los dos grupos control y los dos experimentales han realizado en dos

momentos diferentes del curso, asi como cinco producciones escritas.

Antes decia que las dos metodologias tan solo se diferenciaban en el modo y momento en
que el conocimiento es explicitado, y que esta diferencia daria lugar a procesos de
aprendizaje distintos. Pues bien, como se ha expuesto arriba y se detallara mas adelante, una
de las hipdtesis de este trabajo es que la significatividad en la adquisicion de conocimientos
va a ser mas alta en el proceso de aprendizaje desarrollado por los aprendientes llevados ante

una problematica que en el proceso cuyos alumnos parten de una explicacion normativa.
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Pongo, por lo tanto, en relacion el nivel de significatividad en la adquisicion de nuevas
formas con la necesidad inmediata que un aprendiente tiene de adquirir/comprender este
input, porque esa necesidad indica que el aprendiente estd en disposicion de procesar
cognitivamente el significado de estas formas, es decir de incorporarlas a su estructura de

conocimientos previos.

1.3 El impacto de la metodologia didactica en la apropiacion del proceso de aprendizaje

por parte de los aprendientes y consiguiente autonomia.

Al principio de la exposicién teorica he afirmado que la clase magistral y el alumnado
acostumbrado a un patron de aprendizaje normativo forman parte de un esquema de
aprendizaje que aqui pongo en relacion directa con la implementacion poco satisfactoria de
las TIC en el aula de ELE. La relacion de ventajas e inconvenientes que se derivan de la
implementacién de las TIC en el aula sefialadas por Majo y Marqués (2001) dan una idea de

los derroteros que puede tomar dicha implementacion sin la debida adecuacion metodologica

previa.
Ventajas Inconvenientes
e Interés. Motivacion e Distracciones.
e Interaccion. Continda actividad intelectual. e Dispersion.
e  Desarrollo de la iniciativa. e  Pérdida de tiempo.
e  Aprendizaje a partir de los errores e Informaciones no fiables.
e Mayor comunicacion entre profesores y alumnos e Aprendizajes incompletos y superficiales.
e  Aprendizaje cooperativo. e  Dialogos muy rigidos.
e Alto grado de interdisciplinariedad. e  Vision parcial de la realidad.
e  Alfabetizacion digital y audiovisual. e  Ansiedad.
e Desarrollo de habilidades de busqueda y seleccion e Dependencia de los demés.

de informacion.

e Mejora de las competencias de expresion y
creatividad.

e Fcil acceso a mucha informacion de todo tipo.
e Visualizacion de simulaciones

Cuadro 2: Ventajas e inconvenientes de las TIC desde el punto de vista del aprendizaje (Majo y Marqués, 2001).

Ventajas Inconvenientes
e A menudo aprenden con menos tiempo e Adiccidn.
e  Atractivo. e Aislamiento.
e Acceso a multiples recursos educativos y entornos e  Cansancio visual y otros problemas fisicos.
de aprendizaje. e Inversion de tiempo.
e  Personalizacion de los procesos de ensefianza y e  Sensacion de desbordamiento.
aprendizaje. e  Comportamientos reprobables.
e Autoevaluacion. e  Falta de conocimiento de los lenguajes.
®  Mayor proximidad del profesor. e Recursos educativos con poca potencialidad
e  Flexibilidad en los estudios. didactica.
e Instrumentos para el proceso de la informacion. e \Virus.
e Ayudas para la Educacion Especial. e  Esfuerzo econémico.
e Ampliacion del entorno vital. Mas contactos.
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e Mas compafierismo y colaboracion.

Cuadro 3: Ventajas e inconvenientes de las TIC para los aprendientes (Majo y Marqués, 2001).

Ventajas Inconvenientes
e  Fuente de recursos educativos para la docencia, la Estrés.
orientacion y la rehabilitacion. Desarrollo de estrategias de minimo esfuerzo.
Individualizacion. Tratamiento de la diversidad. Desfases respecto a otras actividades.
Facilidades para la realizacion de agrupamientos. Problemas de mantenimiento de los ordenadores.
Mayor contacto con los estudiantes. Supeditacion a los sistemas informaticos.
Liberan al profesor de trabajos repetitivos. Exigen una mayor dedicacion.
Facilitan la evaluacion y control. Necesidad de actualizar equipos y programas.
Actualizacion profesional.

Constituyen un buen medio de investigacion
didactica en el aula.

° Contactos con otros profesores y centros

Cuadro 4: Ventajas e inconvenientes de las TIC para los docentes (Majo y Marqués, 2001).

Aqui planteo que el rol del docente, en lo que a explicitacion de los contenidos se refiere,
condiciona el grado de autonomia de los aprendientes y la apropiacion que estos hacen de
su proceso de aprendizaje. Propongo, ademas, que hay una relacion entre la significatividad
en la adquisicion de conocimientos, el rol del docente y el grado de autonomia del

aprendiente, relacion que paso a argumentar:

En mis experiencias he observado diferencias muy marcadas entre los grupos de
aprendientes acostumbrados a recibir explicaciones explicitas y aquellos que no lo estan. En
el primer caso la gran mayoria del alumnado adopta un rol pasivo, mientras que, en el
segundo, en el que la profesora propone problemas y rara vez rompe la cadena hablada en
lengua meta para dar informacion metalinguistica, es mas proclive a adoptar un rol activo,
ademas de necesitar desarrollar estrategias como la inferencia y la tolerancia a la ambigiiedad
vinculadas a capacidades como la paciencia, en su proceso de comprension y adquisicion de

conocimientos.

Propongo que el conocimiento adquirido por este alumnado no acostumbrado a las
explicaciones normativas poseerda mayor significatividad, dado que ha sido adquirido a partir
de una necesidad comunicativa real. Por lo tanto, veo una correlacion entre el modo en el
que son transmitidos los conocimientos por parte de la docente, la autonomia del discente y

el grado de significatividad en la adquisicién de los conocimientos.

Por ello digo que, limitandome a variar mi rol como docente, en lo que a explicitacion de los
contenidos se refiere, estoy influyendo en la autonomia del aprendiente y en el grado de

significatividad con la que asimila los conocimientos.
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1.3.1 Estrategias cognitivas: caminar, experimentar y crear.

Para ilustrar la diferencia entre estos dos métodos, haré uso de una metafora con la que
pretendo transportar al lector a una situacién muy concreta, muy frecuente y que despierta
generalmente una reflexion similar en cada uno de nosotros: imaginemos que nos acabamos
de mudar a una ciudad, en la que pretendemos pasar un periodo de nuestra vida. Caminamos
por sus calles de las que no tenemos referencia alguna. Normalmente, en estos casos se nos
activan instintos que en un ambito conocido no son necesarios. Pero si en este lugar
desconocido vamos siguiendo a otra persona, nuestro nivel de observacion es generalmente
tan bajo que muchas veces somos incapaces de siquiera volver por el mismo camino al punto
del que partimos o, incluso, de volver a recorrerlo tal cual lo acabamos de hacer. Sin
embargo, cuando caminamos sin guia, necesitamos fijarnos méas detalladamente en el camino
y vamos haciendo el esfuerzo de ir reteniendo los diferentes hitos por los que vamos pasando
(nombres de las calles, color de las ventanas, peculiaridades que nos saltan al paso...) para

recordarlos en un momento futuro.

Las estrategias cognitivas que ponemos en marcha para adquirir una lengua son similares a
las que activamos en este esfuerzo por recordar un camino nuevo, dado que en un aprendizaje
no guiado estamos en principio mas “perdidos” que en uno guiado, pero, sin embargo, este
aprendizaje que llama a la observacion favorece el que el aprendiente se vaya fijando en lo
nuevo, identifique lo necesario y lo asiente para poder avanzar, en este caso, en un camino
motivado por la necesidad de transmitir un significado. Los hitos del camino serian el
conjunto de formas y las regularidades que se dan en la relacién entre estas formas que el
aprendiente va percibiendo.

Volviendo a las dos propuestas metodoldgicas, el hecho de que la docente guie el aprendizaje
y sefiale las regularidades que deben ser tenidas en cuenta, convierte el aprendizaje de una
LE en una suerte de reglas y excepciones que deben ser aprendidas convenientemente antes
de lanzarse al juego de la comunicacion. Una consecuencia importante de este proceder,
motor fundamental de la presente investigacion, es precisamente que, por este afan de
clarificar normativamente lo maximo y lo mas rapido posible la LE al aprendiente, la
desnaturalizamos y convertimos en un conocimiento fragmentado y abstracto, alejado de lo
que verdaderamente es: una herramienta comunicativa que simboliza el mundo,
gramaticaliza de manera logica la realidad, la refleja y ayuda a la transmision de significado

a traves de sus formas. No poner el foco en este aspecto comunicativo supone reducir la
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lengua a listados de formas, “forzando al alumno a memorizar casuistica asentada en usos

mas o menos arbitrarios” (Llopis Garcia, 2011, p.104).

1.3.2 Explicitacion y conceptualizacion del input.

Ruiz Campillo (2007), desde los presupuestos de la linguistica cognitiva, plantea la
ensefianza de la LE a partir de una légica natural o del sentido comun de la representacion

linglistica que parte de la experiencia y percepcion del mundo del hablante.

Asi, propone un desplazamiento de la instruccion descriptiva y “categorizada”, presente en las
aulas, que desmenuza las formas que se quieren ensefiar para describir exhaustivamente los contextos
en que ocurre cada una. (...) El desplazamiento propuesto por Ruiz Campillo pasa por situar en el

centro del escenario didactico al hablante y por asumir que este se comunica, no a través de estructuras

sintacticas y morfoldgicas, sino de significados (Citado en Llopis Garcia, 2011, p.106, 107).

Recordando el simil de arriba, caminar sin seguir a nadie por una ciudad desconocida y en
la que nos acabamos de instalar, cuyas conexiones interurbanas queremos recordar, ralentiza
el conocimiento y lo hace més accidental, pero de esta manera la trama que el caminante va
tejiendo poco a poco es un todo coherente, rico en detalles y matices, y conformado por
partes conectadas entre si, que estan, a su vez, unidas a las vivencias personales que se han
tenido en cada una de ellas y a las emociones derivadas de estas. La ciudad no es un conjunto

de calles, sino de experiencias vividas y de experiencias potenciales.

Como estas calles, las formas que componen el input gramatical que el aprendiente de una
LE recibe en la lengua meta, no son iguales unas de otras: el significado que estas transmiten,
las maneras en las que son adquiridas y los contextos en los que pueden ser usadas,
determinaran la interlingua que cada hablante va construyendo de manera personal a través

de cada una de sus conceptualizaciones.

Desde mi punto de vista, cuando el input es explicitado a priori, la capacidad para
conceptualizar del aprendiente recibe, como todo mundo de experiencia, una serie de
conceptos abstractos. Es como si le fuera colocada una pantalla entre el mundo de la
experiencia y su conceptualizacién y le fuera impuesta una manera de entender ese mundo
real con categorias abstractas, privandole de que componga su propia estructura, basada en
las conexiones naturales que hace entre sus pensamientos y los conceptos lingtisticos con

los que va entrando en contacto.
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1.3.3 Cantidad del input presentado versus autonomia en la adquisicion del input.

Las constricciones temporales impuestas al programa de estudios suele ser el argumento mas
esgrimido por los docentes para justificar una metodologia que no puede atender aspectos
tales como la autonomia del aprendiente en el proceso de aprendizaje. No hay tiempo para

el didlogo con un estudiante activo.

Creo, sin embargo, que ademas de atender en las lecciones a aspectos cuantitativos como
son el volumen de vocabulario con el que el aprendiente ha de contar y su conocimiento de
las estructuras gramaticales, debemos concentrarnos en el proceso a traves del cual estos

conocimientos adquieren robustez.

Para ello, considero que es fundamental que dirijamos la mirada hacia el aprendiente y nos
percatemos del papel tan importante que juegan en la construccién de su interlingua
caracteristicas personales de las que este aprendiente se vale como son su creatividad,
inventiva, atrevimiento, tolerancia a la ambigtiedad (en el sentido de que utiliza vocabulario

y estructuras que aun estan en fase de prueba) y necesidad o intencién comunicativa.

1.3.3.1 La capacidad de inferir como contraargumento.

Segun mi experiencia, las estructuras y el vocabulario no son adquiridas como entes aislados
y estancos, sino como herramientas practicas e interconectadas susceptibles de ser
recuperadas llegado el caso. Por ello, opino que afanarse en transmitir muchas estructuras
diferentes no es tan util como asegurarse de que las que adquiere lo hace con total conciencia

y que podran ser inferidas, cambiadas y adaptadas a las necesidades.

Por ello, afirmo que si el aprendiente adquiere de manera significativa una forma, esto es, a
partir de una necesidad comunicativa inmediata, la incorpora a su interlingua y esta en
condiciones de utilizarla en su output. Como esta forma ha sido adquirida de manera
significativa, y con ello me refiero a que, a partir de su necesidad comunicativa inmediata,
tal forma ha sido incorporada a la estructura de conocimientos previos, el aprendiente podra
utilizarla para los fines que estime oportunos, no Unicamente en la estructura oracional en la

que fue adquirida, para expresar lo mismo y en un contexto idéntico.

Opino que la calidad de un aprendizaje adquirido de esta forma suple el hecho de que pueda
ser abordado menos contenido, precisamente por esta capacidad de inferir que se fomenta

en el aprendiente. O como expresa Lee (2004):
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los aprendientes que reciben instruccion en un tipo de estrategia de procesamiento para una forma
especifica transferiran apropiadamente el uso de esa estrategia a otras formas sin mas instruccion [...]

pues es de esperar que esta estrategia pueda transferirse a otras formas porque su “logica de

procesamiento” sigue siendo la misma (Citado en Llopis Garcia, 2011: 79).

Estariamos, por tanto, ante una cuestion de cantidad de input transmitido versus calidad de

input adquirido significativamente.

1.3.4 El aprendiente del nuevo paradigma: confianza, paciencia y tolerancia a la
ambiguedad.

Decimos que las conexiones que se hacen en la construccidon de una interlingua con input,
en su mayoria, no explicitados a priori, son muy lentas, precisamente por su naturaleza
implicita, lo cual requiere del aprendiente una actitud activa, pero también paciente ante lo

nuevo y lo complejo.

Debe tolerar la ambigiuedad y hacer inferencias siguiendo este razonamiento: no conozco
exactamente el significado de cada palabra que leo en un texto o escucho de mi interlocutor. Esto no
me molesta por ahora, porque comprendo la mayor parte de las otras palabras que le rodean. Pienso
haber entendido lo esencial del mensaje; la palabra nueva, segln el contexto o la situacién, quiere
decir probablemente esa cosa. Yo formulo una hipotesis, puede ser importante o no verificarla ahora,
Yo actlio en consecuencia. Si supongo que esta palabra parece esencial para la comprensién del
mensaje, siempre puedo pedirle a mi interlocutor que la repita o que me la explique o, si la veo en un

texto, siempre puedo sefialarla y buscarla posteriormente en un diccionario, veré méas tarde si es

necesaria (Cyr, 1998).

La capacidad de inferir y la tolerancia a la ambigtiedad, que atesoran los aprendientes, son
claves en esta investigacion. Son aspectos que tienen un vinculo directo con la autonomia en
el aprendizaje y, por consiguiente, tienen la categoria de condiciones previas alineadas con

el rol que ha adoptado la docente en cada caso.

Cuando, en la metafora de arriba, digo que el que camina por una calle desconocida, sin guia,
activa instintos que no necesita activar cuando sigue a alguien, no estoy defendiendo una
educacion en la que no sea necesaria la orientacion de un docente. Afirmo que es muy
importante que este docente dirija y ayude al aprendiente, pero dejando a un lado el
tradicional esquema, segun el cual se aprende lo que este diga, como y cuando este lo

considere.

En la metéfora, llevada al objeto de estudio del presente experimento, el docente deja espacio

para que el aprendiente tome sus decisiones, construya su conocimiento en base a sus
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necesidades o profundice lo que quiera y en el ambito que le interese en funcién de su

intencién comunicativa.

Consciente de que este cambio de paradigma no incumbe Unicamente al profesorado, en esta
investigacion me he esforzado por convencer al alumnado de los grupos experimentales de
las bondades de este paradigma y lo he hecho acostumbrandolo a no darle ninguna
explicacion a priori; instandole a que no anote nada en su cuaderno durante determinadas
fases; haciendo que, sobretodo, entrene el oido al no escribir nada hasta que lo haya
escuchado y usado lo suficiente como para afianzar ese concepto unido a ese sonido; Yy
forzando y/o reforzando su tolerancia a la ambigiiedad, cuando, por ejemplo, le he pedido
que reproduzca sonidos de palabras que creen haber conceptualizado o haciendo, incluso,
gue pongan en uso esos sonidos para transmitir significados. Para hacer todo esto posible,

mi rol como docente ha sido cercano y ha promovido un ambiente afectuoso y transparente.

Asi es como he entrenado en los grupos experimentales las estrategias metacognitivas de
inferir conocimientos y tolerar la ambigledad, aparejadas ambas a una necesaria actitud
paciente. Esta paciencia no podria haber sido alimentada en ningln caso si los aprendientes
no hubieran visto resultados positivos y progresos que les han hecho confiar en el método.

En contraste al escenario que acabo de describir, en los grupos control, acostumbrados a
explicaciones claras, concisas y que, sobretodo, se adelantan a sus necesidades
comunicativas, no he fomentado estas capacidades, entre otras cosas, porque no han
necesitado poner en marcha tales capacidades con el método del que me he servido para su

instruccion en ELE.

Respecto a este perfil de alumnado, Cyr (1998) advierte que

el aprendiente que se precipita constantemente sobre el diccionario no puede inferir 0 no tolera la
ambigiliedad, porque tales aprendientes consideran que no tienen ni el derecho ni la capacidad de
adivinar o de formular hipétesis, dado que el sistema de educacion que conocen no lo han habilitado

para hacerlo o se lo han prohibido directamente.
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INVESTIGACION EMPIRICA
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2. Condiciones previas y variables de la investigacion empirica.

Una vez explicado el marco tedrico y antes de abordar el estudio empirico de esta

investigacion, se expondran las condiciones previas y las variables del experimento.

A continuacion, se presentaran las preguntas de investigacion y objetivos, asi como las
hipotesis surgidas de estas. Después se explicara la secuenciacion didactica que se ha llevado
a cabo en la metodologia experimental para introducir nuevo vocabulario y estructuras

sintacticas.

Las condiciones previas de este experimento vendran dadas por la correlacion presentada y
justificada en el punto 1.3 entre la metodologia didactica, el grado de autonomia de los

aprendientes y la significatividad en la adquisicion del conocimiento.

En los métodos propuestos, estas tres variables han sido alineadas del siguiente modo:

1- Enlos grupos control: presentacion explicita de unidades de conocimiento por parte
de la docente previas a la demanda del aprendiente— recepcion por parte de los
discentes — nuevos conocimientos desconectados de necesidades reales de los

discentes que los doten de significatividad.

2- En los grupos experimentales: propuesta de una problematica por parte de la
docente— participacion en la bisqueda de una solucion por parte de los discentes —
nuevos conocimientos conectados a necesidades reales de los discentes que los dotan

de significatividad por su incorporacion a los esquemas cognitivos preexistentes.

2.1 Preguntas, objetivos e hipotesis de investigacion.

Como ya se ha dicho, con esta investigacion se pretenden comparar los resultados de cuatro
grupos de aprendientes de ELE, a los que les ha sido transmitida la misma materia con dos
metodologias diferenciadas, en lo que a la explicitacion metalinglistica del conocimiento se

refiere.

Se pretende constatar que el conocimiento descubierto por el aprendiente o explicitado de
manera metalinglistica solo cuando es necesitado por él favorece un aprendizaje
significativo y mayor autonomia en la adquisicion de conocimientos, ayudando todo ello a

establecer una base robusta de aprendizaje, dado que cada uno de los conocimientos nuevos
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son asentados a traveés de procedimientos propios de ensayo-error a los que el estudiante

somete cada una de las hipétesis que le van surgiendo a medida que va descubriendo el

idioma.

Para ello, se ha observado la evolucidon de los resultados obtenidos en tres ejercicios

gramaticales y en cinco pruebas de produccion escrita por parte de dos grupos de

aprendientes de ELE a los que se les ha explicitado el input a priori, los grupos control, y

otros dos grupos, los experimentales, en los que la exposicion del input se ha hecho dentro

de una situacion comunicativa en lengua meta y ha sido explicitado metalinglisticamente

Unicamente cuando ha sido necesitado por los aprendientes.

En esta investigacion se desea contestar a las siguientes preguntas:

a.
b.

¢Qué puede hacer el docente para promover mayor autonomia en el discente?

¢La no explicitacién metalinguistica del input, antes de que este sea necesitado por
el aprendiente, repercute en la autonomia del estudiante a la hora de adquirir
conocimientos?

Por el contrario, ¢la explicitacion metalingiistica del input, antes de que este sea
necesitado por el aprendiente, es decir, el aprendizaje guiado, obstaculiza la
autonomia del estudiante a la hora de adquirir conocimientos?

¢Un aprendizaje autonomo es mas significativo que uno guiado?

¢Cdémo evoluciona en el corto plazo un aprendizaje autdbnomo en comparacion con
un aprendizaje guiado?

¢Repercute de alguna manera el aprendizaje autonomo en el desarrollo de estrategias

como la inferencia y la tolerancia a la ambigliedad?

A partir de estas preguntas, he concretado los siguientes objetivos:

Hallar una relacion entre la explicitacion metalingiistica del input a priori o la
ausencia de ella y la autonomia y significatividad en la adquisicion de conocimientos.
Conocer como evolucionan en el tiempo los resultados de un aprendizaje autonomo
en comparacion con un aprendizaje guiado.

Constatar si hay una relacion entre el aprendizaje autbnomo y el desarrollo de
estrategias como la inferencia y la tolerancia a la ambiguedad.

37



Asi pues, la hipotesis principal de esta investigacion es:

Un método didactico que no anticipa la explicitacion metalinguistica del input a la necesidad
que el aprendiente tenga de conocerlo contribuye a una adquisicion mas significativa de este

input y, por tanto, mas duradera que un método que si lo anticipa.

De ser esta hipotesis verdadera podrian plantearse en futuras investigaciones estas dos
hipdtesis secundarias, las cuales constituyen en esta linea de investigacion una inferencia de

la hipétesis principal:

1. Un alumnado no acostumbrado a la explicitacion metalinguistica del input por parte del
docente es mas autobnomo, estd en mejor disposicion de desarrollar estrategias
metacognitivas como la inferencia que el alumnado acostumbrado a recibir el input

explicitado con metalenguaje a priori.

2. Un alumnado no acostumbrado a la explicitacion metalingistica del input a priori por
parte del docente posee més tolerancia a la ambigiiedad que el alumnado acostumbrado a
recibir el input explicitado con metalenguaje a priori

2.2 Secuenciacion didactica experimental.

Para la configuracion de las secuencias didacticas que se ha llevado a cabo en los grupos
experimentales se parte de la concepcion de que la ejercitacion y la reflexion del aprendiente
son una parte vital del proceso de adquisicion de input para la construccién de conocimiento

gramatical y consiguiente configuracion de su interlingua.

Esta secuenciacion contrasta con la llevada a cabo en los grupos control, que se basa en los

presupuestos de

la ensefianza gramatical llamada “tradicional” (que parte) de la definicion de un concepto y de las
explicaciones gramaticales del profesor o del libro de texto, y el ejercicio (sirve) de constatacion de
los ejercicios aprendidos. Posteriormente, han proliferado ejercicios que tienen la finalidad en si

mismos: ejercitar una estructura gramatical u otra, con la idea, seguramente, de que de la ejercitacion

se derivara el conocimiento (Camps y Zayas, 2019, p. 4).

Asi, en las secuencias didacticas experimentales, y recogiendo una concepcion de la
linglistica cognitiva comentada mas arriba, se ha situado en el centro del escenario didactico
al hablante, asumiendo que este se comunica, no a través de estructuras sintacticas y

morfologicas, sino de significados, tal y como plantea Campillo (2007) cuando propone una
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gramatica de creacion en lugar de una de categorizacion. (Citado en Llopis Garcia, 2011,
p.107)

La gramatica es creativa porque

estd estrechamente relacionada con la realidad, reflejandola y ayudando a la transmisién de
significado a través de sus formas. Esto quiere decir que la gramatica es el vehiculo de comunicacion
y no un listado de varias formas para una funcion o de funciones que admiten diferentes formas y que

se practicas «comunicativamente» en el aula, aunque sin darle el valor necesario a su significado

(Llopis Garcia, 2011, p.103).

Ademas, las secuencias didacticas experimentales, orientadas a la introduccién de nuevas
formas a aprendientes sin conocimientos previos de la lengua meta, han sido disefiadas

teniendo en cuenta que estos aprendientes:

e Dominan su lengua materna,
e Hablan en su mayoria inglés,

e Han estudiado muchos de ellos otra lengua romance como el francés o el italiano.

No tener en cuenta estos conocimientos implica, en muchos casos, abundar en cuestiones
que bien podrian ser tomadas como base de conocimiento. Tal es el caso de la gramatica
descriptiva, en funcion de cuyos preceptos ha venido estructurandose tradicionalmente la
instruccion gramatical de una lengua extranjera sin contemplar estas Utiles conexiones entre
la 16gica propia y aquellas de las que se valen otros idiomas para gramaticalizar la realidad.

Simplemente se limita a transmitir la lengua meta como un evento aislado.
En su gramética universal, Chomsky, afirmara que,

dado que los seres humanos poseemos la misma facultad de lenguaje, el mecanismo computacional
con el que estamos dotados debe ser también comun (...) los mecanismos o los procesos que
compongan la gramatica -entendida como sistema interiorizado (...)- deben ser universales. La

variacion lingiistica debe residir en la idiosincrasia de las piezas léxicas de las distintas lenguas

(Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2009, p.71).

Un individuo domina al menos una lengua, no es un nifio que esté adquiriendo en su primera
lengua, por ejemplo, el uso de las marcas del singular y del plural, en cuyo caso «tanto en el
aspecto semantico como en el morfosintactico el progreso ocurre en una doble dimension:
progreso en el andlisis y conocimiento de la realidad, y progreso en el uso de unas reglas

lingliisticas para expresar la realidad entendida» (Siguan, 1982, p.28). El individuo que
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domina una lengua ya cuenta con el conocimiento de la realidad y la expresa conforme a

unas reglas linguisticas.

La concepcion de que la segunda lengua estd siendo introducida a personas que son
conscientes de que esta simboliza el mundo con una légica compartida con su lengua materna
es importante para la secuenciacion didactica, porque permitird presentar las primeras
estructuras directamente en lengua meta, integradas en una situacion comunicativa y sin

necesidad de ser explicitadas de manera metalinguistica.

Se empezaré por dotar al aprendiente de herramientas Iéxicas y sintacticas. Estas seran
presentadas estructuradamente dentro de situaciones comunicativas que permitan al
aprendiente suponer qué se esta diciendo y procesar el input'® que sirve para transmitir ese
significado. El aprendiente creara un conocimiento provisional cristalizado en una hipotesis.
Para favorecer la confirmacion de esta hip6tesis, inmediatamente después de la introduccion
de cada forma, la docente estimulard mediante el didlogo el uso de este nuevo input por parte
de los aprendientes. Con ello, favorece una adquisicion mas significativa de las formas al
tiempo que (y también debido a que) las presenta como herramientas para comunicar el
significado que deseen.

La introduccion de nuevas formas va a seguir siempre este esquema. Esto acostumbrara al
aprendiente, por una parte, a prestar especial atencion para intentar captar y procesar las
formas nuevas introducidas en el input para posterior uso y, por otra parte, a esperar la
confirmacion de su hipotesis a través del didlogo que sigue a cada una de las introducciones
de nuevas formas o mediante la explicitacion metalinguistica que la docente realiza después

del uso, si ello fuera requerido.

Una secuencia didactica basada en el modelo de explicitacion metalingtistica del input y
posterior esquema de pregunta, respuesta y evaluacién estimulara en menor medida el deseo

del aprendiente por transmitir significado y su motivacién por comunicarse, en mi opinion.

Para Dewey (2004) los elementos esenciales del método de instruccion son

Primero, que el alumno tenga una situacién auténtica de experiencia, que se haga una actividad
continuada en la cual se interese por si mismo; segundo, que un problema auténtico surja de esta

situacion como un estimulo del pensamiento; tercero, que el alumno tenga la informacion y haga las

10 Desde la teoria de la instruccion basada en el procesamiento del input, se promueve la adquisicion de formas
y estructuras linguisticas mediante la practica de actividades de input estructurado, a través de las cuales los
aprendientes descubran la utilidad comunicativa del mecanismo gramatical que estd manejando (Alonso Raya,
2004)
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observaciones necesarias para tratarlo; cuarto, que las soluciones sugeridas le hagan ver que él es el
responsable de obtener una ordenacién correcta; quinto, que tenga oportunidad y ocasion de

comprobar sus ideas mediante la aplicacion, para aclarar su significado y descubrir la validez por si

mismo (p.96).

2.2.1 Fases de la secuenciacion didactica experimental.

Primera fase: presentacion de nuevas formas en situaciones comunicativas que envuelvan
al aprendiente en un contexto comunicativo comprensible, aprovechando, para ello, la

naturaleza universal de nuestros simbolos independientemente del idioma que hablemos.
¢ Cémo?
a. La profesora plantea una situacién comunicativa.

b. La profesora presenta, en la cadena hablada en lengua meta, una nueva forma inserta en
un contexto comunicativo que consta de contenido conocido por el aprendiente. Si la
profesora habla en primera persona, presentara la nueva forma con verbos conjugados en
primera persona del singular; si habla de lo que le/s pasa o hace/n otra/s persona/s, la nueva
forma sera presentada con verbos conjugados en tercera persona del singular o del plural,

segun sea el caso.

Por ejemplo, si queremos introducir el verbo reflexivo lavarse, lo haremos rodeandolo de
formas conocidas. En las frases Carmen se levanta y se lava la cara; yo también me lavo la
cara cuando me levanto los aprendientes conocen el verbo levantarse y el sustantivo cara.

Este contexto les facilitard la comprension de la forma nueva.

En esta fase, no se escribe ninguna forma en la pizarra y los aprendientes son instados a no
hacer ninguna anotacion en sus cuadernos. Con ello se pretende acostumbrar a los
aprendientes a que se concentren especialmente en esta fase para captar en la comunicacion
oral de la profesora las nuevas formas. Por regla general, cuando se acostumbran a esta

dindmica se entregan a la escucha del input confiados y sin necesidad de verlo por escrito.

Segunda fase: la profesora estimula en los aprendientes a través del dialogo la entrada a la
accion y la utilizacion de la nueva forma, reforzando con ello las formas conocidas. «Los
aprendientes tienen que hacer algo con el input: mostrar acuerdo o desacuerdo, seleccionar
entre alternativas, tachar lo que no es valido. Es decir, deben demostrar que comprenden»
(Alonso Raya, 2004, p.14).
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¢ Cémo?

a. La profesora se dirige a los aprendientes con preguntas directas en segunda o en tercera
persona del singular. En la pregunta incluye la forma nueva. Para seguir con el ejemplo de
arriba, esta pregunta podria ser: ¢ Carmen se lava la cara cuando se levanta? ¢ Tu te lavas la

cara cuando te levantas?

b. El aprendiente responde, poniendo a prueba su hipdtesis: Si, Carmen se lava la cara

cuando se levanta; Si, me lavo la cara cuando me levanto.
Tercera fase: afianzamiento de la forma nueva.
¢, Como?

La profesora formula preguntas relacionadas con lo que se viene tratando sin incluir la forma
nueva. De esta manera, el aprendiente se vera obligado a recordarla. Una pregunta de este
tipo podria ser: ¢ Qué hace Carmen cuando se levanta? ¢ Qué haces cuando te levantas?

Cuarta fase: transicion del enfoque en la forma al enfoque en el significado. La profesora
estimula que los aprendientes pasen de una mera reproduccion de formas a un primer intento

de transmitir significado con estas.

Esta fase se basa en la hip6tesis de la interaccion conversacional de Michael Long (1981),

desarrollada como una forma de aprender segundas lenguas.

En ella la interaccion entre un hablante no nativo y un hablante nativo, u otro no nativo de un nivel
més avanzado, crea un ambiente natural de aprendizaje, en el cual el hablante no nativo aprende
negociando el significado y al hacerse consciente de las carencias o errores en su conocimiento de la

lengua meta (Eusebio, 2019).
¢ Cémo?

Una vez introducidas las nuevas formas necesarias para desenvolverse en una situacion
comunicativa, los aprendientes son instados a que las pongan en practica en un dialogo con

Sus parejas.

A medida que los aprendientes van incorporando formas nuevas a su interlingua, su
capacidad para comunicar significado en lengua meta se hace cada vez mas elastica. Para
alimentar esta interlingua necesitan input y cuanto mas tengan mas libertad tendran para
transmitir significado, lo cual sirve de fuente poderosa para alimentar su motivacion a

exponerse a la lengua meta.
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Segun vamos avanzando en el curso, el volumen de estructuras y vocabulario, que
conforman las diferentes interlinguas de los aprendientes, crece y con €l su libertad y
capacidad de concrecion en la lengua meta, dado que mayor es el nimero de formas que

pueden recuperar de su interlingua.

En esta fase se afianzan las formas nuevas al servir estas para comunicar significado en

comunién con las formas ya integradas en la estructura cognitiva del aprendiente.

Conectando las formas nuevas a las ya asentadas, se asegura su adquisicion significativa,
clave para que el aprendiente pueda hacer uso del contenido de su interlingua de manera
modular, esto es, activando su capacidad para inferir lo aprendido en un contexto
comunicativo a otro contexto diferente. Las formas no estan irremediablemente unidas unas
a otras, sino que son independientes, tiene caracter propio y pueden servir para comunicar
diferentes significados. El estudiante capta esta elasticidad en el input y lo pone a prueba
estirandolo a todos los contextos posibles en su output, invadiendo lo desconocido a partir
de lo conocido (Dewey, 2004), porgue ya como hablante nativo lleva a cabo cotidianamente
en su lengua materna mecanismos de inferencia como los de, por ejemplo, concretar ideas

abstractas con lenguaje metafdrico.

3. Metodologia de investigacion.

En esta seccion seran descritos los participantes de los cuatro grupos que han servido como

objeto de estudio y la estrategia de recogida de datos.

3.1 Participantes.

La comparacion entre los dos métodos de ensefianza de ELE que nos ocupa ha sido llevada
a cabo mediante recogida de datos empiricos y observaciones que mas adelante seran

mostradas traducidas en mediciones cuantitativas.

La investigacion ha sido realizada en un centro de idiomas universitario de Alemania, a lo
largo de los dos semestres del curso académico 2017-2018. EI mismo esquema comparativo,
con ligeras diferencias a las que se haran referencia méas adelante, se ha aplicado a cuatro

grupos de estudiantes, dos por semestre.

Esta es, por tanto, una investigacion empirica sociolégica y, como tal, se ha servido de
artefactos disefiados ad hoc, como cuestionarios, ejercicios, test o evaluaciones, que han

actuado de estimulo sobre estos grupos de aprendientes. Los datos extraidos de las
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observaciones y de las respuestas motivadas por los mencionados artefactos permitiran

apoyar la hipétesis respecto a la comparacién de las dos metodologias.

Como investigacion sociologica, resulta indispensable describir las particularidades
observables de cada uno de los grupos de aprendientes, los participantes de esta
investigacion, antes de presentar los datos cuantitativos que extraidos de las mediciones.

Como ya se ha dicho, cuatro grupos de aprendientes han sido objeto de observacion y analisis
en esta investigacion. Los cuatro estan compuestos por estudiantes de diferentes carreras, en
su mayoria técnicas, con mucha presencia de las ingenierias, como puede verse en el cuadro
numero 1. Los dos grupos del primer semestre han recibido el nombre de grupo control 1y

grupo experimental 1y los del segundo semestre grupo, control 2 y experimental 2.

El grupo control 2 es, con un 70%, el que mayor porcentaje de estudiantes de ingenieria y
tecnologia integra, seguido del grupo experimental 1 y del experimental 2. En el grupo
control 1, la participacion de estudiantes de ingenieria y tecnologia, por el contrario, no es
la mayor del grupo. Este puesto lo ocupan los estudiantes de ciencias, mas concretamente de
biologia.

CONTROL 1 EXPERIMENTAL 1
M Arquitectura .
20% 10% B Arquitectura 6% 69
Artes 10% i f *
m Ciencias 199%
(]
M Ciencias ' B CC. Sociales
B CC. Sociales Humanidades 63%
Ingenieria y tecn. 30% 30% Ingenieria y tecn. 6%
\ y
CONTROL 2 EXPERIMENTAL 2
6% Artes -y
W Ciencias ° °
m Ciencias 7%
HCC. ial
CC. Sociales B CC. Sociales
Humanidades 1%
12% Salud 50%
Trabajador 64% Trabajador
Ingenieria y tecn. 6% o
Ingenierias y tecn. 14%
70
\ A \ 7 Y,

Cuadro 5: Carreras universitarias de los alumnos de los 4 grupos.
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Salvo alguna rara excepcion, los estudiantes acuden a este curso de ELE, nivel Al, sin
conocimientos previos del idioma. Entre estas excepciones, se encuentra, en el grupo control
1, una alumna que ya habia estudiado espafiol en secundaria y queria refrescar sus
conocimientos de cara a acceder al nivel A2 con mas seguridad, en el grupo experimental 1,
dos alumnas tenian familia en Espafia y Peru, aunque no tenian demasiados conocimientos
del idioma. En el grupo control 2, un alumno ya habia dado espafiol en cursos pasados,
aungue no habia llegado a presentarse al examen del nivel Al y, por altimo, en el grupo
experimental 2, dos alumnos tenian ya conocimientos de espariol, uno porque, a pesar de
haber aprobado el examen el semestre anterior, deseaba asentar mejor los conocimientos, y
la otra porque una de sus asignaturas de Comunicacion Audiovisual la estaba aprendiendo

de manera bilingue en espafiol y en aleman.

Entre las motivaciones que los han llevado a escoger este idioma, he agrupado, bajo las
categorias “motivos profesionales”, “interés personal” e “interés lingiiistico” aquellas

motivaciones expresadas por los alumnos:

Control 1

\

B Motivos profesionales

\ 4

Interés personal

M Interés lingtistico

Control 2

\

H Motivos profesionales
Interés personal

M Interés lingtistico

Experimental 1

o

[ 4

B Motivos profesionales
Interés personal

H Interés lingistico

Experimental 2

H Motivos profesionales
Interés personal

M Interés lingliistico

Cuadro 6: Motivaciones de los alumnos de los 4 grupos para aprender espafiol.

Dentro de estas tres categorias he interpretado:

« Como motivacion profesional, el deseo de aprender espafiol para hacer unas practicas en

Espafia o en Latinoamérica o para incluirlo como conocimiento en el curriculum vitae.
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« Como interés personal, el querer aprender el idioma para hablar con amistades o parientes
hispanohablantes; porque se ha nacido en un pais hispanohablante; como hobby; para hacer
turismo; por un interés cultural; para entender las canciones espafiolas y latinas; para leer
poemas escritos en espafol; para entender a youtubers hispanohablantes o para comunicarse

con mas personas del mundo.

'Y como intereés linguistico, el querer aprender el espafiol para hablar un idioma maés, a parte
del inglés; porque se parece al francés; para refrescar los conocimientos del idioma obtenidos
en el pasado; para aplicar en una lengua romance los conocimientos adquiridos en la

asignatura de latin o porque suena bien.

En todos los grupos la motivacién mas destacada es la personal, seguida de la linguistica y
la profesional. En el grupo experimental 1, esta diferencia es la mas pronunciada y en el
control 1, la menos. En este altimo, la motivacion profesional es la mayor de las cuatro. En
cuanto al interés linglistico, en el grupo control 2 sera mayor, en proporcion, que en los

otros grupos.

Una caracteristica que se da generalmente en estos cursos es la de un alto nivel de
heterogeneidad cultural. Este es un dato importante, en tanto que los métodos didacticos,
especialmente en la ensefianza de conocimientos practicos, como los que necesariamente
han de adquirirse para comunicarse en otro idioma, suelen ser rotundamente diferentes entre
los paises occidentales y los que no lo son. Estoy hablando del habito inculcado en el
discente, tras afios de escolarizacidn, que imprime en él un estilo de aprendizaje y una
expectativa de cdmo han de ser las clases y de qué se espera de él, como aprendiente. De
entre los dos métodos didacticos propuestos aqui, el desarrollado en los grupos
experimentales, que precisamente busca el rebajar la intervencion metalinguistica lo méximo
posible, contrasta mas con la expectativa de clase normativa que suelen traer el alumnado
que, por ejemplo, viene de China. Estos aprendientes, sin embargo, encuentran algo mas
reconocible en la otra propuesta didactica, llevada a cabo en los grupos control, que sigue el

esquema de explicacion metalingiistica/normativa-pregunta-respuesta-evaluacion.

Asi que, sin mas preambulo, paso a comparar los cuatro grupos de estudiantes, en lo que a

su procedencia geografica se refiere.

El grupo control 1 se compone de 25 participantes (12 mujeres y 13 hombres), de los que 19
son de Alemania, 1 de Estados Unidos, 1 de Turquia, 1 de Kirguizistan, 1 de China, 1 de

Tanez y 1 de Siria. De este grupo inicial, un alumno aleman no llego a asistir a ninguna
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sesion de clase; tres estudiantes alemanes y uno sirio asistieron tan solo a la primera sesion;
una alumna alemana asistio solo a la segunda; y dos alumnos alemanes, una alumna china y
un alumno tunecino asistieron a las dos primeras sesiones del curso. De manera, que quedo
un grupo compuesto por 14 participantes (7 mujeres y 7 hombres), de los que 11 son de

Alemania, 1 es de Estados Unidos, 1 es de Turquia y 1 es de Kirguizistan.

El grupo experimental 1 también esta compuesto por 25 participantes (13 mujeres y 12
hombres), de los que 12 son de Alemania, 1 es de Italia, 6 son de Iran, 1 es de Siria, 1 es de
la India, 3 son de Chinay 1 es de Indonesia. En este grupo, el abandono es inferior al anterior,
dado que tan solo una alumna alemana y otra italiana Unicamente asisten a la segunda sesion,
una alumna alemana asiste a cuatro sesiones y un alumno indio a las dos primeras sesiones,
resultando un grupo de 21 asistentes asiduos (11 hombres y 10 mujeres), de los que 10 son

de Alemania, 6 son de Iran, 1 es de Siria, 3 son de Chinay 1 es de Indonesia.

Control 1 Experimental 1
Alemania Alemania
. -
Estados Unidos /‘ Iran
i m Siria
= Turquia = China '
m Kirguizistan = Indonesia
Mujeres Mujeres
Hombres Hombres
A _d | _
, Control 2 Experimental 2
Alemania Alemania
Eslovenia
o -
= Turquia Bélgica /
m TUnez / = China
= Siria m Vietham
m Camerun
China \ Mujeres
Mujeres Hombres
\ Hombres 4 \ 4

Cuadro 7a: Procedencia geografica y género de los alumnos de los 4 grupos.

El grupo control 2 se compone de 26 participantes (9 mujeres y 17 hombres). En este grupo
hay 14 estudiantes de Alemania, 1 de Chipre, 1 de Eslovenia, 2 de Turquia, 2 de Tdnez, 3 de
Siria, 1 de Camerun, 1 de China y 1 que no llego a asistir a ninguna clase y del cual
desconozco su procedencia geografica. En este grupo no hay abandono a principios de curso,
dandose, a partir de la sexta sesién por parte de una alumna alemana; a partir de la séptima

por un alumno aleméan, un alumno chipriota y uno sirio; y a partir de la octava y la novena

47



sesion por una alumna alemana. Asi, el grupo que asiste asiduamente estd compuesto por 19
participantes (6 mujeres y 13 hombres), siendo 10 de Alemania, 1 de Eslovenia, 2 de
Turquia, 2 de Tunez, 2 de Siria, 1 de Camertn y 1 de China.

El grupo experimental 2 cuenta con 25 participantes (15 mujeres y 10 hombres), de los que
20 son de Alemania, 1 es de Bélgica, 1 es de Italia, 2 son de China y 1 es de Vietnam. En
este grupo, una alumna italiana no vino a ninguna sesion, un alumno aleman asistié solo a la
segunda sesion; dos alumnos alemanes asistieron Unicamente a las dos primeras; y dos
alumnas alemanas asistieron a cuatro sesiones solamente. Por lo tanto, el grupo de
participantes acab6 consolidandose con 19 participantes (12 mujeres y 7 hombres), siendo
15 de Alemania, 1 de Bélgica, 2 de Chinay 1 de Vietnam.

En el cuadro 3a, las procedencias geogréaficas de los estudiantes no han sido ordenadas
alfabéticamente, sino que he colocado todos los paises occidentales juntos, siendo el primero
Alemania, y todos los paises no occidentales a continuacion. Asi, se presenta una imagen
clara de la composicion cultural de estos grupos. Atendiendo a esta diferencia, vemos que
en el primer grupo, 12 estudiantes provienen de paises occidentales y 2 de paises no
occidentales, o, lo que es lo mismo, 86% son occidentales y 14% no lo son; en el segundo
grupo, los 10 estudiantes de Alemania representan la totalidad del alumnado occidental, un
48% del grupo, frente al 52% restante compuesto por 11 estudiantes no occidentales; en el
tercer grupo, 11 son occidentales, el 58%, y 8 no lo son, el 42% restante; y en el cuarto,
volvemos a tener un grupo cuya composicion cultural es mayoritariamente occidental, como
el primero, componiéndose de 16 estudiantes occidentales y de, tan solo, 3 no occidentales,

0 sea un 84% frente a un 16%.

En el siguiente cuadro se resumen los datos expuestos arriba:

Control 1 Experimental 1 Control 2 Experimental 2
N.° de estudiantes: 14 21 19 19
Mujeres: 7 (50%) 10 (48%) 6 (32%) 12 (63%)
Hombres: 7 (50%) 11 (52%) 13 (68%) 7 (37%)
Occidentales: 12 (86%) 10 (48%) 11 (58%) 16 (84%)
No occidentales: 2 (14%) 11 (52%) 8 (42%) 3 (16%)

Cuadro 7b: Tabla resumen sobre la procedencia geografica y el género de los alumnos de los 4 grupos.
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H Grupo control 1 19 17 13 13 14 12 14 12 12 11 12 9 9

Como se puede apreciar arriba, los grupos se han ido perfilando a medida que algunos
estudiantes han ido abandonando sus respectivos cursos, permaneciendo en estos tan solo
los asistentes que han conformado cada uno de los grupos. En el cuadro 4 se presentan de
manera grafica las listas de asistencia de los cuatro grupos, asi como las lineas de tendencia
que permitiran comparar mejor tanto la asistencia como el abandono que se ha dado por
parte de estos cuatro grupos en el transcurso de 14 sesiones, en el caso de los grupos control
1y experimental 1, y 13 sesiones, en el caso de los grupos control 2 y experimental 2.

De los cuatro grupos, el primero experimenta el abandono mas vertiginoso, como puede
verse, a partir de la tercera sesion, a la que asisten 4 estudiantes menos respecto a la sesion
anterior y 6 respecto a la primera. En adelante, el nimero de asistentes a las siguiente ocho
sesiones oscilara entre los 11 y 14, y volvera a bajar en la duodécima sesion, esta vez a 9,
para subir a 11 asistentes el dia del examen. Entre la primera y la Gltima sesién hay una
diferencia de 8 asistentes.

M Grupo experimental 1 20 23 20 16 20 18 21 17 15 16 14 13 13

Grupo control 2 20 24 24 22 21 18 14 16 13 16 19 18
Grupo experimental 2 22 19 19 20 15 17 15 18 15 11 14 18

Cuadro 8: Asistencia de los cuatro grupos a lo largo del curso.

En contraste, el grupo experimental 1 registra un nivel de abandono muy bajo a lo largo de
las primeras diez sesiones del curso, bajando ligeramente en las tres sesiones previas al
examen, al que se presentaron 16 estudiantes, 4 menos que en la primera sesién y 7 menos
que en la segunda, dia al que asistio el mayor nimero de estudiantes.
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Del grupo control 2 asisten, a la segunda y tercera sesion, 24 estudiantes. A partir de la
cuarta, el nimero de aprendientes bajara paulatinamente hasta la novena sesion, dia al que
asisten 13 estudiantes, y en las cuatro sesiones restantes subiré ligeramente. Al examen se
presentaran 17 estudiantes, 3 menos que en la primera sesion y 7 menos que en las sesiones

segunda Yy tercera.

La asistencia de los estudiantes del grupo experimental 2 baja suavemente desde la primera
hasta la quinta sesién, momento a partir del cual el nimero de participantes oscilara entre
los 15 y los 18 hasta la décima sesion, dia al que asisten 11 alumnos. En la antepenultima
sesion la asistencia sube a 14 alumnos, en la pendltima vuelve a subir, esta vez a 18. Al

examen se presentan 16 estudiantes, 6 menos que el primer dia de clase.

A continuacion, se muestra un resumen de todos los datos estadisticos presentados:

. . Motivacion para el estudio .
Carreras universitarias Procedencia
de ELE
20% 10% /’
10% ‘
30% Ciencias Sociales 48% Interés personal 86% Occidentales
30% Ciencias 35% Interés lingiistico 14% No occidentales
20% Ingenieria y Tecnologia 17% Motivos profesionales 50% Mujeres
10% Arquitctura 50% Hombres
10% Artes
-
— /
19% ’ '
63%
6%
L o

63% Ingenieria y Tecnologia 71% Interés personal 48% Occidentales
19% Ciencias Sociales 21% Interés lingiistico 52% No occidentales
6% Humanidades 8% Motivos profesionales 48% Mujeres
6% Ciencias 52% Hombres

6% Arquitectura
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64% Ingenieria y Tecnologia 56% Interés personal 58% Occidentales
12% Ciencias Sociales 39% Interés lingiistico 42% No occidentales
12% Humanidades 5% Motivos profesionales 32% Mujeres
6% Ciencias 68% Hombres

6% Trabajador

7%

7% /—

15%
50%

14%
7%

A J
50% Ingenieria y Tecnologia 61% Interés personal 84% Occidentales
15% Ciencias Sociales 30% Interés lingiistico 16% No occidentales
14% Salud 9% Motivos profesionales 63% Mujeres
7% Artes 37% Hombres

7% Ciencias
7% Trabajador

Cuadro 9: Resumen de datos estadisticos relativos a la descripcion de los cuatro grupos participantes.

3.2 Estrategia para la recogida de datos.

Para poder recoger datos susceptibles de observacidn y medicidn cuantitativa, he realizado

las mismas pruebas a cada uno de los cuatro grupos.

De entre todas las pruebas realizadas, me he quedado con tres ejercicios gramaticales y cinco
ejercicios de produccion escrita. He seleccionado tan solo los ejercicios gramaticales que los
participantes han realizado en dos momentos diferentes del semestre. Con ello pretendo
conocer como evolucionan en el tiempo los resultados de los dos grupos control y los dos

grupos experimentales, lo que me ayudara a alcanzar uno de mis objetivos de investigacion:
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conocer como evolucionan en el tiempo los resultados de un aprendizaje autbnomo en

comparacion con un aprendizaje guiado.

De modo que, estos datos no solo serviran para comparar los resultados entre los grupos,

sino también los de un mismo grupo en dos momentos separados dentro del semestre.

La primera toma de datos se realiza al final de la sesion en la que a los estudiantes les han
sido transmitidas las unidades de conocimiento, cuya interiorizacién sera analizada en dicha
toma de datos. Esta transmision es de naturaleza metalinguistica y explicita el input antes de
que sea necesitado por el aprendiente, en el caso de los dos grupos control; y, en el caso de
los grupos experimentales, la transmision suele ser implicita, favoreciéndose el contacto con
nuevas unidades de conocimiento, a través de impulsos para que los propios aprendientes,
de manera inductiva, descubran por si solos tanto las unidades de conocimiento programadas
para la sesion como otras necesarias para la consecucion de las tareas propuestas, siguiendo
asi un modelo didactico situacional. La segunda toma de datos, como ya se ha dicho arriba,
se realiza al cabo de algunas semanas para analizar la retentiva de aquellos conocimientos
adquiridos explicita o implicitamente y observar el contraste entre un tipo y otro, si lo
hubiera.

Explicaré cada una de las tomas de datos de manera mas clara y visual, valiéndome del
calendario de clase en el que se circunscriben las sesiones de los cuatro grupos. Las 14
sesiones de clase de los grupos control 1 y experimental 1, tuvieron lugar en el semestre de
invierno 2017-2018 y las 13 de los grupos control 2 y experimental 2, en el semestre de
verano de 2018. El horario de los grupos control 1y control 2 fue de 13:15 a 16:30 y el de
los grupos experimental 1 y experimental 2, de 18:30 a 21:45.

Control 1y experimental 1:

. Octubre . Noviembre - Diciembre . Enero Febrero

1 19 3 2 8 7 11 11 14 1
2 26 4 9 9 14 12 18

5 16 10 21 13 25

6 23

7 30
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Control 2 y experimental 2:

. Abril . Mayo Junio . Julio
5 8

1 5 3 7 12 5
2 12 6 17 9 14 13 12
3 19 7 31 10 21
4 26 11 28

Cuadro 10: Calendario de clases de los semestres de invierno 2017-2018 y verano 2018.

La toma de datos se ha llevado a cabo mediante cuestionarios, evaluaciones, ejercicios
gramaticales y ejercicios de produccidon escrita. A modo de introduccion y antes de entrar en
detalle del porqué de la pertinencia de cada uno de estos artefactos o pruebas, aclarar que los
cuestionarios han sido usados para conocer las motivaciones previas de cada uno de los
estudiantes que integran los grupos; las evaluaciones, para saber qué opiniones les ha
generado el curso al término de éste; los ejercicios gramaticales, algunos repetidos en un
segundo momento, para analizar la interiorizacién de las unidades de conocimiento
adquiridas en una sesién cercana y la retentiva de estas mismas unidades pasado el tiempo;
y los ejercicios de produccion escrita, para realizar tanto un analisis cuantitativo de errores
cometidos como un posible andlisis cualitativo que en el presente trabajo no sera abordado,
por exceder las exigencias en cuanto al tamafio y la profundizacion que ha de alcanzar el

mismo.

3.3 Recogida y medicion de datos.

3.3.1 Ejercicios gramaticales.

Como ya se ha sefialado anteriormente, un tipo de artefacto utilizado para extraer datos ha
sido el ejercicio gramatical. Este va a servir para analizar la adquisicion de unidades de

conocimiento a las que han sido expuestos los estudiantes de los dos grupos control y los

dos experimentales en dos sesiones: una cercana y otra lejana a la exposicion al input.

Para poder llevar a cabo estas dos mediciones, se les ha pedido a los aprendientes que

realizaran el mismo ejercicio dos veces.
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A continuacion, se presenta la relacion de ejercicios gramaticales confeccionados ad hoc,
asi como la sesién, el nombre de la prueba y la fecha en la que se han realizados cada uno

de ellos.

En primer lugar, se muestra la informacion correspondiente a las mediciones realizadas en

el primer semestre, es decir, a los grupos control 1 y experimental 1:

Contenido linguistico del ejercicio Sesion mejiiién Fecha Sesién mejigcién Fecha
Particulas interrogativas 4a d 09.11.17 122 p 18.01.18
Conjugacion 43 e 09.11.17 122 q 18.01.18
Concordancia en género y nimero 53 g 16.11.17 122 r 18.01.18

En la tabla siguiente, se especifican los datos correspondientes a las mediciones realizadas a

los grupos control 2 y experimental 2, que tuvieron lugar en el segundo semestre:

Contenido linglistico del ejercicio Sesién me;igcién Fecha Sesion meozligcién Fecha
Particulas interrogativas 42 d 26.04.18 || 112 p 28.06.18
Conjugacion 42 e 26.04.18 112 q 28.06.18
Concordancia en género y nimero 52 g 03.05.18 122 r 05.07.18

3.3.1.1 Ejercicio gramatical de particulas interrogativas

3.3.1.1.a Secuenciacion y descripcién del proceso.

Semestre Fecha Sesion  Prueba
1 09.11.17 42 d
1 18.01.18 122 p
2 26.04.18 42 d
2 28.06.18 1128 p

Con la prueba d, se ha medido la asimilacion tanto de la morfologia como del empleo de las
particulas interrogativas qué, como, quién, cuando, cuanto/-a/-s, de qué, donde, adonde, de

donde, por qué.
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Con la prueba p, se ha medido la adquisicion de estos mismos items lingisticos. Esta prueba
es exactamente igual que la d y ha sido realizada ocho sesiones mas tarde, en el caso de los
grupos control 1 y experimental 1, y siete, en el de los grupos control 2 y experimental 2.

3.3.1.1.b Tarea de andamiaje.

En la cuarta sesién, la misma en la que fue tomada la medicion con la prueba d, los
aprendientes realizaron este ejercicio que les ayudo a dilucidar de qué manera se preguntan
en espafiol datos tales como el nombre, la nacionalidad, el lugar de residencia, la edad, la

ocupacion o los idiomas.

Hasta entonces tan solo se habian presentado o habian respondido a preguntas, pero no las

habian formulado ellos mismos:

Une cada pregunta con la informacién preguntada en cada caso:

1. ¢ Como te llamas?

2. ¢ Donde vives?

3. ¢ De dénde eres? - Nombre y apellidos

4. Eres francesa? - Nacionalidad / origen

3, e i el - Lugar de residencia

; a - Edad
6. ¢ Cuantos afios tienes?

7. ¢ Hablas inglés? - Estudios / profesion

. - ldiomas
8. ¢ Qué haces?

9. ¢ Qué lenguas hablas?

3.3.1.1.c Grado de autonomia promovida en el alumnado.

Antes de realizar la tarea de andamiaje, los estudiantes de los grupos control y la profesora
pusieron en comun y recopilaron en la pizarra las particulas interrogativas: qué, como, quién,

cuando, cuanto/-a/-s, de qué, dénde, adénde, de donde, por qué. Los estudiantes de los
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grupos experimentales, sin embargo, elaboraron directamente la tarea de andamiaje sin que

hubieran sido puestas en comdn ni recopiladas las particulas interrogativas.

3.3.1.1.d Ejercicio gramatical propuesto para medicion.

Las mediciones d y p se basan en este ejercicio gramatical:

Escribe minimo 5 preguntas usando particulas interrogativas, a ser posible una diferente

cada vez.

3.3.1.1.e Medicién de los datos.

En la siguiente tabla se presenta la informacion recabada en este primer ejercicio gramatical:

Control 1 Experimental 1 Control 2 Experimental 2
d p d p d p d p
(13 estudiantes) (8 estudiantes) (17 estudiantes) (9 estudiantes) (20 estudiantes) (17 estudiantes) (17 estudiantes) (14 estudiantes)
Qué 54% | Cuando 35%| Cuéndo 50%| Qué 44%| Débnde 68% | Adonde 59%| Qué 41% | Doénde 59%
, 0 nd 0 nd 0 A qué/En d6nd 0 , 0 De De
ggmo 47% Bgn e 25% | Dénde 34% qué 249 | Adonde 65% | Qué 40% dénde 36% | dénde 50%
dénde  47% | donde  22% ilﬁt/%n 25%| Quien  2006| Qué 61%| Cuantos 35%| porque 350%| Porqué 43%
Cuantos 31% | Cuéntos 19%| qué 24%| Porqué 2296| COmo 38%| Como 34%| pende  29% | Cuando  43%
cudl  30% | Porqué 18%| Qué 13%| cual 2195| Poraque  23% Bgnde 31%| cémo  29% | Qué 42%
De 4 . )
Cuantas 30% | Cudnto  17%| Adénde 13%| gende 21% Cual 23%|  dénde 25%| Quién  18% | Como  29%
Cuanto  30% | Qué 17%| Quién  13%| como  15% ggié” 18%| quien  13%| Adonde 18% | Quien  28%
L A qué/En i ) . . .
Quién 23% qu% 150%| Porqué 13%| ciantos 9% donde 16%| Porqué 10%| Cuantos 12% | Cuantos 26%
A qué/En
qu?a 23% | Adénde 10%| COmo 7% Dénde 7% Cuéntos 14%| Cuantas 10%/| Cual 12% | Adénde 17%
Cuando 23% | Cémo 10% | Cuantas 7% Cuantas 6% Cuéntas 10%| Cuando 7% Cuéndo 12% | Cuél 7%
A qué/En
Adénde  15% | cual 5% Cuéntos 3% Cuéndo 5% qu% 6% Cuénto 6% Cuéqtas 7%
De A qué/En
Porqué 7% Cuéntas 5% dénde 2% Cuénto 6% qué 6%
Quién 2% Cual 1% Cual 2%
64/65 preg.= 98% 37/40 conj.= 93% 60/85 conj. = 71% | 29/45 conj. = 64% | 119/100 conj. = 119% 67/85 conj. = 78% | 81/85 conj. = 95% | 45/70 conj. = 64%
12/13 PI = 92% 13/13 PI = 100% 13/13 Pl = 100% 10/13 Pl = 77% 11/13 PI = 85% 13/13 PI = 100% 11/13 PI = 85% 12/13 Pl = 92%

Preg. = Preguntas; Pl = Particulas interrogativas

Cuadro 11: Tabla de resultados del ejercicio gramatical de particulas interrogativas.

A partir de estos datos ha sido elaborado el grafico de abajo. Para ello, se ha interpretado el
porcentaje total de preguntas realizadas como la realizacion del ejercicio, el nimero de
particulas interrogativas tenidas en cuenta por cada grupo como la extensidn, que oscilara

entre 10 (77%) y 13 (100%) y se ha incorporado el nimero de errores por alumno.
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En el grafico vemos que los miembros del grupo control 1 realizan el 98% de la tarea d, con
una extension del 92%, correspondiente al uso de 12 particulas interrogativas, y cometiendo
0,69 errores por alumno. La tarea p, idéntica a la d, pero realizada dos meses después, ocho
sesiones mas adelante, esta completada por este grupo en un 93% con un 100% de extension
y 0,38 errores por alumno. Si observamos la tendencia, vemos que este grupo completa un
5% menos de la tarea en la segunda medicion, utiliza una particula interrogativa mas, comete
un 31% de errores menos por alumno y obtiene los mismos resultados de particulas
interrogativas usadas sin errores, un 85%, en la primera y en la segunda medicion. Asi pues,
se aprecia, en la bajada de errores y el ligero ascenso en la extension del ejercicio, que

el grupo control 1 gana en seguridad en la segunda medicion.

Realizacion, n° particulas interrogativas y errores

140% 140%
120% A 120%
100% 100%
80% 80%
60% ‘ 60%
40% 40%
20% u 20%
0% 0%
Cld | Clp El-d Elp | C2d | C2p E2-d E2-p
W Realizacion  98% 93% 71% 62% | 119%  78% 95% 64%
——Extension =~ 92%  100% = 100%  77% 85% | 100% | 85% 92%
Errores 0,69 0,38 0,76 0,11 1,25 0,41 0,65 0,21

Cuadro 12: Gréfico de variables del ejercicio gramatical de particulas interrogativas.

El grupo experimental 1 completa el 71% de la tarea d, con una extension del 100% y con
0,76 errores por alumno. En cuanto a la segunda medicion, correspondiente a la tarea p, han
elaborado el 62% con un 77% de extension y 0,11 errores por alumno. En la segunda
medicién completan un 9% menos de la tarea, disminuyen la extension en un 23% y cometen
una cantidad de errores por alumno 65% inferior. La tarea p es realizada correctamente en
un 60%, un 5% mejor que la d. Se deduce de estos resultados que el grupo experimental
1, en la segunda medicion asume menos riesgos, lo cual se refleja en una realizacion y
una extension menores, pero lo hace con mayor seguridad, como puede apreciarse en

la significativa disminucion de errores por alumno.
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El grupo control 2 sobrepasa el horizonte de expectativas de la tarea d, con una elaboracion
de un 119%. Su extension es de un 85% Yy tiene una densidad de 1,25 errores por alumno.
La tarea p es completada en un 78% con una extension del 100% y 0,41 errores por alumno.
Comparando ambas mediciones, observamos que el grupo control 2 completa un 41% menos
de la tarea en la segunda medicion, aumenta su extension en un 15% y comete un 84% menos
de errores por alumno. Como puede verse, el grupo control 2 experimenta una
vertiginosa bajada de errores, aunque cruzada esta variable con la de realizacion, se
extrae que el grupo control 2 tiene un rendimiento un 23% inferior en la segunda
medicion. Asi mismo, la mencionada bajada de errores, sumada al aumento de
particulas interrogativas, aqui expresado en una mayor extension del ejercicio, nos

informan de una mayor seguridad del grupo control 2 en la segunda medicion.

Tasas de variacion entre dy p

d p Medicién total  Extension  Errores  Medicién sin errores
Medicidn total 98% 93% V5%
Extension 92%  100% A8%
Errores por alumno 69% 38% V31%*
Medicidn sin errores 85% 85% =

-
o
-
w

Medicidn total 71% 62% V9%
Extension 100% 77% V23%
Errores por alumno 76% 11% V65%
Medicion sin errores 55% 60% A5%

Medicién total 119%  78% V41%
~ Extension 85% 100% A15%
< Errores por alumno 125% 41% V84%
Medicidn sin errores 94% 71% V23%

Medicidn total 95% 64% V31%
Extension 85% 92% A7%
Errores por alumno 65% 21% V44%
Medicion sin errores 82% 60%

Cuadro 13: Tabla de comparacion entre las mediciones d y p.

* En la columna “errores” el descenso es positivo, por tanto la notacidn sera inversa: n rojo para el ascenso y n verde
para el descenso.

El grupo experimental 2 realiza un 95% de la tarea d con una extension del 85% vy

cometiendo 0,65 errores por alumno. En cuanto a la tarea p, el grupo ha completado el 64%
con una extension del 92% y 0,21 errores por alumno. En cuanto a la tendencia del grupo
experimental 2, se ve que han completado el ejercicio en la segunda medicién un 31%
menos, se extienden un 7% mas y cometen un 44% de errores menos por alumno. El
rendimiento evoluciona de manera muy similar al control 2, empeorando en un 22%. Aun

asi, y como también se aprecia en el grupo anterior, en el ejercicio del grupo
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experimental 2, disminuye la realizacion y aumenta la extension. Esto quiere decir que
arriesgan con mas particulas diferentes, y lo hacen con més seguridad, algo que queda
denotado por la bajada en la densidad de errores.

En estos datos que se acaban de dar y que vienen resumidos en el cuadro 9, se aprecian
denominadores comunes en la evolucion de los cuatro grupos, tales como la disminucién en

la realizacion y en la densidad de errores por alumno. Si bien en diferentes grados:

e EIl grupo que menos diferencia descendente registra en la realizacion es el grupo
control 1, seguido del experimental 1 y con una considerable diferencia respecto a
estos primeros, el grupo experimental 2 y el control 2.

e Respecto a la bajada de errores, el que mas disminuye su densidad de errores por
alumno es el grupo control 2, seguido de los experimentales 1y 2 y, por ultimo, por
el control 1.

e Enreferencia a la extension, el que méas la aumenta es el grupo control 2, sequido del
control 1 y el experimental 2. EI experimental 1 sera el unico que describa aqui un

descenso.

Una vez cruzadas las variables, puede observarse que el grupo experimental 1 es el
anico que ha mejorado sus resultados. El grupo control 1 destaca por su estabilidad,
dado que el resultado de su segunda medicion es igual al de la primera, y los grupos

experimental 2 y control 2 empeoran su rendimiento neto considerablemente.

En la presente investigacion resulta de mayor interés el observar la tendencia del aprendizaje
que la adquisicidn de unidades de conocimiento en el corto plazo. Esta evolucién permitira
apreciar la eficacia de un método en tanto que favorezca mayor o menor significatividad en
la adquisicion de nuevas formas. Por ello, en el analisis e interpretacion de datos, serd méas
importante la comparacion entre los resultados previos y posteriores de un mismo grupo, es
decir su tasa de variacion, que la comparacion entre los valores absolutos de los diferentes
grupos. Asi pues, para medir la eficacia del método es valorada la evolucion en los resultados
de los grupos, atendiendo primero a las observaciones intragrupales y después a las

intergrupales.

Siguiendo asi pues este criterio, segun el cual, sobre todo, interesa observar la evolucion en
el rendimiento de cada grupo por separado, los grupos quedarian ordenados de mejor a peor
rendimiento de la siguiente manera: 1° Grupo experimental 1, 2° Grupo control 1, 3° Grupo

experimental 2 y 4° Grupo control 2.
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Como apunte final, quisiera recordar los diferentes grados de autonomia que fueron
promovidos en el alumnado antes de realizar la primera medicion, siendo en los grupos
experimentales alto, al tener que elaborar la tarea de andamiaje sin una puesta en comun de
todas las particulas interrogativas vistas hasta la fecha, y bajo en los grupos control, por la
recopilacion previa que de estas particulas interrogativas tuvieron la oportunidad de hacer

con la profesora.

Por su parte, las Unicas operaciones cognitivas necesarias para escoger una u otra de estas
particulas interrogativas son las de observar, memorizar e identificar el término que los
estudiantes usarian en su lengua materna con el de la lengua meta. Por lo tanto, el valor que
en este trabajo se les da a los resultados arrojados por estas mediciones, son 1os mismos que

se le daria a aquellos observados en un ejercicio de vocabulario.

A continuacién, veremos dos ejercicios gramaticales para cuya ejecucion deberan ser,
ademas, puestas en marcha operaciones cognitivas mas complejas, como se vera mas

adelante.

3.3.1.11 Ejercicio gramatical de conjugacion.

3.3.1.1l.a Secuenciacion y descripcion del proceso.

Grupo Fecha Sesion Prueba
1 09.11.17 42 e
1 18.01.18 122 q
2 26.04.18 42 e
2 28.06.18 1128 q

Con la prueba e, se ha medido la adquisicion de las terminaciones de los verbos estudiar,
vivir, ser, tener y creer, conjugados en presente de indicativo, por una parte, y de las

irregularidades de los verbos ser y tener, por otra.

Con la prueba ¢, se mide la adquisicion de estos mismos items linglisticos. Esta prueba
es exactamente igual que la anterior y ha sido realizada ocho sesiones mas tarde, en el

caso del grupo control, y siete, en el del grupo experimental.
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3.3.1.11.b Tarea de andamiaje.

En la misma sesion en la que fue tomada la medicion e, los estudiantes realizaron una
tarea de andamiaje consistente en la lectura de un pequefio texto (en el anexo), del que
tenian que extraer las formas de los verbos estudiar, creer, vivir, ser y tener que faltaban
en una tabla como la de abajo, en la que, como puede verse, ya figuraban algunas formas
y tenia que completarse con las formas estudio, estudiamos, estudian, creo, creen, Vvivo,

vivimos, viven, soy, es, son, tengo, tenemos, tienen.

En este ejercicio deben rellenarse de todos los verbos la primera y la sexta forma, es decir,
la primera persona del singular y la tercera del plural; la cuarta, que se corresponde con
la primera persona del plural de los verbos estudiar, vivir y tener; y la tercera forma del
singular del verbo ser. Por el contrario, ya vienen dadas todas las segundas y quintas

formas, esto es, aquellas correspondientes a la segunda persona del singular y del plural.

Verbos regulares Verbos irregulares
12 YO o i e
22 td, vos estudias/estudias crees/creés vives/vivis eres/sos | tienes/tenés
32 él, ella, usted estudia cree vive | . tiene
42 nosotros,
........... creemos Somos
nosotras
b2 VOSotros, B o ) B
estudiais creéis vivis sois tenéis
vosotras
62 ellos, ellas,
wtedes | | e | e e

Tarea extraida de la pag. 24 del manual Campus Sur, ed. Klett.

3.3.1.1l.c Grado de autonomia promovida en el alumnado.

Antes de que los estudiantes fueran instados a elaborar esta tarea de andamiaje, a los
grupos control 1 y 2 les fueron conjugados en la pizarra los verbos estudiar, vivir, ser,
tener y creer, aislando sus terminaciones y agrupandolos en funcion de su conjugacion,

indicando que los infinitivos en espafiol pueden acabar en -ar, en -er o en -ir.
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Ademas, los alumnos han sido advertidos acerca de las irregularidades de los verbos ser
y tener. Los grupos experimentales 1 y 2, por el contrario, tan solo habian escuchado y
leido, para entonces, la primera, segunda y tercera persona del singular y la tercera del

plural integradas en diferentes contextos.

De modo que los estudiantes de los grupos control tuvieron la oportunidad de aprender
de manera normativa como se conjugan los verbos regulares e irregulares antes de realizar
la tarea de andamiaje y el ejercicio gramatical propuesto para medicion, mientras que los

estudiantes de los grupos experimentales, no.
3.3.1.11.d Descripcion y contexto del ejercicio gramatical propuesto para medicion.
Las mediciones e y q se basan en este ejercicio gramatical:

Escribe una frase con cada uno de estos verbos: ESTUDIAR, CREER, VIVIR, SER,
TENER. Utiliza, a ser posible, pronombres personales diferentes en cada una de ellas.

El primero de los verbos propuestos para conjugar, en el ejercicio que nos ocupa, es el
verbo regular de la primera conjugacion estudiar. De este, como de los otros verbos, los
estudiantes han escuchado y entrenado, sobre todo, la primera, la segunda y la tercera
persona del singular, introducidas ya en la primera sesion del curso. En el libro, serd,
ademas, resaltada la tercera persona del plural, en textos en los que se habla de
generalidades. La medicion e fue tomada en la cuarta sesion. Para entonces han sido vistos

19 verbos de la primera conjugacion.

Para la medicidn g, realizada en la sesion 122, en el primer semestre y en la 112 en el
segundo semestre, los estudiantes han escuchado y/o leido 78 verbos mas de la primera

conjugacion.

En la tarea de andamiaje, los estudiantes han tenido que reconocer en el texto e incluir en

la tabla la primera, cuarta y sexta forma del verbo estudiar.

El segundo verbo propuesto para estas mediciones es el verbo regular de la segunda
conjugacion creer. Este verbo fue introducido el mismo dia de la medicion e, en la cuarta
sesion del curso. Antes de esta sesion, habian sido vistos en clase otros 10 verbos de la

segunda conjugacion.
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Y entre esta medicion y la segunda, los estudiantes también han visto estos otros 18 verbos
acabados en -er. Un numero significativamente inferior a los verbos de la primera

conjugacion vistos.

En la tarea de andamiaje han necesitado reconocer la primera y sexta forma del verbo

creer.

El siguiente verbo propuesto es el verbo regular de la tercera conjugacion vivir. Este verbo
ya ha sido presentado en la primera sesion, a los grupos control, y en la segunda sesion,
a los grupos experimentales. Para el momento de la primera medicion e, también han sido

vistos 4 verbos de la tercera conjugacion. Y otros 30 antes de la medicion g.

Del verbo vivir, los estudiantes han tenido que reconocer, en el texto propuesto en la tarea

de andamiaje, su primera, cuarta y sexta forma.

El verbo irregular ser fue introducido en la primera sesién y ha sido el verbo mas usado.

Con la misma irregularidad en la primera persona del singular, han sido vistos los verbos:

estar, dar e ir.

En la tarea de andamiaje, los estudiantes han aislado y utilizado la primera, tercera y sexta

formas del verbo ser.

En cuanto al dltimo de los verbos propuestos, el irregular tener, fue introducido en la

segunda sesion. Este verbo tiene dos tipos de irregularidades:

A. La primera persona del singular se conjuga con una g entre la raiz y la terminacién
0: tengo.

B. Pertenece al grupo de verbos que cambian la vocal de la raiz por un grupo
vocalico, en este caso pasa de <e> a <ie>. Este cambio se realiza, en el caso del
verbo tener, en la segunda, tercera y sexta formas. Otros verbos con cambio
vocalico varian la vocal de la raiz también en la primera persona del singular,

como es el caso del verbo querer.
Otros verbos con estos tipos de irregularidades vistos hasta la primera medicion han sido:

A. Hacer y componer

B. Pensary preferir

Y hasta la segunda:
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A. Proponer, obtener, decir, salir y venir

B. Despertarse, entender, querer, perder, atender, sentirse, venir y adquirir

Los estudiantes tendran que reconocer en la tarea de andamiaje, la primera, cuarta y sexta

formas del verbo tener.

3.3.1.11.e Medicion de los datos.

En los graficos mostrados abajo, por orden de méas a menos frecuentes, las formas que
han sido escogidas para conjugar por los cuatro grupos en ambas mediciones:

. Medicion e Medicion q
(]
s 223m
‘_"—'gg N <tnenem OOO c> NS <t <t <ten
11T — I "l g
inn . I I | e
W 1 estudio H 1 tengo m 1 soy 1 estudio H 1 vivo M 2 vives
1 vivo W1 creo 3 estudia 3es H 1 soy 4 tenemos
3 vive 4 vivimos 3 tiene | 1 tengo W 2 tienes H1creo
W 2 crees H 2 eres 4 estudiamos 3 estudia 5 creéis 6 creen
3es 6 viven W 2 tienes 4 vivimos 3 vive B 2 estudias
6 tienen M 2 vives 6 son 4 estudiamos 4 creemos W2 eres
5 sois 3 cree 4 creemos 6 viven 5 tenéis W 2 crees
| 5 estudias 4 somos 5 tenéis 3 tiene 6 son 6 estudian
4 tenemos 5 vivis 5 creéis 4 somos 3 cree 5 s0is

Cuadrol4: Graficos de formas conjugadas por orden de frecuencia de las pruebas e y q.

A simple vista, en esta primera aproximacion general, vemos una diferencia Ilamativa en
la distribucion de las formas conjugadas entre la primera y la segunda medicion: las
formas correspondientes a la primera persona del singular de todos los verbos seran las
primeras en aparecer en la medicion e, mientras que, en la g, estas se entremezclan con
las otras formas de manera mas distribuida. En el siguiente esquema, en el que se
muestran los nimeros correspondientes a las conjugaciones que conforman ambas series,

podemos apreciar mejor esta diferencia que acabamos de sefialar:

Medicion e: 111113343224362626534545455656
Medicion q: 112314121356432442652366435655

A continuacion, se presenta un analisis mas exhaustivo de los datos.

64



Para ello, se ha elaborado la siguiente tabla en la que se muestran todas las conjugaciones

realizadas por los cuatro grupos en ambas mediciones:

Control 1

Experimental 1

Control 2

Experimental 2

e

(13 estudiantes)

q

(8 estudiantes)

e

(17 estudiantes)

q

(9 estudiantes)

e

(20 estudiantes)

q

(17 estudiantes)

e

(17 estudiantes)

q

(14 estudiantes)

1. estudio (11%)
3. estudia (9%)
4. estudiamos (3%)
2. estudias (2%)
1. creo (9%)
2. crees (5%)
4. creemos (2%)
4. vivimos (5%)
6. viven (5%)
1. vivo (3%)
2. vives (3%)
3. vive (3%)
5. vivis (2%)
5. sois (5%)
3.es (3%)
6. son (3%)
1. soy (2%)
2. eres (2%)
4. somos (2%)
1. tengo (5%)
6. tienen (5%)
2. tienes (3%)
3. tiene (3%)

3. estudia (8%)
1. estudio (5%)

2. estudias (5%)
6. creen (8%)
5. creéis (3%)
1. creo (3%)

1. vivo (5%)

2. vives (5%)

4. vivimos (5%)

3. es (8%)

1. soy (3%)

1. tengo (5%)

4. tenemos (5%)

2. tienes (3%)

5. tenéis (3%)

1. estudio (11%)
3. estudia (4%)
4. estudiamos (4%)
2. estudias (1%)
5. estudiais (1%)
2. crees (5%)
1. creo (2%)
3. cree (2%)
4. creemos (2%)
5. creéis (2%)
6. creen (1%)
3. vive (6%)
4. vivimos (6%)
1. vivo (2%)
6. viven (2%)
2. vives (1%)

1. estudio (7%)
4. estudiamos (7%)
6. estudian (4%)
1. creo (7%)
2. crees (4%)
4. creemos (4%)
5. creéis (4%)
2. vives (7%)
3. vive (4%)
1. vivo (2%)
4. vivimos (2%)
6. viven (2%)
1. soy (7%)
3. es (7%)
6. son (2%)

1. soy (6%)

2. eres (4%)
3. es (4%)

4. somos (1%)
5. sois (1%)
6. son (1%)

3. tiene (5%)
1. tengo (4%)
2. tienes (2%)
4. tenemos (2%)
5. tenéis (2%)
6. tienen (1%)

2. tienes (9%)
1. tengo (4%)
4. tenemos (2%)
5. tenéis (2%)

1. estudio (19%)
6. estudian (1%)
1. creo (10%)
2. crees (2%)

3. cree (2%)
1. vivo (14%)
4. vivimos (2%)
6. viven (2%)
3. vive (1%)

1. soy (14%)
2. eres (3%)
3. es (2%)

4. somos (1%)

1. estudio (13%)
3. estudia (4%)
2. estudias (2%)

1. creo (4%)

5. creéis (4%)

2. crees (2%)

6. creen (2%)

3. cree (1%)

4. creemos (1%)

1. estudio (9%)

3. estudia (4%)

4. estudiamos (4%)
2. estudias (1%)

1. estudio (10%)

2. estudias (3%)

3. estudia (3%)

4. estudiamos (3%)

1. creo (5%)

2. crees (1%)

3. cree (1%)

4. creemos (1%)
6. creen (1%)

1. creo (3%)

4. creemos (3%)
5. creéis (3%)
6. creen (3%)

3. cree (1%)

1. vivo (6%)

2. vives (4%)

3. vive (4%)

4. vivimos (4%)
6. viven (2%)

1. vivo (8%)

3. vive (6%)

2. vives (2%)
4. vivimos (2%)
5. vivis (1%)

1. vivo (7%)

2. vives (4%)
3. vive (3%)

6. viven (3%)
4. vivimos (1%)

1. tengo (17%)
3. tiene (1%)
4. tenemos (1%)

1. soy (5%)

2. eres (4%)
4. somos (4%)
3.es (2%)

5. sois (1%)
1. tengo (5%)
2. tienes (5%)
4. tenemos (4%)
3. tiene (2%)
5. tenéis (1%)
6. tienen (1%)

1. soy (9%)
2. eres (2%)
6. son (2%)
3.es (1%)

1. soy (4%)
2. eres (4%)
3.es(3%)

4. son (3%)

1. tengo (8%)
3. tiene (4%)

2. tienes (2%)
5. tenéis (1%)
6. tienen (1%)

4. tenemos (7%)
1. tengo (3%)
3. tiene (3%)
5. tenéis (1%)

59/65 conj.= 91%
23/30 FD = 77%

28/40 conj.= 70%

15/30 FD = 50%

73/85 conj. = 86%
28/30 FD = 93%

40/45 conj. = 89%
19/30 FD =63%

92/100 conj. = 92%
16/30 FD = 53%

72/85 conj. = 85%
25/30 FD = 57%

67/85 conj. = 79%
23/30 FD = 77%

55/70 conj. = 79%
22/30 FD = 73%

Conj. = Conjugaciones; FD = Formas diferentes

Cuadro 15: Tabla de resultados del ejercicio gramatical de conjugacion.

Del tratamiento de estos datos, se ha obtenido el grafico del cuadro 12. Para la realizacién

de este, se ha interpretado el porcentaje total de conjugaciones como la realizacion del

ejercicio y el porcentaje de formas diferentes escogidas para conjugar, es decir, las seis

formas personales de los cinco verbos, como la distribucion. A esta informacién le he

afiadido el namero de errores por alumno.

El grafico muestra como el grupo control 1 realiza el 91% de la tarea e con un 77% de

distribucion y 0,85 errores por alumno. Asi mismo, completa el 70% de la tarea g con un

50% de distribucion, siendo ambos porcentajes los mas bajos de todos en sus categorias

correspondientes, y 0,75 errores por alumno. De la primera a la segunda medicion,

observamos que el grupo control 1 completa, en la segunda ocasion, un 21% menos de la
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tarea de conjugacion con una distribucion un 27% inferior y 10% de errores menos por
alumno, empeorando en un 19% su rendimiento respecto a la primera medicion.
Comparando ambas mediciones, apreciamos, una relacion similar entre los tres valores. A
menos porcentaje de realizacion menos errores y menor distribucion. Vemos asi, como en
la segunda medicion el grupo control 1 arriesgard menos tanto en el porcentaje de

realizacion como en la distribucién, no viéndose asi reflejado en la bajada de errores

Realizacion, distribucion y errores de conjugacion

100%
90%
80%
70% .
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Cl-e Cl-q El-e El-q C2-e C2-q E2-e E2-q

I Realizacion 91% 70% 86% 89% 92% 85% 79% 79%
== Distribucion 77% 50% 93% 63% 53% 57% 77% 73%
Errores 0,85 0,75 0,94 0,44 0,45 0,64 0,47 0,41

Cuadro 16: Gréfico de variables del ejercicio gramatical de conjugacion.

El grupo experimental 1, en la medicion e, realiza la tarea en un 86% con un 93% de
distribucidn, la mayor de todas, y 0,94 errores por alumno. Es el grupo que comete més
errores, pero también es el que usa mas formas de conjugacion. En la medicion q, el
grupo completa el 89% con un 63% de distribucion y 0,44 errores por alumno. Por tanto,
observamos que, en la segunda tarea, el grupo experimental 1 realiza un 3% mas del
gjercicio, registra una distribucién un 30% inferior y comete un 50% de errores menos por
alumno, por lo que mejora en un 13% su correccidn a la hora de conjugar. Es decir, en esta
segunda medicion, los miembros del grupo experimental 1 realizan mas conjugaciones,
arriesgando menos y experimentando una bajada en la densidad de errores por alumno
mayor de la que seria atribuible al descenso de riesgo a la hora de utilizar diferentes
formas verbales.

El grupo control 2 realiza un 92% de la tarea e con un 53% de distribucion y 0,45 errores
por alumno. Respecto a la tarea q, el grupo ha completado el 85% de esta con un 57% de
distribucion y 0,64 errores por alumno. Comparando estos resultados, se puede decir que el
grupo control 2 ha realizado en la segunda medicion un 7% menos de la tarea de conjugacion,
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ha aumentado la distribucion en un 4% y ha cometido un 19% de errores mas por alumno,
de lo que resulta una disminucion en su correccion a la hora de conjugar de un 8%.
Observando la relacion entre las tres variables, se puede decir que el grupo control 2
mantiene un alto porcentaje de realizacion, aunque lo concentra en pocas formas. Es
de hecho el que maés diferencia presenta entre el porcentaje de realizacion y su
distribucion. De una prueba a otra, el porcentaje de distribucion no varia significativamente,
sin embargo, la densidad de errores aumenta en un 19%.

Y, por ultimo, el grupo experimental 2 realiza el 79% de la tarea e con un 77% de distribucién
y una densidad de 0,47 errores por alumno. En cuanto a la tarea q, el grupo ha completado
nuevamente el 79% de esta con un 73% de distribucion y 0,41 errores por alumno. Por lo
cual, observamos que el grupo experimental 2 tiene un rendimiento casi idéntico en ambas
mediciones, con una distribucion un 4% menor en la medicién q y un ligero descenso en los
errores por alumno de un 6%. La elaboracion correcta serd de un 69% también en ambas
tareas. Analizando la relacién entre las tres variables, se ha extraido que el grupo
experimental 2 ha conjugado con seguridad un nimero de formas elevado con pocos

errores, manteniendo, ademas, el rendimiento de una medicién a otra.

En la siguiente tabla se recapitulan todos estos datos:

Tasas de variacion entreey q

e q Realizacion total  Distribucidn Errores Realizacién sin errores
Realizacion total 91% 70% V21%
- Distribucién 77% 50% V27%
< Errores por alumno 0,85 0,75 V10%*
Realizacion sin errores  74% 55% V19%
|
Realizacidn total 86% 89% A3%
o Distribucion 93% 63% V30%
= Errores por alumno 0,94 0,44 V50%
Realizacion sin errores  67% 80% A13%
|
Realizacidn total 92% 85% V7%
~ Distribucién 53% 57% A1%
< Errores por alumno 0,45 0,64 A19%
Realizacién sin errores  80% 72% V8%

Realizacién total 79%  79%
Distribucién 77% 73% V4%

Errores por alumno 0,47 0,41 V6%

Realizacidn sin errores  69% 69%

Cuadro 17: Tabla de comparacién entre las mediciones ey g.

* En la columna “errores” el descenso es positivo, por tanto la notacion sera inversa: n rojo para el ascenso y n verde
para el descenso.
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Se puede ver que el grupo experimental 1 es el unico de los cuatro que ha conjugado mas
verbos en la segunda medicidn que en la primera, si bien, asumiendo un riesgo menor en
cuanto a la apertura de la distribucion del ejercicio. Por su parte, el grupo experimental 2 ha
conjugado exactamente el mismo porcentaje de verbos en ambas ocasiones, con un
porcentaje de distribucion y de errores ligeramente mas bajo en la segunda medicion. Los
dos grupos control presentan una tendencia negativa, registrando el grupo control 2 una
disminucion del 7% de realizacion con un pequefio aumento en la distribucion y el grupo
control 1, una del 21% de realizacion con una disminucion del 27% de distribucion. En
cuanto a los resultados observados, una vez extraidos los errores, se aprecia que el grupo
experimental 1 mejora en un 13%; el grupo experimental 2 registra el mismo resultado; el

grupo control 2 empeora en un 8% Yy el grupo control 1, en un 19%.

Asi pues, el grupo experimental 1 mejora sustancialmente su rendimiento; el
experimental 2 mantiene los mismos resultados, destacando por su estabilidad; el
control 2 empeora su rendimiento, registrando la densidad de errores por alumno més
alta; y el control 1 sera el que experimente el descenso mas fuerte con una bajada de

errores que puede ser atribuible a la menor distribucién del ejercicio.

Para finalizar, quisiera recordar que a ambos grupos control les fueron presentadas las
conjugaciones regulares, asi como las de los verbos irregulares incluidos en el ejercicio en
el que se basan las mediciones, mientras que los grupos experimentales no recibieron
instruccion explicita de este hito gramatical. EI hecho de que los grupos experimentales
hayan registrado mejores resultados me lleva a concluir que la asimilacion de esta unidad de
conocimiento pudiera ser mas eficaz sin instruccién metalinglistica previa a la necesidad
del aprendiente que con ella, por lo que se desprende de la medicion e. Asi mismo, la
medicidn g sugiere que este modo de asimilacion parece haber proporcionado un aprendizaje

mas duradero.

3.3.1.111 Ejercicio gramatical de concordancia entre el sustantivo y el adjetivo en
género y numero.

3.3.1.111.a Secuenciacion y descripcion del proceso.

Semestre Fecha Sesion  Prueba
1 16.11.17 52 g
1 18.01.18 122 r
2 03.05.18 52 g
2 05.07.18 122 r
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Con la prueba g, se ha medido la adquisicion de la regla de la concordancia entre el
sustantivo y el adjetivo en género y numero. En este caso no se mide la adquisicion de un
item recién explicado, en el caso del grupo control, o descubierto, en el del grupo

experimental, dado que esta regla fue explicada en la primera sesion.

Con la prueba r, se mide nuevamente la adquisicion de esta regla linglistica. Esta prueba es

exactamente igualque la anterior y ha sido realizada siete sesiones mas tarde.

3.3.1.111.b Tarea de andamiaje.

En la primera sesion del curso, cuatro sesiones antes que la sesion en la que fue tomada la

medicién g, los estudiantes son instados a extraer la regla del adjetivo, a partir de una lista

de nacionalidades, completando las siguientes tablas en las que Unicamente se indicaba la

forma masculina singular:

Semplo
o a Colombiano/a
0s as Colombianos/as

masculino femenino

consonante +a Espaﬁoll +a
+es +as Esparioles/as

masculino femenino

e e Canadiense
es es Canadienses

3.3.1.11l.c Grado de autonomia promovida en el alumnado.

La transmision de este item se ha realizado en ambos grupos de alumnos atendiendo al
mismo esquema, segun el cual la profesora se ha mantenido en una actitud reactiva en el
momento en el que los estudiantes extraian la regla del adjetivo. Ellos solos construyen el
femenino y los plurales de los tres grupos de adjetivos, inferidos a partir de unos ejemplos
dados, con lo que se pretende ayudarles a tomar conciencia de las diferentes maneras que
existen en espafiol para formar el género y el nimero.
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3.3.1.111.d Descripcion del ejercicio gramatical propuesto para medicion.

Las mediciones g y r se basan en este ejercicio gramatical:

Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

1. Juanaesun___ estudiant __ peruan___ muy inteligent _ y trabajador .

N

.Arturoesun___ direct___ de marketing muy buen___.

w

. Rosay Antonio sonun___amig___espafiol __ de Anna.

4. L Sefiora Garcia es mi profesor___ de matematicas.

ol

.¢Virginie es frances__ o canadiens___ ?

6. L aleman beben vino calient en diciembre.

~

. Dali fueun___artist___espafiol __ muy famos___.

0]

. Beatrizy Carmenson|___amig___ de Carlos.
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3.3.1.111.e Medicién de los datos.

En el siguiente grafico se presenta el porcentaje de aciertos de los cuatro grupos en las

mediciones gy .

Ejercicio de concordancia en género y numero

79%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

En este gréfico se ha incluido una linea de tendencia entre las pruebas g y r a cada uno de

mmmms Control 1
I Experimental 1

s Control 2

Porcentaje de aciertos

Experimental 2

Cuadro 18: Gréfico de comparacion entre las pruebas g y r.

los grupos con una extrapolacion de un periodo en el futuro, que nos ayuden a apreciar mejor

la evolucion de los cuatro grupos.

En la siguiente tabla se comparan estos datos, para lo que se ha afiadido la tasa de variacion

entre las mediciones gy r:

Tasa de variacidon entre gy r

g r Aciertos
Aciertos 79%  78% V1%
Aciertos 59%  72% A13%
Aciertos 60%  62% A2%
| B2 Aciertos 63%  69% A6%

Cuadro 19: Tabla de comparacion entre las mediciones g y r.
El grupo control 1 realiza el ejercicio de la medicién g con un 79% de aciertos. Siete

semanas mas tarde lo hara con un 78%. En ambos casos sera el grupo que mas aciertos
registre, si bien su tendencia es ligeramente descendente.
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El grupo experimental 1 alcanza un 59% de aciertos en la primera medicion, subiendo a un
72% en la segunda. El ascenso que registra el grupo experimental 1, de un 13%, sera el

mayor que se dé entre las mediciones gy r.

Por su parte, el grupo control 2 realizara el ejercicio de la segunda medicién, con un 62%
de aciertos, un 2% mejor que la primera, en la que alcanzan un 60%. Lo que informa de

una tendencia ligeramente positiva en el grupo control 2.

Por dltimo, el grupo experimental 2 también registrard una tendencia positiva,

aumentando sus aciertos en un 6%, al pasar de un 63% en la medicion gaun 69%en lar.

Vemos entonces como el grupo experimental 1 mejora visiblemente su rendimiento; el
experimental 2 lo hace de manera menos evidente; asi como el control 2, cuya mejora
es todavia de menor importancia. El grupo control 1, como puede verse y de forma

contraria a los otros grupos, no registrara una tendencia positiva.

Recuerdo, como he hecho en los dos ejercicios anteriores, en referencia al grado de
autonomia, que ambos grupos tuvieron que extraer la regla del adjetivo y comprender el
mecanismo de concordancia en género y nimero entre el sustantivo y el adjetivo por si solos.
El hecho de que en los dos grupos control la tendencia no sea tan positiva como en los grupos
experimentales, puede estar informandonos de que estos contenidos podrian haber sido
asimilados mejor por los estudiantes en los que ha sido mayormente fomentada la
comprension a través de métodos inductivos, que por aquellos acostumbrados a obtener input

metalinguistico de la profesora.

3.3.1.1VV Comparacion de los resultados de los tres ejercicios gramaticales.

En este apartado seran comparados los datos aportados arriba, fruto del tratamiento de los

resultados obtenidos por los cuatro grupos en las seis mediciones.

En la tabla de abajo, se muestran las tasas de variacion que surgen de la comparacion entre

las primeras y las segundas mediciones:

Tasas de variacion —
Ejercicio primeras y segundas mediciones - realizaciones sin errores

C1 El C2 E2
= A 5% Vv 23% ¥ 22%
V19% A13% V8% =
V1% A13% A2% A 6%

Cuadro 20: Comparacion de las tasas de variacion existentes entre las primeras y las segundas mediciones de los tres
ejercicios gramaticales.
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Comparando las diferentes tasas de variacion, puede apreciarse que el grupo experimental 1
tiene una tendencia claramente positiva en cada uno de los ejercicios, sobre todo en los dos
ultimos, que son, precisamente, aquellos para cuyo desarrollo ha sido necesario haber puesto
en marcha tanto previamente, esto es, en el momento de adquirir los nuevos conocimientos,
como a la hora de realizar los ejercicios, operaciones cognitivas complejas, que van mas alla
de la mera observacion, memorizacion, identificacion y, por ultimo, reproduccion de lo

escuchado o visto.

En el primer ejercicio, como decia al final del punto 3.3.1.1.e, los estudiantes se enfrentan a
un ejercicio de traduccidn, practicamente, dado que tan solo tienen que recuperar de su

interlingua unas formas equivalentes a aquellas que existen en su lengua materna.

Sin embargo, en los otros dos ejercicios gramaticales los estudiantes han tenido que hacer

otras operaciones que van mas alla de una recuperacion Iéxica:

En el ejercicio de conjugacion, los aprendientes han tenido primero que convertir el verbo
en un lexema, extrayéndole la terminacion -ar, -er o -ir; después han tenido que afiadirle una
de las seis terminaciones personales; y, por Gltimo, concordar correctamente el verbo con el

sujeto de la oracion.

En el ejercicio de concordancia les han sido dados ya los lexemas, a los que han tenido que
afiadir las marcas de género y nimero correspondiente. En este caso, han tenido que fijarse
en el resto de los elementos de la oracion para determinar si el sustantivo, el adjetivo o el
articulo deben portar alguna marca de género y/o nimero y cual. Para ello también es
importante que tuvieran presente la regla de los adjetivos que ellos mismos elaboraron en la

primera sesion del curso.

La tendencia positiva del grupo experimental 1 en estos dos ejercicios gramaticales mas
complejos podrian estarnos informando de que estrategias metacognitivas como las de inferir
o elaborar hip6tesis han sido entrenadas y bien aprovechadas por este grupo experimental.

En el resto de los grupos, si observamos en primer lugar las tasas extraidas del segundo y
tercer ejercicio, se ve como el grupo experimental 2 muestra una tendencia claramente mejor
que los dos grupos control, no siendo asi en el caso del primer ejercicio, en el que el

experimental 2 y el control 2 muestran la misma tendencia negativa.

La observacion y comparacion de estos resultados vuelve a mostrar que, en aquellos

gjercicios para cuya ejecucién ha sido necesario poner en marcha operaciones cognitivas
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complejas, los grupos experimentales han tenido un mejor rendimiento que los grupos
control. En el ejercicio que requeria recordar las particulas interrogativas y extraer de estas
la més adecuada para formular una pregunta, los grupos control 1 y experimental 1 han sido
los que mejores tendencias han registrado. De modo que, si bien en los ejercicios de
conjugacion y de concordancia, puede vislumbrarse una diferencia algo mas evidente, entre
los grupos experimentales y los grupos control, en el ejercicio de las particulas interrogativas
esta diferencia se diluye, tomando en este caso corporeidad la distincion entre los dos grupos
1y los dos grupos 2.

Por tanto, en el ejercicio gramatical relacionado con la recuperacién léxica (el de las
particulas interrogativas), los resultados no permiten interpretar diferencia alguna entre el
método didactico empleado en los grupos control, consistente en transmitirles los
conocimientos de manera explicita, y el método llevado a cabo en la transmisién de
conocimientos a los grupos experimentales, segun el cual los estudiantes han recibido muy
poco input y la profesora se ha mantenido en una posicion reactiva, instando a los estudiantes

a conectar por si solos los nuevos items linguisticos con aquellos ya asimilados.

Sin embargo, en los ejercicios gramaticales relacionados con la activacion de operaciones
cognitivas mas sofisticadas, las tendencias de los cuatro grupos muestran de manera algo
méas clara que los grupos experimentales tienen un mejor rendimiento, lo cual puede
significar que el método didactico llevado a cabo en estos grupos podria resultar mas efectivo
en el medio y largo plazo que aquel empleado en los grupos control.

3.3.2 Ejercicios de produccion escrita.

El ejercicio de produccion escrita es el segundo artefacto que se ha utilizado para extraer
datos relativos al rendimiento de los participantes. Mientras en el ejercicio gramatical se le
ha dado centralidad a la tasa de variacion de aciertos, en el ejercicio de produccion escrita
interesara observar las diferencias intragrupales entre las densidades de errores por alumno
alcanzadas por cada grupo, asi como la tendencia intergrupal de estas densidades, es decir,
como cada grupo evoluciona a lo largo del semestre en lo que a errores en la produccion

escrita se refiere.

Se van a presentar los resultados de cinco textos escritos a lo largo del primer semestre por
los grupos control 1 y experimental 1, asi como los escritos por los grupos control 2 y

experimental 2, en el segundo semestre.
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A continuacion, se muestra la relacion de ejercicios de produccion escrita, asi como la sesion,

el nombre de la prueba y la fecha en la que fueron escritos cada uno de los textos.

En el primer semestre los grupos control 1 y experimental 1 escribieron los siguientes textos:

Tipo de texto Sesion
Texto libre sobre aquello que recuerdan de las tres primeras sesiones 32
Texto pautado en el que escriben un anuncio para buscar un tdndem 62
Texto pautado en el que explican por qué aprenden espafiol 72
Texto pautado en el que describen su rutina diaria 102
Texto pautado en el que escriben un anuncio para buscar un tandem 142

Prueba Fecha
o 02.11.17
i 23.11.17
j 30.11.17
k 21.12.17
z 01.02.18

En el segundo semestre, los grupos control 2 y experimental 2 realizan exactamente los

mismos ejercicios de produccién escrita. A continuacién, se especifican los datos

correspondientes a estas pruebas:

Tipo de texto Sesion
Texto libre sobre aquello que recuerdan de las tres primeras sesiones 3a
Texto pautado en el que escriben un anuncio para buscar un tdndem 62
Texto pautado en el que explican por qué aprenden espafiol 72
Texto pautado en el que describen su rutina diaria 102
Texto pautado en el que escriben un anuncio para buscar un tandem 142

Prueba Fecha
c 19.04.18
i 17.05.18
j 31.05.18
k 14.06.18
z 12.07.18

En ninguno de los ejercicios pudieron los estudiantes consultar diccionarios ni apuntes.

3.3.2.1 Comparacion de los resultados de los cinco ejercicios de produccidn escrita.

El gréfico del cuadro 17 muestra la evolucion que han experimentado las densidades de

errores por aprendiente extraidas de las producciones escritas de los cuatro grupos a lo largo

de un semestre.

La densidad de errores por alumno de los cuatro grupos oscila entre:

0,6 y 1,80 en el control 1, con una diferencia de 1,2

0,71y 1,52 en el control 2, con una diferencia de 0,81

0,79y 3,74 en el experimental 1, con una diferencia de 2,95

0,75y 3,01 en el experimental 2, con una diferencia de 2,26

Ambos valores son claramente més distantes en el caso de los grupos experimentales.
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En el primer texto, correspondiente a la prueba c, en el que los estudiantes pueden escribir
libremente, sin apoyo de sus apuntes ni del diccionario, aquello que recuerden de las tres
primeras sesiones del curso, en los cuatro grupos se da una densidad de errores muy baja.
Cabe suponer que los estudiantes han utilizado el vocabulario y las estructuras con las que
se sienten mas seguros. El grupo control 1 tiene la densidad mas baja, con un 0,6 y el

experimental 2, la més alta, con un 1,11.

Evolucion de errores en los ejercicios de produccion escrita

4 3,74
o
oy
g 3,01
= 3
g
n 1,80 1,83
o 2 169 55
o .1,22
£ 111 R 122 104
................. ;0 ,94
51 —0op 0,80,87 0,71 I Q780,780 75 v D 860,740,870
©
:, N i i
S
20
o c i j k z
(@]
s Control 1 Experimental 1
Control 2 Experimental 2

Cuadro 21: Grafico de comparacion entre los ejercicios de produccion escrita.

El siguiente texto de la prueba i, realizado en la sexta sesion del curso, los estudiantes tienen
que escribir un texto siguiendo unas directrices. En esta ocasién tampoco podran hacer uso
ni de sus apuntes ni del diccionario. En este ejercicio se elevan los errores en todos los
grupos, salvo en el control 2, que obtendra en esta prueba la densidad de errores mas baja.
Los otros tres grupos llegan a describir la maxima densidad de errores que van a tener en las
producciones escritas de todo el curso. Mientras que el grupo control 1 aumenta su densidad
de errores un 1,2, alcanzando una densidad media de 1,8 errores por alumno, el experimental
1 sube hasta 3,7 errores por alumno, 1,9 méas que el primero, y el experimental 2 obtendra

3,01 errores por alumno, también en este caso 1,9 errores mas por alumno.

A continuacion, le siguen tres ejercicios mas, correspondientes a las pruebas j, k y z, que
dejan entrever una regularidad de subidas y bajadas en el grupo control 2, algo menos
pronunciado en el grupo control 1; y un patrén descendente similar en ambos grupos
experimentales, culminando en el 1 con su densidad de errores media por alumno mas baja

del curso, obtenida en el ejercicio de produccion escrita del examen (el ejercicio z), cuya
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tematica es exactamente la misma que el texto comentado anteriormente -anuncio para
buscar un tdndem- del ejercicio i, en el que ambos grupos experimentales y el control 1
obtuvieron sus peores resultados del curso, tal y como he comentado arriba; y describiendo
unatendencia similar a la del grupo experimental 1, el experimental 2 disminuira su densidad

de errores claramente, si bien en la tltima prueba esta sube ligeramente.

Asi, puede decirse que, con respecto a aquel ejercicio, los alumnos del grupo control 1 han
pasado de tener 1,8 a 0,8 errores por alumno y los del control 2, de 0,71 a 0,87, empeorando
su rendimiento, mientras que el grupo experimental 1 pasa de 3,7 a 0,7 errores por alumno

y el experimental 2 pasa de 3,01 a 0,94, describiendo una mejora mucho mayor.

Y si comparamos estos resultados con los del primer texto escrito en el curso, vemos como
el grupo control 1 obtiene un resultado algo peor en la segunda prueba, ya que pasa de 0,6 a
0,8, el control 2 saca lo mismo, el experimental 1 algo mejor, porque de 0,8 pasaa 0,7 y el

experimental 2 también mejora al pasar de 1,11 a 0,94.

Estos datos reflejan algunos paralelismos entre ambos grupos control y entre los dos
experimentales, asi como en la relacion que se da entre los dos grupos del primer semestre
y los dos del segundo. Se aprecia, por ejemplo, que los grupos control cometen menos errores
que los experimentales en todos los ejercicios, salvo en el dltimo, en el caso de los grupos
del primer semestre, y en el penultimo, en el caso de los grupos del segundo semestre; los
dos grupos experimentales incrementan su densidad de errores de manera mucho mas
abrupta que los control — ambos en 1,9 errores mas — en la segunda prueba, es decir, en el
primer texto pautado; del mismo modo, los dos grupos experimentales mejoran
significativamente sus resultados en el texto que repite tematica, esto es, el que corresponde

a la dltima prueba z, en el que tienen que escribir un anuncio para buscar un tandem.

Cabe atribuir las diferencias entre las densidades de errores que en el segundo texto obtienen
los grupos control, por una parte, y los experimentales, por otra, a las distintas metodologias
que se han utilizado para transmitir los conocimientos en cada caso. Recordemos que en
ambos grupos control los conocimientos fueron mayormente presentados de manera
explicita y normativa, buscando que el estudiante realizara, sobre todo, operaciones
deductivas, mediante las cuales asimilara estos conocimientos. Por el contrario, en los grupos
experimentales se tratd de dejar tiempo y espacio al descubrimiento, acostumbrando a los
estudiantes a la ausencia casi total de explicaciones normativas y proponiéndoles situaciones

gue tuvieran que solventar con un alto grado de autonomia.
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La evolucidon de los grupos experimentales y el hecho de que al final del curso terminen tan
parejos con los grupos control, permite concluir que una metodologia menos normativa,
que bien podria escogerse para hacer al estudiante més participe de su aprendizaje, al
desplazarlo del rol de receptor pasivo, podria estar colocando al estudiante del grupo
experimental en un escenario muy parecido al estudiante del grupo control, en lo que
a rendimiento se refiere, con los valores afiadidos que podemos atribuir al hecho de
que los contenidos sean interiorizados significativamente, o sea, conforme estos van

siendo necesarios.
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4. Nivel de satisfaccion de los aprendientes.

En esta seccidn se va a presentar la informacion relativa al nivel de satisfaccion sobre
diferentes aspectos del curso. Esta informacion la he extraido de las respuestas con las que
los participantes de los cuatro grupos rellenaron unos cuestionarios (anexados al final de este

trabajo) en la pendltima sesion de sus respectivos cursos.

En una de las preguntas les pedi que escribieran los que, en su opinion, son los tres criterios
de calidad més importantes para un curso de idiomas. Este apartado del cuestionario estaba
en blanco, para que cada participante tuviera la libertad de escribir lo que quisiera. A
continuacion, les solicité que valoraran si esos criterios habian sido satisfechos en el curso
de ELE con una nota del 1 al 5, donde 1 significaba que el curso habia satisfecho el criterio

completamente y 5 que el curso no lo habia satisfecho en absoluto.

En estas listas es interesante observar los criterios que los aprendientes consideran
importantes, su recurrencia y la valoracion que le dan al curso en funcion de si los criterios

seleccionados han sido satisfechos o no.

En el grupo control 1, estos fueron los criterios ordenados por orden de recurrencia, asi como

sus valoraciones del curso:

VALORACION
CRITERIO Porcentaje total NOTA Porcentajes
112345 parciales
1. Gramética 44% X 44%
X 11%
2. Vocabulario 33% X 11%
11%
X
4.  Atmosfera en el aula 33% X 33%
0 X 22%
5. Hablar 33% " 11%
- . X 11%
6. Practica 22% ” 11%
. . X 11%
7. Variedad 22% 11%
8. Competencia del docente 11% X 11%
9. Comprension auditiva 11% X 11%
10. Comprension lectora 11% X 11%
11. Diversion 11% X 11%
12. Escribir 11% X 11%
13. thmoyv_olumen de introduccion 11% . 11%
de nuevo input

Cuadro 22: Tabla con los criterios que el grupo control 1 considera mas importantes en un curso de
idiomas y valoraciones de satisfaccion respecto al curso de espafiol.
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Estos son los del grupo experimental 1:

VALORACION
CRITERIO Porcentaje total NOTA Porcentajes parciales
213415

40%
1. Hablar 53,33% X 6,6%
X 6,6%
20%
2. Diversion 33% X 6,6%
X 6,6%
13,5%
. 6,6%
3. Practica 33% X 13,5%

X
4. Motivacion 26% 26%
13,3%
o ,
5. Estructura 20% X 6.6%
6,6%
6. Temas interesantes 20% X 6,6%
X 6,6%
6,6%
7. Variedad 20% X 6,6%
X 6,6%
., L 6,6%
8. Comprension auditiva 13% X 6.6%
9. Gramatica 13% X 13,3%
10. Seguridad en el aprendizaje/ 13% X 6,6%
Feedback del docente ° X 6,6%
12. Interculturalidad 6% 6,6%
13. Interaccion 6% 6,6%
14. Repeticiones 6% X 6,6%

Cuadro 23: Tabla con los criterios que el grupo experimental 1 considera mas importantes en un curso de
idiomas y valoraciones de satisfaccion respecto al curso de espafiol.

Los criterios del grupo control 2 son estos:

VALORACION

CRITERIO Porcentaje total NOTA Porcentajes

213[4]5 parciales

46,66%

1. Hablar 86,66% X 26,66%
X 13,33%

13,33%

- X 20%

2. Gramatica 46,66% = 6,6%
X 6,6%

X 13,33%

3. Escribir 33,33% X 6,6%
X 13,33%

6,6%

4. Comprension auditiva 26,6% X 13,33%
X 6,6%

5. Vocabulario 13,33% X 13,33%
6. Diversion 13,33% 6.6%
) ’ X 6,6%
L 6,6%

7. Comprension lectora 13,33% X 6.6%
8.  Seguridad en el aprendizaje/ ® X 6,6%
Feedback del docente IR X 6,6%

9. Atmésfera en el aula 6,6% X 6,6%
10. Competencia del docente 6,6% 6,6%
11. Estructura 6,6% X 6,6%
12.  Interaccion 6,6% 6,6%
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13. Motivacion 6,6% X 6,6%
14. Préctica 6,6% X 6,6%
15. Profesor nativo 6,6% X 6,6%
16. Repeticiones 6,6% X 6,6%
17. Temas interesantes 6,6% X 6,6%
18. Variedad 6,6% X 6,6%

Cuadro 24: Tabla con los criterios que el grupo control 2 considera mas importantes en un curso de
idiomas y valoraciones de satisfaccion respecto al curso de espafiol.

Y los del grupo experimental 2 estos:

VALORACION
CRITERIO Porcentaje total NOTA PORCENTAJE
112(3|4]5
X 2%
1. Hablar 100% x 27%
L X 27%
2. Diversion 45% X 18%
3. Comprension auditiva 18% X 18%
_ ® X 9%
4. Escribir 18% X 9%
- X 9%
5. Gramética 18% X 9%
. B X 9%
6. Interculturalidad 18% " 9%
. 0 X 9%
7. Temas cotidianos 18% " 9%
8. Aprendizaje intuitivo 9% X 9%
9. Comprension lectora 9% X 9%
10. Motivacion 9% X 9%
11. Ritmoy volumen de Introduccién 9%
. 9% X
de nuevo input

12. Temas interesantes 9% X 9%
13. Vocabulario 9% X 9%

Cuadro 25: Tabla con los criterios que el grupo experimental 2 considera mas importantes en un curso de
idiomas y valoraciones de satisfaccion respecto al curso de espafiol.

En estas tablas apreciamos los diferentes grados de importancia que cada uno de los grupos

le concede a cada criterio. Los 21 criterios podrian ir agrupados en torno a estas 5 categorias:

Percepcion de la labor
del docente

Aprendizaje gramatical ~ Comunicacién Precision lectoescritora

Materiales y contenidos

e Hablar e Practica

e Estructura » Comprension e Escribir o Temas cotidianos
auditiva

e Vocabulario o Interaccion ¢ féggfgensién o Interculturalidad

o Repeticiones o Diversion o Variedad

e Aprendizaje intuitivo o Atmosfera en el aula

e Ritmoy volumen de
introduccion de
nuevo input

Cuadro 26: Categorizacion de los 21 criterios seleccionados por los participantes de los cuatro grupos.
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En este mismo orden, se presentan, en la siguiente tabla, las valoraciones que cada grupo ha
hecho del curso segun hayan sido atendidos por la profesora los criterios elegidos y en qué
grado, donde 1 es la mejor nota y 5 la peor:

CRITERIO CONTROL 1 EXP. 1 CONTROL 2 EXP. 2
Gramatica 2 2 2,1 15
Vocabulario 2 - 3 15
Estructura - 3 3 -
Hablar 1,6 1,6 1,6 1,2
Comprension auditiva 2 25 2,25 2
Interaccion - 1 1 -
Préactica 15 2 2

Escribir 1 - 3 1,5
Comprension lectora 2 - - 1
Seguridad/feedback 2 2,75 3,5 -
Competencia del docente 2 - 1 -
Ritmo y volumen de

introduccion de nuevo 2 - - 3
input

aprendizaje intuitivo - - - 1
motivacion - 1 2 3
Diversion 1 1,8 2,5 1,4
Atmosfera en el aula 1 - 2 -
Temas interesantes - 2,3 4 4
Temas cotidianos - - - 35
Interculturalidad - 1 - 15
Variedad 15 2,3 2 -
Nota media total: 1,7 1,9 2,3 2

Cuadro 27: Tablas de valoracion de los criterios seleccionados por los participantes de los cuatro grupos.

A continuacién, mostramos las cuatro listas de criterios juntas para facilitar su comparacion.

De esta tabla destaco la posicion de los criterios gramatica y vocabulario, por un lado, y
hablar, diversion e interculturalidad por otro. De todos ellos me interesa comparar los

puestos que ocupan en cada grupo.

Asi, mientras el criterio gramatica ha sido escogido por un 44% de los participantes del
grupo control 1 y por un 47% de los del grupo control 2, en los experimentales tan solo ha
sido escogido por un 13%, en el caso del grupo experimental 1, y por un 18% en el del
experimental 2. En cuanto al criterio de vocabulario también pueden apreciarse diferencias,
si bien no tan evidentes, habiendo sido escogido por un 33% de participantes del grupo

control 1y por un 13% de miembros del grupo control 2. En el grupo experimental 1 no lo
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han mencionado como criterio importante y en el grupo experimental 2 ha sido escogido por
un 9% de sus miembros. Estos dos criterios corresponden a la categoria de aprendizaje
gramatical. EI hecho de que sean mas importantes para los grupos control que para los
experimentales podrian estar informando de un diferente impacto en funcion de la
metodologia llevada a cabo en lo que a explicitacion del input en metalenguaje se refiere,
habiéndose realizado en los grupos control antes de que los aprendientes hayan necesitado
obtenerlo y en los experimentales solo cuando estos lo han requerido. Lo llamativo es
observar la poca importancia que le dan los grupos experimentales a estos dos criterios tan

representativos de la metodologia normativa, deductiva, descriptiva ain practicada en

muchas aulas de idiomas.

Control 1 Experimental 1 Control 2 Experimental 2
1 Gramatica (44%) Hablar (53%) Hablar (87%) Hablar (100%)
2 Vocabulario (33%) Diversion (33%) Gramatica (47%) Diversion (45%)
Atmdsfera en el aula . o Comprension auditiva
3 Préactica (33%) Escribir (33%)
(33%) (18%)
L Comprension auditiva o
4 Hablar (33%) Motivacion (26%) Escribir (18%)
(27%)
5 Préctica (22%) Estructura (20%) Vocabulario (13%) Gramatica (18%)
. Temas interesantes L .
6 Variedad (22%) Diversion (13%) Interculturalidad (18%)
(20%)
Competencia del docente ) Comprension lectora o
7 Variedad (20%) Temas cotidianos (18%)
(11%) (13%)
. Comprension auditiva Comprension auditiva Seguridad en el Aprendizaje intuitivo
o o aprendizaje/feedback 0
(11%) (13%) (13%) (9%)
Comprension lectora . Atmosfera en el aula Comprension lectora
9 Gramética (13%)
(11%) (7%) (9%)
L Seguridad en el Competencia del docente L
10 Diversion (11%) aprendizaje/ feedback . Motivacion (9%)
(13%) (7%)
Ritmo y volumen de
11 Escribir (11%) Interculturalidad (6%) Estructura (7%) Introduccién de nuevo
input (9%)
Ritmo y volumen de
12 introduccion de nuevo Interaccion (6%) Interaccion (7%) Temas interesantes (9%)
input (11%)
13 Repeticiones (6%) Motivacion (7%) Vocabulario (9%)
14 Préctica (7%)
15 Repeticiones (7%)
16 Temas interesantes (7%)
17 Variedad (7%)

Cuadro 28: Comparacion de las listas de criterios de los cuatro grupos
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A esta informacion afiado la del posicionamiento de los criterios hablar, diversion e
interculturalidad. La primera es importante para los cuatro grupos, si bien para el grupo
control 2 y los dos experimentales ocupa el primer puesto de importancia.

El criterio de diversion es el segundo en los dos grupos experimentales, habiendo sido
elegido por un 33% del experimental 1 y por un 45% del experimental 2. En contraste, solo
un 11% de participantes del grupo control 1 y un 13% del grupo control 2 lo han escogido

como criterio importante en el aula.

En cuanto al criterio de interculturalidad es interesante el hecho de que Gnicamente aparezca

en los grupos experimentales.

Hablar es un criterio comunicativo, por lo tanto, importante para aquel que desea
desenvolverse en la lengua meta; diversion es un criterio que hasta hace muy poco
despertaba aversion en clase, por parecerles a los aprendientes un elemento accesorio
prescindible. Es interesante apreciar como en los grupos experimentales es considerado el
segundo criterio mas importante por detrés del criterio hablar. Aqui ha sido incluido en la
categoria de la percepcion de la labor del docente, porque es la dinamica imprimida por este
la encargada de crear espacios de distensién donde cada uno pueda darse a conocer y

expresarse con libertad.

Estas diferencias en el posicionamiento del criterio diversion podrian estar informando de la
influencia que las dinamicas de la profesora podrian haber ejercido en la receptibilidad de
los dos grupos experimentales, que contrasta con la consideracion secundaria de la que sigue
gozando en los grupos control, por haber vivido estos una experiencia de aprendizaje en la
que la diversion no ha sido estimulada al mismo nivel. La diferencia puede radicar en el

hecho de que

las actividades afectivas involucran al alumno personalmente en la toma de decisiones sobre los
enunciados, pues no hay una sola respuesta correcta y las posibilidades dependen de las propias
opiniones del alumno. El prop6sito de este tipo de actividades es que los estudiantes hagan las CFS
de una forma ludica, lo cual los aleja del contexto «formal» del aula y los acerca a la lengua real de
los hablantes nativos (...) La importancia de incluir actividades afectivas en la IP*! radica en el papel

central que el alumno tiene en el aula comunicativa, cuyos principios estan orientados a la accién y a

la transmision de significado en contextos reales. (LIopis Garcia, 2011, p. 52).

" Instruccidn del procesamiento.
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Y el criterio interculturalidad creo que debe formar parte de la categoria de materiales y
contenidos porque estos Ultimos pueden tratar de temas interesantes o tediosos. El hecho de
que en estos dos grupos haya sido mencionado el criterio de interculturalidad nos informa

de una inquietud personal que esta conectada con el interés lingtistico por aprender espariol.
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5. Limitaciones del estudio

La misma persona ha impartido las dos metodologias comparadas en el estudio, lo cual

podria afectar a la neutralidad en su desarrollo.
La investigadora no es una experta en la metodologia aplicada al grupo experimental.
La muestra es pequefia y el periodo de investigacion reducido para los objetivos del estudio.

No se han tenido en cuenta factores de los participantes que influyen en la adquisicion de
conocimientos de ELE y en la apropiacion de su proceso de aprendizaje. La carreras
universitarias, las motivaciones para estudiar ELE y la procedencia de los aprendientes no

se han cruzado con las variables utilizadas en el estudio empirico.

La metodologia experimental ha sido sujeta a las restricciones temporales atribuidas en el
marco tedrico a una metodologia tradicional con el efecto limitante sefialado en este estudio;
la evaluacion ha sido llevada a cabo, asi mismo, con un examen final también sefialado en
este estudio como herramienta limitada para valorar los avances en la adquisicion de ELE
no normativa; la generacion de material para la metodologia experimental se ha visto

supeditada al empleo del manual impuesto por el centro de idiomas.

La inferencia y la tolerancia a la ambiguedad no han sido desarrolladas suficientemente para

ser convertidas en variables medibles de forma cuantitativa o cualitativa en este estudio.
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6. Conclusiones

En este trabajo se han presentado dos experiencias metodoldgicas diferentes para la
ensefianza de ELE y se ha puesto el foco en el impacto que estas ejercen sobre la adquisicién
de conocimientos y la posible apropiacion que de su proceso de aprendizaje hacen los

estudiantes.

La metodologia control suele relacionarse con un enfoque tradicional. Esta adelanta
explicaciones metalinguisticas a las necesidades inmediatas potenciales del aprendiente,

desde la verticalidad de una clase magistral y sin que la autonomia del discente sea relevante.

La metodologia experimental, por su parte, coincide con postulados rupturistas respecto al
enfoque tradicional, en tanto que, a partir de la identificacion de posibles mejoras, indaga en
estrategias a través de las cuales el proceso de aprendizaje resulte mas estimulante sin dejar
de lado la eficacia en la transmision de conocimientos. La manera con la que esta
metodologia busca estimular al aprendiente es proponiéndole situaciones comunicativas y

no presentandole explicaciones metalinguisticas de formas no necesitadas por él.

Las TIC irrumpen en el escenario didactico como amplificadoras potenciales de las bondades
de una escuela que rompe e innova. La implementacion de estas en un escenario de escuela
tradicional puede adolecer de diferentes males. Aqui se han sefialado dos posibles: el de que
resulten accesorias, por una parte, y el de que acaparen mas atencion de la debida en el aula,
por otra. En ambos casos son perfectamente reconocibles algunos de los riesgos sefialados
por Majo y Marqués (2001) en su relacién de ventajas e inconvenientes de las TIC en el aula,

presentada en el apartado 1.3 del marco teérico y también incluida en los anexos.

En este experimento se han observado los resultados entre una metodologia tradicional
invisibilizada pero persistente en muchos departamentos de ELE y una metodologia
disruptiva que se da por instalada, pero que precisa de resignificacion porque, por una parte,
no acaba de entenderse cémo poner en préctica esas eficaces estrategias innovadoras
preconizadas en muchos foros y, por otra, porque se ignoran las bondades que se alojan

detras del cambio de paradigma, que van mas alla de un mero cambio de imagen.

Por esto y para no caer en incorporaciones superficiales que distraigan o incluso acaparen
mas protagonismo del deseable, este trabajo se ha centrado en comprender si un movimiento

en el tablero de clase puede perjudicar el rendimiento de los aprendientes o si, por el
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contrario, los resultados de los aprendientes no se ven perjudicados y, ademas, la nueva

metodologia aporta valores positivos, mejorando con ello la experiencia educativa.

En relacion con la eficacia del método en lo que a rendimiento académico se refiere, en el
presente trabajo se han mostrado los resultados de 11 mediciones diferentes, 6 relativas a

ejercicios gramaticales y 5, a ejercicios de produccion escrita.

En ninguna de estas mediciones hemos observado datos que informen de una posible
ineficacia de la metodologia desarrollada en los diferentes grupos. Ambas metodologias han
funcionado, en el sentido de que, las dos han logrado transmitir con éxito los conocimientos
de ELE.

Resultados del examen final.

En el examen final, los resultados alcanzados por los estudiantes tampoco permiten
determinar una diferencia significativa en términos de eficacia de una metodologia sobre la
otra. En esta tabla de abajo pueden verse, de manera pormenorizada, las medias de los

resultados obtenidos en cada uno de los ejercicios del examen final.

Prueba CONTROL 1 EXP. 1 CONTROL 2 EXP. 2
CA. 1l 57% 64%
CA.2 80% 85%
C.A.3 91% 75%
Total C.A. 7% 76%
CL.1 67% 69%
CL.2 2% 65% 2%
Total C.L. 64% 70%
Gr. 1 60% 62%
Gr. 2 60% 59%
Gr. 3 60% 58%
Total Gr. 59% 54%
Produccion Escrita 76% 73%
Expresion oral 83% 80%
Resultado total del examen 72% 71%
Las casillas de los resultados han sido coloreadas en funcion del
C.A.: Comprensién auditiva porcentaje medio de aciertos alcanzado por cada grupo.
C.L.: Comprension lectora El resultado con mayor porcentaje de aciertos esta coloreado de
Gr.: Gramética verde oscuro; el segundo, de verde claro; el tercero, de naranja
claro; y el cuarto, de naranja oscuro.

Cuadro 29: Tabla de comparacion entre los porcentajes medios de los resultados obtenidos en los ejercicios del examen

final por los cuatro grupos.
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En el siguiente grafico pueden apreciarse mejor las similitudes que se dan tanto en los
resultados de cada categoria como en el resultado total del examen. En este se presentan
Unicamente los subtotales de las categorias de comprension auditiva, comprension lectora,
las pruebas de gramatica y vocabulario, produccion escrita y expresion oral, asi como el

resultado total del examen:

90%

85%
0, 0,
83% 83% f 9oB0%
80% 76%
/2% 1%0%

7% 76% 78%6%
72% 7%  73% 73%
5%

61% 461%

| | |l4%

Total C.A. Total C.L. Total Gr Prod. Escrita Oral Total

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0

X

BCONTROL1 MEXPERIMENTAL1 M CONTROL2 EXPERIMENTAL 2

Cuadro 30: Gréfico de los resultados del examen final agrupados en categorias.

En el gréfico puede reconocerse, como se decia arriba, una similitud en el comportamiento
de los cuatro grupos en los seis bloques. Estos resultados finales del examen dieron la
siguiente distribucion por rangos de aciertos:

60%

50%,
50% 47%

40% 38%  36%
29%
0,
30% 25% 27% 259 2% 25%
20%
12%13% 13%12%
10% II
0% I

0%-54% 55%-69% 70%-84% 85%-100%

H Control1 M Experimentall M Control 2 Experimental 2

Cuadro 31: Grafico de distribucion de los resultados del examen final por rangos de aciertos.
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Como se menciona arriba y se puede comprobar en la tabla y los graficos, ninguno de los
datos informa de una posible ineficacia de una de las metodologias desarrolladas en los
diferentes grupos.

Resultados de las mediciones del experimento.
Ejercicios gramaticales.

En relacion con la comparacion de los rendimientos que los cuatro grupos han mostrado en
los ejercicios gramaticales, de los cuales nos hemos valido en este experimento para conocer
la evolucion de los aprendizajes de ambas metodologias, se ha concluido que los grupos
experimentales han mejorado su rendimiento en mayor medida que los grupos control
en aquellos ejercicios para cuya ejecucion ha sido necesario poner en marcha
operaciones cognitivas complejas. No siendo asi, en el ejercicio que requeria recuperar
las particulas interrogativas y extraer de estas la mas adecuada para formular una
pregunta. En este, uno de los grupos control y uno de los experimentales han tenido mejor
rendimiento que los otros dos. Los resultados de este ejercicio no arrojan, pues, informacion

relevante respecto al impacto de la metodologia didactica.

Sin embargo, como se sefiala en la seccion correspondiente, en los ejercicios gramaticales
relacionados con la activacion de operaciones cognitivas mas sofisticadas, las tendencias de
los cuatro grupos muestran de manera algo mas clara que los grupos experimentales
mejoran mas su rendimiento, lo cual puede significar que el método didactico llevado
a cabo en estos grupos podria resultar mas efectivo en el medio y largo plazo que aquel

empleado en los grupos control.

Asi pues, el hecho de observar en las mediciones de estos ejercicios gramaticales resultados
similares en ambas metodologias nos estaria informando de que una metodologia que no
se atenga a los postulados tradicionales no perjudicaria el rendimiento de los

aprendientes y, ademas, favoreceria un aprendizaje mas significativo.

La primera hipdtesis de esta investigacion podria quedar validada con la contrastacion de
estos datos. Segun esta, un método didactico que no anticipa la explicitacion metalinguistica
del input a la necesidad que el aprendiente tenga de conocerlo contribuye a una adquisicién

mas significativa de este input y, por tanto, mas duradera que un método que si lo anticipa.
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Produccién escrita.

En cuanto a los 5 ejercicios de produccién escrita, en los que se ha medido la densidad de
errores media por alumno, los grupos experimentales han cometido mas errores por regla
general, pero al final del curso tienen unos rendimientos muy parecidos a los grupos

control, siendo el del grupo experimental 1 el més positivo.

Con estos datos, que también han permitido conocer como evolucionan en el tiempo los
resultados de un aprendizaje autbnomo en comparacion con un aprendizaje guiado, se podria
concluir que una metodologia no normativa y que trata de mover al aprendiente a una
posicién mas activa en su proceso de aprendizaje, favoreceria en él un rendimiento muy
parecido al estudiante del grupo control, con los valores afiadidos que podemos atribuir al
hecho de que los contenidos sean interiorizados significativamente, o sea, conforme estos

hayan ido siendo necesitados.

El hecho de no haber convertido en variables medibles ni la inferencia ni la tolerancia a la
ambiguedad no permite corroborar ninguna de las dos hipétesis restantes. Si bien esta podria

ser una posible linea de investigacion futura.
Seguln estas:

e Un alumnado no acostumbrado a la explicitacion metalinguistica del input a priori
por parte del docente es mas autbnomo y estd en mejor disposicion de desarrollar
estrategias como la inferencia que el alumnado acostumbrado a recibir el input
explicitado con metalenguaje a priori.

e Un alumnado no acostumbrado a la explicitacion metalinguistica del input a priori
por parte del docente posee mas tolerancia a la ambigiiedad que el alumnado

acostumbrado a recibir el input explicitado con metalenguaje a priori.

Estas hipdtesis estan en relacion con los valores positivos que la metodologia experimental

podria haber afiadido a la experiencia educativa.

Pues bien, con la metodologia experimental se ha puesto la lupa en el cambio por el que
necesariamente debe pasar el alumnado para ajustarse a una metodologia conforme a la cual,
para introducir nuevo input, no se corta la cadena hablada en lengua meta para dar

explicaciones metalinguisticas.
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En esta investigacion he descubierto que no basta con proponer herramientas mas practicas
0 dindmicas mas ludicas, al alumnado hay que acostumbrarlo de manera consecuente a
trabajar activamente en la construccion de su interlingua. Y para ello hay que implicarlo,
hacerle ver que la lengua extranjera que aprende es una herramienta comunicativa y creativa
a su disposicion y que es él, a través de su interés y necesidades comunicativas, el que nutrira

en mayor o menor medida, con mayor 0 menor robustez esa interlingua.

La tolerancia a la ambigledad, la paciencia y la confianza en el aprendiente son tres

capacidades sin las cuales nada que se salga de lo estrictamente normativo podria funcionar.

En el cuestionario de nivel de satisfaccion, que los aprendientes rellenaron al final del curso,
se puede observar como aquellos alumnos acostumbrados a recibir explicaciones
normativas valoraban en mayor medida los criterios de calidad relativos a la ensefianza

de la gramatica y el vocabulario que aquellos acostumbrados a esperar.

También puede observarse cémo la diversion es un criterio visiblemente mas importante
para los grupos experimentales que para los grupos control. Este dato sorprende porque,
como se decia en esa seccion, la diversion es todavia hoy un criterio controvertido en una
clase de adultos. A los aprendientes les parece un accesorio prescindible. EI hecho de que
los grupos experimentales lo hayan escogido de manera tan numerosa podria estar
informando de ese cambio en el alumnado, que empieza a entender que una buena manera

de aprender una segunda lengua es jugando, es decir, entrando en accion, implicandose.

Este orden de criterios en los diferentes grupos podria estar apuntando a una mayor tolerancia
a la ambigiiedad entre los miembros de los grupos experimentales y menor entre los

participantes de los grupos control.

Como se ha dicho antes, la implementacién de las TIC tiene altas probabilidades de ser
erratica en un escenario didactico que no mueva las posiciones en el tablero de clase, es
decir, en el que se mantenga el docente como seleccionador y transmisor activo de

contenidos y a los estudiantes en su rol de receptores pasivos.

Estas herramientas digitales pensadas para hacer el aprendizaje de una lengua extranjera mas
auténtico y mas comunicativo tampoco encaja bien con una estrategia de ensefianza de ELE
que conciba la gramatica como un sistema de categorias que deben ser presentadas al

aprendiente de manera ordenada adelantandole lo ain no necesitado por él, al tiempo que
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priva a este mismo aprendiente de conocer “lo que atin no toca”'? aunque este necesite

conocerlo para satisfacer su intencion comunicativa.

Lersch (2010) afirma que

cuando un aprendiente es expuesto a una situacion (un problema, un ejercicio, un fenémeno de la
realidad, etc.) que con sus conocimientos y habilidades no puede solucionar, es esta situacion la que
determina el contenido de la secuencia didactica. Es decir, aquello que al aprendiente le falta para
solventar la situacion, sera lo primero que se ensefie y que se aprenda, de esta manera, los aprendientes
lo van a comprender directamente. Con esta estrategia se espera que los discentes aprendan el

contenido de manera significativa y puedan inferir el conocimiento a situaciones similares. (p.13).
Y pone un ejemplo. Cuenta como

un grupo de alumnos de tercero®®, en un proyecto para la preparacion de la fiesta del colegio, tienen
que hacer una representacion de marionetas, para lo que tendran que construir el escenario y
confeccionar las marionetas. Para el escenario de las marionetas necesitan un tablero con una

superficie de 2x2 m y dos paredes laterales de 2x1 m.

Un alumno lleva un dia a clase el prospecto de una tienda en el que se ofertan tableros a 2 € por metro
cuadrado. Los alumnos de tercero se enfrentan pues a la diatriba de tener que calcular el coste para el
escenario de marionetas. El célculo de la superficie de un rectangulo no esta previsto en el curriculo

de tercer curso, por el contrario, la sencilla regla de tres si lo esta.

Con ayuda de una instruccion directa y concisa del profesor (“Mira, esto va asi””) los alumnos aprenden
los principios basicos del calculo de superficies (y también el concepto de metro cuadrado) y pueden

asi culminar con éxito su proyecto de manera autonoma. (p.13).

Dewey (2004), inspirador del “Método de Proyectos”, dird que «al nifio no se le puede hacer
adquirir el contenido desde fuera. El aprendizaje es activo. (...) Implica una asimilacion
hecha desde dentro. (...) Es €l y no el contenido quien determina tanto la calidad como la

cantidad del aprendizaje» (p.56).

Asi como en el ejemplo de Lersch hay elementos tangibles, como son el panel de madera 'y

su superficie, y conceptos intangibles, como son los del metro cuadrado o el calculo de la

12 Por poner un ejemplo, es comln que los aprendientes necesiten expresar algo en pasado cuando alin no
conocen ninguno de los tiempos del pretérito en espafiol. Una estrategia didactica que tenga un enfoque
comunicativo le facilitaria la forma concreta, sin més; por el contrario, un enfoque normativo prescriptivo
omitiria el dato e instaria al aprendiente a que expresara la idea en presente, aungque con ello produzca, muy
probablemente, un discurso agramatical y carente de sentido. Este enfoque prescriptivo no esta teniendo en
cuenta que «la gramatica no establece reglas sobre las formas, sino sobre los significados que el hablante esta
otorgando en cada momento a esas formas que elige» (Llopis Garcia, Real Espinosa y Ruiz Campillo, 2012, p.
46).

13 Traducido del aleman 3. Klasse. En este afio escolar los alumnos tienen entre 8 y 9 afios.
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superficie de un rectangulo, en el aprendizaje de una segunda lengua hay formas que serviran
a los aprendientes para expresar su pensamiento en esa lengua y para desentrafar el sentido

de un texto o un discurso oral.

Los aprendientes que se mueven fuera del simulacro y que estan expuestos a una situacion
real aprenden para la vida real. Un ejemplo de simulacro lo encontramos en los textos

adaptados por niveles que podemos encontrar en un manual de ELE.

En palabras de Dewey,

el material no se traduce a términos de vida, sino que se ofrece directamente como sustituto, o
COmMO anexo externo, a la vida actual del nifio. (...) Como resultado (...) la falta de toda conexion
organica con aquello que el nifio ya ha visto, sentido y estimado que hace que el material sea
puramente formal y simbdlico. (...) Un simbolo que es inducido desde fuera, y al cual no se llega a

través de actividades preliminares, es, (...) un simbolo vacio, estd muerto y estéril (p.65).
Denunciara que

cualquier hecho, sea de tipo aritmético, sea de tipo geogréfico o gramatical, que no ha ido a parar
en algo que ya previamente ocupaba por si mismo un lugar significativo en la vida del nifio, se ve
forzosamente en esta posicion. (...) El hecho queda condenado a ser un jeroglifico: significaria alguna
cosa solo si se tiene la clave. Al no tener la pista, queda como una curiosidad vana, que inquieta y
engafia el espiritu, es un peso muerto que lleva. (...) Un objetivo que ya sea objetivo del nifio, le obliga
a poseer las medidas para conseguirlo. Pero cuando el material se ofrece directamente en forma de
leccidn que se aprende como leccidn, los vinculos de conexion entre necesidad y finalidad brillan por
su ausencia (pp.65,66).

Y advierte que

La fuerza mental que realmente provoca las ideas se eclipsa, la funcién organizativa desaparece.
O, como se dice comunmente, las capacidades de razonamiento del nifio, la facultad de abstraccion y
generalizacion, no se despliegan como tal. (...) La asimilacion mental es una cuestion de conciencia;
y si la atencién no se ha aplicado al material real, este material no se habra comprendido ni asimilado
(pp.65-68).

Hay una diferencia fundamental para el aprendiente entre el trabajo con textos del manual y

el trabajo con textos auténticos, es decir, no adaptados.

Los primeros suelen despertar mucha mas frustracion en el aprendiente que los segundos por
la sencilla razon de que si estos textos han sido adaptados para ser entendidos por alguien
del nivel, significa que el aprendiente no tiene los conocimientos suficientes para entenderlos

mejor.
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El texto que no esté adaptado, sin embargo, promueve en el aprendiente otras sensaciones
estimuladas por el deseo de descubrir lo que el texto transmite. Este es un escenario mas
favorable para entrenar la tolerancia a la ambigiiedad muchas veces suscitada a la hora de
intentar entender el idioma extranjero. Como es imposible entenderlo todo, se intenta captar

el sentido global antes de realizar aproximaciones selectivas a diferentes partes del texto.

El acceso a material auténtico es valorado, sobre todo, en un escenario en el que no se impone
un itinerario Unico. Lo mismo ocurre con el resto de las estrategias que se alian con un

método disruptivo para la ensefianza de ELE, tales como:

e Presentar el input en el contexto de situaciones comunicativas basadas en estimulos
reales,

e Fomentar el interés del aprendiente por comunicar significado,

e Estimular en los aprendientes el interés porque el profesor corrija su produccion para
mejorarla,

e O potenciar su deseo por compartir con los comparieros los conocimientos adquiridos

y el nivel de destreza alcanzado en la lengua meta.

La invisibilizacion de las TIC en el aula, a la que se hace referencia en la introduccion de

este trabajo, pasa por alinearlas con estos elementos disruptivos. Asi, gracias a estas:

e Tenemos acceso a mucha informacion y a material audiovisual auténtico,

e Tenemos mas tiempo en clase para practicar con la lengua, al canalizar la elaboracion
y correccidn de tareas por un medio digital,

e Tanto los materiales de la asignatura como las tareas realizadas y corregidas son
comoda e inmediatamente distribuidas y permanecen ordenadas en la plataforma
digital,

e Los aprendientes pueden compartir sus resultados, con lo que se amplia su audiencia,
y con ella su motivacién por dar mas de si mismos. Los aprendientes dejan de

competir y empiezan a compartir.

Opino que la cuestion de como implementar las TIC en clase de ELE debe ser tomada, como
cualquier otra decisién didactica, desde la concepcidn de que la lengua y su gramatica es una
herramienta al servicio del hablante. «Nos expresamos con ella y le transmitimos a nuestro
vecino toda la fuerza de nuestra mentalidad con las palabras que elegimos» (Llopis Garcia,
Real Espinosa y Ruiz Campillo, 2012, p.30).
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Hacer a nuestro aprendiente participe de esta idea es dotarlo de una autonomia que no es tipica del
aula de lengua extranjera: €l esta a cargo de su comunicacion y va a aprender una gramatica que no

solo le permitira transmitir significados, sino conceptualizar el mundo de la LE como lo hacen sus

hablantes nativos (LIopis Garcia et al., 2012, p.31).

La expresion linguistica no se construye sobre «decisiones gramaticales procedimentalmente
tan simples como un interruptor: o la cosa esta on, o la cosa esta off» (Llopis Garcia et al.,
2012, p.31). Con las herramientas digitales se corre el peligro de amplificar esta cultura que

ya ha digitalizado la gramatica en el aula con ejercicios que instan a

completar con la forma correcta, a decidir si es correcto o incorrecto, a elegir la opcién correcta, etc.
Con ello forzamos la naturaleza de la expresion lingiistica para que encaje en un ejercicio de huecos.
¢Quién no ha sufrido lo indecible para disefiar un ejercicio de huecos en el que cupiera solo una
posibilidad? ;Cuanto hemos debido forzar la frase para conseguirlo y cuantas opciones igualmente

“correctas” hemos tachado para que no “estorben’? ¢ Cuéntas respuestas absurdas hemos tenido que

afiadir a un ejercicio de opcion maltiple para que solo una opcion sea realmente valida? (LIopis

Garcia et al., 2012, p.31).

Si no concebimos la lengua como un repertorio de «opciones binarias que o son correctas o
incorrectas» «quiza nos sintamos animados a probar una metodologia del tratamiento de la
gramatica mas parecida a un sintonizador de radio que a un interruptor de luz» (Llopis Garcia
etal., 2012, p.32).

El reto es pues que tanto la implementacion de las TIC como cualquier otra consideracién
didactica no se traduzca en un refuerzo de esta concepcion binaria de la lengua sino en una

base bien asentada en la que podamos apoyarnos para construir comunicacion en clase.
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ANexos

I. Cuestionario para romper el hielo y recoger informacién de los participantes acerca de sus
motivaciones, objetivos, conocimientos previos de espafiol y asociaciones con el mundo
hispanohablante.

l.a Ejemplo de cuestionario cumplimentado por un estudiante del grupo control 1.

I.b Ejemplo de cuestionario cumplimentado por un estudiante del grupo experimental 1.

I1. Ejercicio de andamiaje de particulas interrogativas.

I1.1 Ejercicio de medicion de particulas interrogativas.

I1.1.a Ejemplo de ejercicio de particulas interrogativas realizado por un estudiante del grupo control 2.

I1.1.b Ejemplo de ejercicio de particulas interrogativas realizado por un estudiante del grupo experimental 2.
I11. Ejercicio de andamiaje de conjugacion.

I11.1 Ejercicio de medicidn de conjugacion.

I11.1.a Ejemplo de ejercicio de conjugacion realizado por un estudiante del grupo control 2.

I11.1.b Ejemplo de ejercicio de conjugacion realizado por un estudiante del grupo experimental 2.
IV. Ejercicio gramatical de concordancia entre el sustantivo y el adjetivo en género y nimero.
IV.a.1 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por una estudiante del grupo control 1 (prueba previa).
IV.a.2 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por la misma estudiante del grupo control 1 (prueba
posterior).

IV.b.1 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por una estudiante del grupo experimental 1 (prueba
previa).

IV.b.2 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por la misma estudiante del grupo experimental 1
(prueba posterior).

V. Evaluacion del curso para medir el nivel de satisfaccion de los participantes.

V.a Ejemplo de cuestionario de satisfaccion cumplimentado por un estudiante del grupo control 1.
V.b Ejemplo de cuestionario de satisfaccion cumplimentado por un estudiante del grupo experimental 1.

V1. Examen

VI.1 Transcripciones de los ejercicios de comprensién auditiva.

Vl.a Ejemplo de examen realizado por un estudiante del grupo control 2.

VI.b Ejemplo de examen realizado por una estudiante del grupo experimental 2.

V1.1 Ventajas e inconvenientes de las TIC desde el punto de vista del aprendizaje (Majo y Marqués, 2001).

VI1.2 Ventajas e inconvenientes de las TIC para los aprendientes (Majo y Marqués, 2001).

VII. 3Ventajas e inconvenientes de las TIC para los profesores (Majo y Marqués, 2001).

Han sido escogidos para los ejemplos parejas de estudiantes de control y experimental con
rendimientos similares en todos los casos.
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I. Cuestionario para romper el hielo y recoger informacion de los participantes acerca de sus
motivaciones, objetivos, conocimientos previos de espafiol y asociaciones con el mundo

hispanohablante.

iHola!

1. Warum lernst du Spanisch?

2. Was kannst du schon auf Spanisch sagen?

3. Worlber wirdest du gern auf Spanisch sprechen?

4. Was wirdest du gern aus der spanischsprachigen Welt kennenlernen?

5. Woran denkst du, wenn du das Wort ,Spanien” horst?

6. Und wenn du das Wort , Lateinamerika“ horst?

7. Was ist in Deutschland anders als in Spanien und Lateinamerika?

8. Wenn du die spanischsprachige Welt mit einem Wort beschreiben musstest — welches Wort
ware das?
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I.a Ejemplo de cuestionario cumplimentado por un estudiante del grupo control 1.

iHola!

1. Warum lernst du Spanisch?

el (A die. Sl sdaan Wosnes \Rsnen coalie
wadl es (L desd Sepude Whdsy ndnd ols Toda o,

2. Was kannst du schon auf Spanisch sagen?

Bages Seled, ek

3. Worliber wiirdest du gern auf Spanisch sprechen?
Uber dag allingan Leboan  die Senisdry RARGE wad dig
(EornsweN® Uopung w Spanien (Moeisias ey, (eAal\on

4. Was wirdest du éern aus der spanischsprachigen Welt kennenlernen?

&\Q MUMUS | toerihonte Resesalidnveien. (GBda Caslo) ,das %sse(@
Kooy Bndatusien. , Boanss Bkiima, die wdkansd sied,

5. Woran denkst du, wenn du das Wort ,,Spanien” horst?

AL, fengesnenenticlis, Ressianianaen | teine orde Tavsdiy

6. Und wenn du das Wort ,Lateinamerika” horst?

7. Was ist in Deutschland anders als in Spanien und Lateinamerika?

Qe gf_(gd(\uc“\“i\—\- Aul Eama\m LAl Kulwa(

8. Wenn du die spanischsprachige Welt mit einem Wort beschreiben musstest — welches Wort
ware das?

Wedessady/ SQON\QS\(X
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I.b Ejemplo de cuestionario cumplimentado por un estudiante del grupo experimental 1.

iHolal

1. Warum lernst du Spanisch? . , .
.ﬁl{/ er‘erww: mach /»{'r %Wscla iad '(Aéé»merlé/wxz/é, /&/ﬁ‘r wendl

AN One /wm{ymd{‘/dm
b Ajzzmst du schon auf Spams h sage/n; W;

3. Worliber wiirdest du gern auf Spanisch sprechen?

L. vwriirib.. gurn. [/ew/(pmnmém wx%%’m{%mw
Kidtoer %{f/{e@ M%/w;d /mw/ér ik, Z :

4. Was wurde t du gern aus der spamschsprachlgen Welt kennenlernen’

( /é&.fe/ ywche, MS /{u/éuk Vo Mot
fmzwﬁé | pres €y -

2 Woran denkst du wenn du das Wort ,,S anlen horst?
w4 /Mm@ WX e) P

6. Und wenn du das Wort , Lateinamerika® horst?

Janzen Wwwwé Loddy

7. Was ist in Deutschland anders als in Spamen und Latemamenka?

5 %MWM/ zur
8. Wenn du die spanischsprachige Welt mit einem Wort beschreiben miisstest — welches Wort

Mz;pwwl /gﬁ SW/MZ@

wadre das?
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I1. Ejercicio de andamiaje de particulas interrogativas.

Une cada pregunta con la informacién preguntada en cada caso:

1. ¢ Como te llamas?

2. ¢ Donde vives?

3. . De dénde eres? - Nombre y apellidos

4. 5 Eres francesa? - Nacionalidad / origen
e K

5. ;Vives en Madrid? - Lugar de residencia

, f - Edad
6. ¢ Cuantos arios tienes?

7. ¢Hablas inglés? - Estudios / profesion

’ - Idiomas
8. ¢Qué haces?

9. ¢ Qué lenguas hablas?

I1.1 Ejercicio de medicion de particulas interrogativas.

Escribe minimo 5 preguntas usando particulas interrogativas, a ser posible una diferente

cada vez.
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I1.1.a Ejemplo de ejercicio de particulas interrogativas realizado por un estudiante del grupo
control 2.

\’) 17 & Cow Lo (lemes 7
g d Ve Jonds eses 2
NG Vives

)¢ Caeabs oo frenes
) ¢ Adonde u;’: glé‘equ(f( 9
() e Bun es Mbael
A 2] ey Jetlo I
é) ) Uus fa\ ?

SJd Coo \se (e T

/30) (l_ (:ﬂ G)ui ](,l‘_/\p,\as hqglqg 3

5J4

I1.1.b Ejemplo de ejercicio de particulas interrogativas realizado por un estudiante del grupo
experimental 2.

e | BN
ACOvv\o te Ja«mas( ! EEEREESE : | |

& Gwue | Mif
CDcnc’ie Vives ?
é 4oioncic A, voas(
L Cw\e \r\ac,e;f ‘
é De. olém;l@ % erest |
b G estuclias?
| 2 Guien| es?

C 1 oHes
a mec\v\cf\o C&Mﬁ"g 4’\3“8.}1

A &Mii idiomas 4,4 [,\at;iqs-
\__/

@@@@@@@@@
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I11. Ejercicio de andamiaje de conjugacion.

6. JOVENES HISPANOS EN ESTADOS UNIDOS

“ PREPARATE

A. Lee la presentacion de
esta joven. ¢Encuentras
paralelismos con tu pais?

-'3_ 6
=

GRAMATICA

“Hola, soy Linda Ramirez, vivo en Los Angeles
con mis padres. Mi madre es de origen mexicano
ymi padre ecuatoriano, En Los Angeles, mucha
gente es de arigen hispano. Tambien los estados
de Texas, Fiorida ¥ Nueva York tienen un parcan-
taje importante de poblacion hispana.

Los hispanos son el grupo de poblacién mds jo-
ven en Estados Unidos. En mi universidad, mu-
chos jovenes hispanes viven €N una situacion

mentaos oficiales de residencia. Yo tengo suerte:
tengo 21 anos, soy ciudadana estadounidense
yestudio Comunicacion v Ciencias Peliticas en
la UCLA.

Afortunadamente, cada vez mas personas creen
en la juventud hispana. Yo creo que todos los
jovenes gue vivimos, estudiamos y trabajamos
en este pais tenemos derecho a una vida con las

Mmismas oportunidades, Por eso SOy activista a

complicada: estudian, pero no tienen docu- favor de los derechos de los migrantes.”

Obssmnsou.s-- eeeesaeiniaas .
<+

Puedes subrayar en los textos las estructuras
n utiles para hablar de tu realidad

que le

verbos regulares verbos irregulares
ESTUDIAR CREER VIVIR SER TENER
N OIS RRSSRSERE BRSNS CBIRREER SRR
i vos estudiosfestudias crees/creés  vives/vivis eresfsos tienes/tenés
6l wllo, urted estudia cree 411~ LA e S s tiene
RO ORI ovveeesearaasnsnssninnsas STABITION. occdiiaad OIS, s
weetres veiates  @studidis credis vivis sois tendis

D GRS ALEnE MSChiEES GRS einEnE

Campus Sur. Ed. Klett, p.24.

I11.1 Ejercicio de medicidn de conjugacion.

Escribe una frase con cada uno de estos verbos: ESTUDIAR, CREER, VIVIR, SER,
TENER. Utiliza, a ser posible, pronombres personales diferentes en cada una de ellas.
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I11.1.a Ejemplo de ejercicio de conjugacion realizado por un estudiante del grupo control 2.

@) 1) yo  esludio  wa masker
Z) Yo  cseo  eq s
3) Vive e Krcw;‘c%e‘.cﬁ
L) Soy ok dlemonie
§) Vo derge uac bielclebe

I1.1.b Ejemplo de ejercicio de conjugacion realizado por un estudiante del grupo
experimental 2.

@ €l estud, Musi C. @/}R\ \mubr\?
@ No;o—}ro; Creemps que Elus es morle.
@ Voﬁo*r@a’ VIVTS en Alavvmm‘i
, % (l (J\Lauo €s mm.vh
© % Teha a0 \amjnocjnc» C?ho;:

107




IV. Ejercicio gramatical de concordancia entre el sustantivo y el adjetivo en género y nimero.

CONCORDANCIA ENTRE EL SUSTANTIVO Y EL ADJETIVO EN GENERO Y NUMERO

Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

4 )

o) (0N d as

N /

1.Juanaesun___ estudiant___ peruan___ muy inteligent__ vy trabajador__ .

2. Arturoesun___ direct___ de marketing muy buen___.

w

. Rosa y Antonio son un amig espafiol de Anna.

4.1 Sefiora Garcia es mi profesor de matematicas.

5. éVirginie es frances o canadiens___ ?

6.L aleman beben vino calient en diciembre.

7. Dali fue un artist espafiol muy famos___.

(o]

. Beatrizy Carmenson|___ amig___ de Carlos.
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IV.a.1 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por una estudiante del grupo control

1 (prueba previa).

TU Braunschweig - Espafiol - 16 de noviembre de 2017
Sprachen Zentrum

CONCORDANCIA ENTRE EL SUSTANTIVO Y EL ADJETIVO EN GENERO Y NUMERO

Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

1. Juanaesung estudiante peruans:  muy inteligent < ytrabajadorc. . \/
2. Arturo es ung _ directoc  de marketing muy buenc: . v
3. Rosa y Antonio son unzs. _amigrs espafiole<. de Anna. \/

4. L. Sefiora Garcia es mi profesor.~_ de matematicas. \/

e
. éVirginie es frances: o canadiensc. ? LY

w1

es
6. L < alemanc= beben vino calient=__en diciembre. \/

a
7. Dali fue un ¢ _artist _espafiol & muy famosc: .\

. Beatrizy Carmen son |2 amigc.< de Carlos. \/

2]
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IV.a.2 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por la misma estudiante del grupo

control 1 (prueba posterior).

18.01.18

6. Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

y trabajador ¢~ ><

1. Juana es ung__ estudiant peruanc._ muy inteligente,

Xo)
2. Arturo es uny/ __directeY” de marketing muy buen ¢/ . )(
S -~

3. Rosa y Antonio son ungs _amigy< _espafiolc< de Anna. \/
4. 1. Sefiora Garcfa es mi profesorc._ de matematicas. \/

5. éVirginie es francesc. o canadiense ? \/

> >
6. L. _alemange beben vino calientegz en diciembre.

—

Q\
7. Dali fue un{L_ artisty__espafioly/ _muy famose . S
/

-—

8. Beatriz y Carmen son la__amiges de Carlos. \-/
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IV.b.1 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por una estudiante del grupo

experimental 1 (prueba previa).

‘\\ Ul W A ¢

TU Braunschweig - Espaiiol - 16 de noviembre de 2017
Sprachen Zentrum

CONCORDANCIA ENTRE EL SUSTANTIVO Y EL ADJETIVO EN GENERO Y NUMERO

Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

1. Juana esun{\ estudiant{i peruanct muy inteligenty y trabajadorg. . \/

2. Arturo es ung/ directC(C_de marketing muy buen . \/

5
3. Rosa y Antonio son un2> _amig (S espafiolc¢ de Anna. "

v’

4.1 Sefiora Garcia es mi profesorc._ de mateméticas.

5. éVirginie es frances &L

€
o canadiensCl ? v’
€5 €.
6. LES alemants beben vino calient¢ en diciembre. W
o~

7. Dali fue unyZ _artist¢__espafiole muy famos- . \/

. Beatriz y Carmen son g y amig($ de Carlos. \/

o]
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IV.b.2 Ejemplo de ejercicio de concordancia realizado por la misma estudiante del grupo

experimental 1 (prueba posterior).
18.01.18

6. Rellena los huecos con alguna de estas terminaciones:

o os %\ as

v

1. Juanaesunf.  estudiante. _peruancl muy inteligent¢ vy trabajadorfl .

2. Arturo es unﬂ‘ direct @ € de marketing muy buen¢> .

. Rosa y Antonio son un©g amigo$ espafiolls de Anna. o

w

4. L« Sefiora Garcia es mi profesorg__ de mateméticas. \/

2
5. éVirginie es francesC. o canadiensgd_ ?

£
6.Lrs alemang& beben vino caliente. _en diciembre.

o
. Dali fue un@" artist;  espafiol____muy famosg__.

v’

~

(o]

. Beatriz y Carmen son | ¢S amigag de Carlos.
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V. Evaluacidn del curso para medir el nivel de satisfaccion de los participantes.

iHolal Bitte beurteile die folgenden Aussagen mit 1 bis 5, wobei 1 "trifft
vollkommen zu“, 2 ,trifft eher zu“, 3 ,,weder noch”, 4 “trifft eher
nicht zu“ und 5 ,trifft Giberhaupt nicht zu” bedeutet.

Bitte nenne die deiner Meinung nach drei wichtigsten Qualitatskriterien flr einen

Sprachkurs: 1 2 3 4
a) Meine Erwartungen sind erfillt worden. (I R W A
b) Der Kurs entsprach meinen Interessen. 0o 0o d o
Bitte begriinde kurz deine Antwort:
<)
Bitte teile mit, bis zu welchem Grad diese Kriterien im Kurs erreicht wurden,
wobei 1 ,komplett erreicht” und 5 ,,Gberhaupt nicht erreicht” bedeutet:
1 2 3 4 5 Die angewandten Methoden waren passend. O 0O 0O O
a) O O O O O Kursdauer, Kurszeiten, Pausen, Kursorganisation waren 0O 0O O O
angemessen.
b O | O O O
) Die Lernschritte waren nachvollziehbar. O 0O 0O O
(o O | O O O iatei ; ;
) Theorieteile (z.B. Grammatik) entsprachen meinen O O O O
Vorstellungen.
. Praxisanteile (z.B. Anwendung des Gelernten in
Weitere Kommentare: entsprechenden Ubungen) entsprachen meinen O o oo
Vorstellungen.
Das Gelernte ist praktisch anwendbar. O O O O

Bitte begriinde kurz deine Antwort:
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Wie war das Wohlbefinden in der Gruppe?

Hast du dich im Kurs wohl gefiihlt?

Was hat dir am Sprachkurs besonders gut und was besonders schlecht gefallen?

(1. Sehr wenig / sehr gering - 5. Sehr viel / sehr groR)

1 2 3 4 5
O 0o o6ofd

Wie viel hast du in dieser Veranstaltung gelernt?

Wie groRR war deine Interesse am Sprachkurs vor
Beginn der Veranstaltung?

O 0o oo d

Was waren die Griinde fiir den Besuch der Veranstaltung? Mehrfachnennung méglich

0 wichtig fir die Prifung o Pflichtveranstaltung 0 aus besonderem Interesse

o wichtig fur die Vorbereitung eines owegen der Person des/der Dozenten/in T andere

Auslandsaufenthaltes

Wirst du weiter Spanisch lernen?
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Sonstige Kommentare, Hinweise und/oder Verbesserungsvorschlige:



V.a Ejemplo de cuestionario de satisfaccion cumplimentado por un estudiante del grupo control 1.

iHola! Bitte beurteile die folgenden Aussagen mit 1 bis 5, wobei 1 "trifft
vollkommen zu®, 2 ,trifft eher zu“, 3 weder noch, 4 “trifft eher

4

Bitte nenne die deiner Meinung nach drei wichtigsten Qualititskriterien fur einen
Sprachkurs;

4 VJolabdn Lernen
b) Cfmmmo\’r'\x\( LLVNU\
o Sredan raen

Bitte teile mit, bis zu welchem Grad diese Kriterien im Kurs erreicht wurden,
wobei 1 ,komplett erreicht” und 5, tiberhaupt nicht erreicht” bedeutet:

1 2 3 4 5 E
a) | O 2} 0 m]
b) El =, 0 O m|
c) | Y ] O a

Weitere Kommentare:

nicht zu® und 5 ,trifft liberhaupt nicht zu” bedeutet.

1 2 3 4 5

Meine Erwartungen sind erftllt worden. 0O X® O g
Der Kurs entsprach meinen Interessen. X O O 0 O
Bitte begriinde kurz deine Antwortz N : \

T harte, oW gerne einge domsisdar  Veolgeligien, Grammatie

Unkertdke WoW. do¥%s TW\S\&
Die angewandten Methoden waren passend. O &] = B E
Kursdauer, Kurszeiten, Pausen, Kursorganisation waren O & O B B
angemessen.
Die Lernschritte waren nachvollziehbar. O 0O O Od
Theorieteile (z.B. Grammatik) entsprachen meinen O e 0 |
Vorstellungen.
Praxisanteile (z.B. Anwendung des Gelernten in s
entsprechenden Ubungen) entsprachen meinen 0O X S
Vorstellungen.
Das Gelernte ist praktisch anwendbar. ] Dﬂ o O A

Bitte begriinde kurz deine Antwort:




Wie war das Wohlbefinden in der Gruppe? Sonstige Kommentare, Hinweise und/oder Verbesserungsvorschlige:
Gwr.

Hast du dich im Kurs wohl gefiihlt?

Jar J'G\\\U&\hﬁs oo s fost mmer Gcsp?ﬁo\/a 2wisden Studoen Noenve walted der Lelwe. Dies inde \dn immer ableakend
Wnd @rwos Peapelifos.

Was hat dir am Sprachkurs besonders gut und was besonders schlecht gefallen?

Desordels Ut Wagen dio Gramnaiiy U\DW\ZO\
Gldedar  Wosen eiwizk (rw@a\o\r\oc\ﬁel\, de. 2w o&aﬁdx&/\\q Wa feA.,

(1. Sehr wenig / sehr gering - 5. Sehr viel / sehrgroR)

1 2 3 4 5
Wie viel hast du in dieser Veranstaltung gelernt? 0 O K

Wie groB war deine Interesse am Sprachkurs vor

BeginnderVefanstaltung? 0O 0O 0O & O

Was waren die Griinde flir den Besuch der Veranstaltung? Mehrfachnennung méglich

0 wichtig fiir die Prifung o Pflichtveranstaltung W.aus besonderem Interesse

0 wichtig fiir die Vorbereitung eines owegen der Person des/der Dozenten/in o andere
Auslandsaufenthaltes

Wirst du weiter Spanisch lernen?

To oloer dog Mgy i Var2' aleine Macn
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V.b Ejemplo de cuestionario de satisfaccion cumplimentado por un estudiante del grupo experimental 1.

iHola! Bitte beurteile die folgenden Aussagen mit 1 bis 5, wobei 1 "trifft
vollkommen zu“, 2 ,trifft eher zu®, 3 ,weder noch”, 4 “trifft eher
nicht zu” und 5 ,trifft liberhaupt nicht zu” bedeutet.

Bitte nenne die deiner Meinung nach drei wichtigsten Qualitétskriterien flir einen

Sprachkurs: 123 45
a) /LHW%ﬁMf Za/g MML’/L r Meine Erwartungen sind erflllt worden. X Oooao
e

‘ b) %@W% W %A% (”}&4%&{) Der Kurs entspl.'ach meinen Interessen. O o oo

Bitte begriinde kurz deine Antwort: g g
\ o) émmrwhf Loh m‘wmb/aw‘//Za/ emeon %WAM W@WW
corele k. gune W‘s Lo hW&wﬁUQ Jodgure Joraend

Bitte teile mit, bis zu welchem Grad diese Kriterien im Kurs erreicht wurden,

| wobei 1 ,komplett erreicht” und 5 ,liberhaupt nicht erreicht” bedeutet: /&rnw 2
|
’ 1 2 3 4 5 & Die angewandten Methoden waren passend. K OO0 O
a) X m] (] O ] Kursdauer, Kurszeiten, Pausen, Kursorganisation waren | E O £
angemessen.
' O O O O .
’ B B Die Lernschritte waren nachvollziehbar. OX OO 0O
c) o b O O 0 Theorieteile (z.B. Grammatik) entsprachen meinen O i
Vorstellungen.
. Praxisanteile (z.B. Anwendung des Gelernten in
Weitere Kommentare: entsprechenden Ubungen) entsprachen meinen O X OO0
Vorstellungen.
Das Gelernte ist praktisch anwendbar. X OO O O

| Bitte begriinde kurz deine Antwort:

M«},jpurfwn %UM//W&LWZML%% ”
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Wie war gas Wohlbefinden in der Gru pe?

Sonstige Kommentare, Hinweise und/oder Verbesserungsvorschlige:
y,ZWYI/Z" .
Hast du dich im Kurs wohl gefuhlt?

T .
Was hat dir am Sprachkurs besonders gut und was besonder, schlecht gefallen?
M‘s /aj AL %,zt %r

o/m Bt 04% sk %%n

W Vor, /MM
Wie M ﬂ/’/ (1. Sehr wenig / sehr gering - 5. Sehr viel / sehr groR)

1 2 3 4 5
N
Wie viel hast du in dieser Veranstaltung gelernt? o 0O 3 I =)
Wie groB war deine Interesse am Sprachkurs vor
Beginn der Veranstaltung? X O0O0O0
Was waren die Griinde flir den Besuch der Veranstaltung? Mehrfachnennung méglich
0 wichtig flr die Priifung a Pflichtveranstaltung ¢aus besonderem Interesse

o wichtig flr die Vorbereitung eines owegen der Person des/der Dozenten/in o andere
Auslandsaufenthaltes

Wirst du weiter Spanisch lernen?
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V1. Examen

COMPRENSION AUDITIVA /20 puntos

1. Valentina quiere hacer un curso de espafiol. Escucha la informacién de los

contestadores automaticos y anota los horarios de las academias de idiomas:
(CD-Via Répida, Klett. Pistas 26-28, 59”)

BRESTUDIO Centro
| 3 ' Escuela ol
ENSenA N oOubel | R Ziad

. H ISpania Telefono: 97 749 35 23
| TELEFONO: 93 789 45 98

———— e M.

T.93 653 5105

Horarios: Horarios: Horarios:

/6 puntos

2. Escucha los diadlogos y escribe en las casillas “a”, “b” o “c”, en funcién de la

informacién que dé cada academia de idiomas:
(CD-Via Rapida, Klett. Pistas 29-31, 97”)

a. Estudio Espafol b. Centro Espaifiol c. Escuela Hispania
D 1. Paraconseguir el certificado, los alumnos tienen que hacer un examen.

] 2 Hay que reservar con cuatro meses de antelacion.

3. Ofrece una entrevista personal para informar sobre los cursos.

4. Tiene 6 niveles diferentes.

5. No da la informacion sobre precios por teléfono.

O O O O

6. Tiene profesores simpaticos y actividades culturales interesantes.

/6 puntos
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3. Valentina va a una academia de idiomas y habla con su profesora Esther

Moreno. Rellena esta ficha con la informacion de Valentina.
(CD-Via Réapida, Klett. Pista 32, 57”)

Escuela Hispania

FICHA ESTUDIANTE

Nombre:

Conocimiento de otros idiomas:

Coémo suele practicar los idiomas:

Objetivos de aprendizaje:

Nivel: A2

/8 puntos
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COMPRENSION LECTORA /20 puntos

1. Observa la siguiente infografia y marca si las frases son verdaderas, falsas o si
la informacién no aparece:

Origen de los estudiantes internacionales en la TU Braunschweig en el semestre de invierno 2012/13

otal: 1781 = 100%

Mujeres: 654 =36%

Norteamérica: 54 = 3%

Mujeres
Sudamérica: 92 =5%
654
Europa: 677 =38%
Africa: 159 = 9%
China: 401 = 23%

Resto de Asia: 395 = 22%

Australia: 1=0,05%

Origen de los estudiantes internacionales en la TU Braunschweig en el semestre de invierno 2016/17

Total: 2771 = 100%
Mujeres: 1015 = 36%
Norteamérica: 94 = 3%
Sudamérica: 106 = 4%
Europa: 817 =29%
Africa: 254 = 9%
China: 830 = 30%
Resto de Asia: 664 = 24%
Australia: 1=0,03%

Mujeres [l Facultad 1
Carl-Friedrich-Gauli

1015
[ Facultad 2
Ciencias de la vida
B Facultad 3
Arquitectura, Ingpenieria civil ¥
Ciencias Medioambientales
[ Facultad 4

Inpenieria mecanica

[l Faculiad 5
Electrotecnica, Taenica da la
informacion, Fisica

[l Faculiad &
Humanidades v Ciencias de la
educacion

Technische Universitat Braunschweig. Zahlenspiegel 2016.

114



¢Verdadero o falso?

[EEY

2. De cada cien estudiantes menos de 37 son mujeres.
3. La mayoria de los alumnos estudian en la Facultad 1.
4. En 2016 hay 9 estudiantes europeos menos que en 2012.

5. En 2012 hay tantos estudiantes australianos como en 2016.

6. Todos los estudiantes asiaticos son chinos.

7.En 2012 y en 2016 solo una persona de Australia estudia en la TU Braunschweig.
8. En 2012, cinco estudiantes de cada cien son estadounidenses.
9. En 2016 hay mas estudiantes de Braunschweig que de Asia.

10. Hay estudiantes internacionales en las seis facultades de la universidad.

. El porcentaje de estudiantes africanos es cada vez mayor.

V. F NA
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
O O d
______/10 puntos

2. Lee este texto y haz las actividades correspondientes:

Holo, me llamo Raul, soy de Granada y

estudio Ingenieria Mecdnica. Este ano estoy
disfrutando de una beca Erasmus de diez meses
de duracidon en Braunschweig. Os voy a contar
un poco cdémo estd siendo mi experiencia.

Desde septiembre estudio alemdn en un curso
intensivo de seis horas diarias, que ofrece la
oficina de relaciones internacionales. Este curso
€5 un poco caro, pero es bastante bueno.

También hay cursos gratuitos de diferentes tipos,
desde cursos de gramdtica hasta cursos de
conversacion. Os recomiendo que os apuntéis a
estos cursos porque, ademads, dan créditos ECTS,
gue se pueden convalidar por créditos de libre
configuracioén.

Ahora puedo mantener una conversaciéon mds o
menos coherente en alemdn.

El primer semestre aqui dura desde finales de
octubre hasta marzo y el segundo desde abril
hasta agosto. Los exdmenes son escritos u orales,
dependiendo de la asignatura. Los orales son

normalmente mds fdaciles y a veces se pueden
hacer eninglés. Algunos profesores permiten usar
el diccionario.

Los departamentos son muy grandes. Existen
trabajos temporales para los estudiantes que se
laman “HiWi Jobs"” para ayudar en los
departamentos, a los profesores, etc.

La ciudad es tan grande como Granada. Es una
ciudad bonita, con muchos parques, un buen
cenfro... una ciudad ideal para ir en bici.

En invierno, a las é de la tarde, no hay nadie en
la calle, algo normal teniendo en cuenta que
anochece poco después de las cuatro y que se
pueden alcanzar temperaturas de diez grados
bajo cero faciimente. Normalmente nieva algun
dia desde finales de noviembre hasta finales de
febrero.

La gente que conozco es lo mejor de mi
experiencia. Conozco a gente de Francia,
Inglaterra, Italia, Republica Checa, Rusia,
Turquia, Canadd, Estados Unidos, México, Brasil,
China, la India, Pakistdn, Camerin... en los
Ultimos meses hablamos cada vez mds en
alemdn y menos en inglés, nuestra lengua de
comunicacién a principios de curso. Ofros
espanoles, que también conocen a gente de
diferentes paises, se relacionan solo con
espanoles y no aprenden alemdn ni se infegran
un poco en la sociedad alemana. Para mi esto
es un error, pero cada uno hace lo que quiere
con su Erasmus :)



é

1.

Los transportes son muy baratos. Los
estudiantes viajomos gratis en fren dentfro de
la regién de La Baja Sajonia, incluyendo
Hamburgo y Bremen, y en la ciudad de
Braunschweig vigjamos también gratis en
autobuses y tranvias.

Cuando vigjo a Espana, normalmente vuelo
desde Bremen a Mdlaga. Hay muchas ofertas
con Ryanair.

En resumen, este ano Erasmus estd siendo uno
de los mejores de mi vida. Estoy conociendo a
mucha gente, estoy viajando mucho a otras
ciudades alemanas y a ofros paises europeos
y estoy aprendiendo mucho en esta
universidad.

No ver a mi familia durante un largo periodo
es duro, pero me ayuda a madurar, hablar en
otro idioma es muy importante y conocer a
gente de ofras ciudades espanolas y de otros
paises estd cambiando mi forma de ver el
mundo.

Verdadero o falso?

. Granada es una ciudad mds pequeiia que Braunschweig.
. En enero hay muy poca gente en la calle a las 6 de la tarde.

. En Braunschweig nieva en noviembre y en febrero.

. Raul solo habla espafiol y un poco de aleman.

. Raul no tiene problemas para integrarse en la sociedad alemana.

. A Raul le gusta estar en Braunschweig porque no quiere vivir con su familia.

. Raul no se relaciona solo con esparioles.

Corrige las frases falsas:

Los exdmenes escritos son normalmente mas dificiles que los orales en la universidad.

Participar en un programa de intercambio, al menos
una vez en la vida, es algo que le recomiendo a todo
el mundo.

Si vas a estudiar en Braunschweig y necesitas ayuda, puedes
escribirme un correo a raul22@correo.ugr.es.

Saludos,

Raul
Adaptado de un texto del sitio etsiit.ugr.es

vV F

o o o o o o o O
o o o o o o o O

¢Qué aspectos de su experiencia Erasmus son positivos para Raul? (Indica minimo 3 aspectos)

/10 puntos
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COMPETENCIA GRAMATICAL Y LEXICA /20 puntos

hablar
besarse comer leer
tocar la guitarra

1. (Qué estan haciendo?

jugar  brindar

mirar el reloj

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

/A puntos
2. Completa el texto con los conectores del recuadro.
ni...Ni... porque y ademas sino por eso
también pero (x2) o no...ni...

tampoco
A: - ¢ Addnde vas de viaje? ¢A Perd a Ecuador?
B: - Voy a Peru a Ecuador. voy a pasar unos dias en Colombia.
A:-éSi?é vas a Colombia?
B: - Si, estd al lado de Ecuador. vamos pocos dias.
A: - ¢{Vas de vacaciones o por trabajo?
B: - No, no voy de vacaciones por trabajo, para hacer un

voluntariado.

A: - jAh! jQué interesante! ¢ Tienes preparada la documentacidn, el equipaje, las vacunas...?

B: -No todo, tengo el pasaporte listo, tengo preparado el equipaje
las vacunas. i tengo listo el visado!
A-¢ estas tan nervioso?

B: - iSi, sil jAdids, nos vemos!

/6 puntos
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3. Raul habla con su madre por Skype y le cuenta lo que hace normalmente los
viernes. Lee el texto y complétalo con los verbos del recuadro en la forma
adecuada.

tomar preferir vestirse ducharse desayunar
levantarse llegar poder ver

hacer volver ir (x2) almorzar estudiar
quedar aprender llegar estar

acostarse

“El viernes es, sin duda, mi dia favorito, mama. muy temprano,

porque tengo clase a las 8:30 y antes de ir a la facultad, voy a correr al parque, como todos

los dias. Cuando vuelvo a casa, , yenunahora
estoy listo. Después para un café solo y una
tostada con aceite y tomate, tan temprano no comer mucho.
Entonces en bicicleta a la uni.
A las 13:00 en el comedor universitario con unos comparieros de
clase y después voy a a la biblioteca un par de horas.
Por la tarde, con unos amigos para deporte
0 para alguna pelicula en el cine. Yo el cine
porque es bueno para aleman.
Mas tarde, nos encontramos generalmente con mas amigos y a
algun bar.
Cuando a casa, sobre las 2:00 de la mafiana,
tan cansado que directamente.”

/10 puntos
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| EXPRESION ESCRITA /20 puntos

Escribe un anuncio para buscar un intercambio de espaiiol:

- Preséntate

- Explica por qué escribes este anuncio

- Escribe sobre tus habilidades y experiencias
- Escribe sobre tus gustos e intereses

- Escribe sobre tus intenciones futuras

- Describe el tipo de persona que estds

Adecuacién /5 puntos
buscando.

' . Estructura /5 puntos
- jAh!Y no olvides saludar y despedirte Gramatica /5 puntos
Vocabulario /5 puntos

El texto tiene que ser de 100 palabras.

(8] Untitled 1 - LibeeOticeDev Writer
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V1.1 Transcripciones de los ejercicios de comprension auditiva.
- Libro: Via rapida - Editorial: Klett
Ejercicio 1 — pistas 26-28 (59”)

Pista 26 - 1 (23”)

Le habla el contestador
automatico de Estudio
Espafiol. Puede localizarnos
de lunes a viernes entre las 10
y las 19 horas. Si lo desea,
puede dejar su nimero de
teléfono, su nombre y el
motivo de su llamada después
de la sefial. Nos pondremos en
contacto con usted.

Pista 27 - 2 (16”)

Este es el contestador
automatico de Escuela
Hispania. Nuestras oficinas
estan abiertas de 9,30 de la
mafiana hasta las 8 de la tarde;
de lunes a sabado. Si lo desea,
también puede dejar un
mensaje.

Pista 28 - 3 (20”)

Hola, somos el Centro
Espafiol. En este momento no
podemos hablar contigo, pero,
si lo deseas, puedes dejar un
mensaje. O puedes llamar de
lunes a viernes entre las 11y
las 6 de la tarde y los sabados
entre las 11 y las 3 de la tarde.

Ejercicio 2 — pistas 29-31 (977)

Pista 29 —a (327)

—Estudio Espafiol, buenos
dias.

—Buenos dias. Quiero
informarme sobre los cursos
de espafiol.

—Muy bien. ¢Para cuando?
—Para el mes de junio entero.
Quiero hacer un intensivo.
¢Me puede decir el precio?
—Depende de la cantidad de
horas. Mejor le envio toda la
informacién a su direccion y
alli puede ver la descripcion
detallada y leer los precios.
—De acuerdo, pues le envio un
e-mail con mi direccion
exacta.

—Perfecto. Gracias.
—Gracias a usted.

Pista 30 - b (28”)

—Centro Espafiol, buenos dias.
—Hola, buenos dias. Queria
informacién sobre los cursos
de espafiol.

—¢Puede venir un dia a la
escuela? Asi le podemos dar
informacion seguln sus
intereses y nos conoce
personalmente y se puede
informar sobre nuestro
programa de actividades
culturales, que es muy
interesante. También puede
conocer a nuestros profesores,
gue son muy simpaticos.
—Muy bien. {Puedo ir mafiana
por la tarde?

—Si, muy bien.

—Pues hasta mafiana, entonces.

Pista 31 -¢ (37”)

—Escuela Hispania, buenos
dias. Le habla Esther Moreno.
—Buenos dias. Queria
informacidn sobre los cursos
de espafiol.

—Muy bien. Tenemos cursos
de seis niveles diferentes. En
cada curso hay
aproximadamente seis
personas. Para ver qué nivel
tiene, lo mejor es hacer el test
gue tenemos en nuestra pagina
web. Al final de cada curso
hay un examen y si lo aprueba,
le damos un certificado.
—Muy bien. Muchas gracias.
Voy a hacer el test. Estoy
pensando hacer un curso en
agosto. ¢Cuando tengo que
reservar?

—Pues, cuatro meses antes.
—Muy bien, gracias.

Ejercicio 3 — pista 32 (57)

—Si, claro.
—Muy bien.

para conocerte mejor.
—De acuerdo.
—¢Hablas otros idiomas?

poco de italiano.

—Bueno, y para saber qué curso es el mejor
para ti, tenemos que hacer un test.
—jAh! Muy bien. ;Puedo hacerlo ahora?

—Pero antes, te voy a hacer algunas preguntas

—Si, bueno, aleman, claro, es mi lengua
materna, y también sé inglés y francés. Y un

—De acuerdo.

—Es decir, que tienes mucha experiencia con
los idiomas. Eso es bueno. Y, ;como los
practicas? —Bueno, me gusta viajar y hablar
con la gente. Siempre busco la oportunidad de
practicar: leo periddicos, veo la tele, tengo un
tandem para hablar... Mi problema ahora es
escribir. No tengo mucha préactica y necesito
saber escribir bien para mis estudios.

—jAja! Entonces necesitas un curso para
practicar la escritura.

—Si, eso es muy importante para mis estudios.
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Vl.a Ejemplo de examen realizado por un estudiante del grupo control 2.

A3~ 120 puntos _‘

[ COMPRENSION AUDITIVA

1. Valentina quiere hacer un curso de espafiol. Escucha la informacion de los

contestadores automaticos y anota los horarios de las academias de idiomas:
(CD-Via Rapida, Klett. Pistas 26-28, 59°)

Horarios: Horarios: Horarios:
(Wnesr o Vienen @ lwaer & Sbado: lenr o viemen:
Ao & 5 Z}f@ géo -2029 M?" - A8
Sobods
AP - A4S
o' 0'?5 L's

/

_L'_IG puntos

2. Escucha los di4logos y escribe en las casillas “a”, “b” o “c”, en funcién de la

informacién que dé cada academia de idiomas:
(CD-Via Répida, Klett. Pistas 29-31, 97°)

[ i o o e e e 0 om0 e o )

-

€l 1.

€] s

4.

- 0 o o o S O 45 B0 S5 ¢ e o e e W G P S P S B e S G v G e G s 2 Gm G B8 B Be Wm S W e e e

para conseguir el certificado, los alumnos tienen que hacer un examen.

. Hay que reservar con cuatro meses de antelacion.

Ofrece una entrevista personal para informar sobre los cursos.

Tiene 6 niveles diferentes.

No da la informacién sobre precios por teléfono.

Tiene profesores simpaticos y actividades culturales interesantes.
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3. Valentina va a una academia de idiomas y habla con su profesora Esther

Moreno. Rellena esta ficha con la informacion de Valentina.
(CD-Via Répida, Klett. Pista 32, 577)

Escuela Hlspanla

'-'-.«rlcuAesrumANTE fak LIRS

i '.:'..._:Nombre \/al\‘;l\"’ ma

g :Conocumnento de otros rdlomas

_ almom s m,/.l.mswm 5 Muwu
\v\m GUJACM !

M ’ ooco o(z

il "“ *d"—v_-aa«

ObJetuvos de aprendlzaje

e N )

7 /8 puntos
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4Verdadero o falso?

NA

1. El porcentaje de estudiantes africanos es cada vez mayor. - \[; ; o Vv
2. De cada cien estudiantes menos de 37 son mujeres. a R’ g ~+
3. La mayorfa de los alumnos estudian en Ja Facultad 1. o o @,, L
4. En 2016 hay 9 estudiantes europeos menos que en 2012. O o v
5. En 2012 hay tantos estudiantes australianos como en 2016. bl s I P
6. Todos los estudiantes asiaticos son chinos. o owv
7. En 2012 y en 2016 solo una persona de Australia estudia en la TU Braunschweig. O 0y
8. En 2012, cinco estudiantes de cada cien son estadounidenses. 0O X Ov
9. En 2016 hay més estudiantes de Braunschweig que de Asia. oo & v
10. Hay estudiantes internacionales en las seis facultades de la universidad. O B\' 0w

X /10 puntos

2. Lee este texto y haz las actividades correspondientes:

ola, me llamo Radl, soy de Granada
y estudio Ingenierfa Mecdnica. Este afio estoy
disfrutando de una beca Erasmus de diez
meses de duracién en Braunschweig. Os voy a
contor un poco cémo estd siendo mi
experiencia.

Desde septiembre estudio aleman en un curso
intensivo de seis horas diarias, que ofrece la
oficina de relaciones internacionales. Este
curso es un poco caro, pero es bastante
bueno.

Tombién hay cursos gratuitos de diferentes
tipos, desde cursos de gramdatica hasta cursos
de conversacién. Os recomiendo que Os
apuntéis a estos cursos porque, ademds, dan
créditos ECTS, que se pueden convalidar por
créditos de libre configuracién.

Ahora puedo mantener una conversacién mas
o menos coherente en aleman,

El primer semestre aqul dura desde finales de
octubre hasta marzo y el segundo desde abril
hasta agosto. Los exGmenes son escritos v
orales, dependiendo de la asignatura. Los
orales son normalmente mdas faciles y a veces
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se pueden hacer en inglés. Algunos profesores
permiten usar el diccionario.

Los departamentos son muy grandes. Existen
irabaojos temporales para los estudiantes que se
llaman “HiWi Jobs" para ayudar en los
departamentos, a los profesores, efc.

La ciudad es tan grande como Granada. Es
una ciudad bonita, con muchos parques, un
buen centro... una ciudad ideal para ir en bici.

En inviemo, a las é de la tarde, no hay nadie en
la calle, algo normal teniendo en cuenta que
anochece poco después de las cuatro y que
se pueden alcanzar temperaturas de diez
grados bajo cero facimente. Normalmente
nieva algin dia desde finales de noviembre
hasta finales de febrero.

La gente que conozco es lo mejor de mi
experiencia. Conozco a gente de Francio,
Inglaterra, Italia, Republica Checa, Rusia,
Turquia, Canadd, Estados Unidos, México,
Brasil, China, la India, Pakistén, Camerin... en
los Ultimos meses hablamos cada vez més en
alemén y menos ert inglés, nuestra lengua de
comunicacién a principios de curso. Otros
espaioles, que también conocen a gente de
diferentes palses, se relacionon solo con
esparioles y no aprenden aleman ni se integran
un poco en la sociedad alemana. Para mi esto
es un error, pero cada uno hace lo que quiere

con su Erasmus :)

Los transportes son muy baratos. Los
estudiantes viajamos gratis en fren dentro dela



region de La Bga sgoniq, Iincluyendo
Hamburgo y Bremen, y en lo ciudad de
Braunschweig viojamos también gratfis en
autobuses y tranvias.

Cuando vigjo a Espaia, normalmente vuelo
desde Bremen a Mdlaga. Hay muchas ofertas

con Ryanair.

En resumen, este ano Erasmus estd siendo uno
de los mejores de mi vida. Estoy conociendo a
mucha gente, estoy vigjando mucho a ofras
ciudades alemanas y a ofros paises europeos y
estoy aprendiendo mucho en esta universidad.

No ver a mi familia durante un largo periodo es
duro, pero me ayuda a madurar, hablar en ofro
idioma es muy importante y conocer a gente
de ofras ciudades espafiolas y de ofros palses
estd cambiando mi forma de ver el mundo.

Participar en un programa de intercambio, al
menos una vez en la vida, es clgo que le
recomiendo o todo el mundo.,

)

Si vas a estudior en Braunschwelg y necesitas ayuda,
puedes escribime un comeo a raui22@correo.ugr.es.

Saludos,

Roul
Adaptado de un texto del sitio etsiit.ugr.es

¢Verdadero o falso? vV F

1. Los exdmenes escritos son normalmente més dificiles que los orales en la universidad. & 0w
2. Gran..ada es una ciudad mas pequefia que Braunschweig. . O &
3. En enero hay muy poca gente en la calle a las 6 de la tarde. B O
4, En Braunschweig nieva en noviembre y en febrero. O &L
5. Radl solo habla espafiol y un poco de alemén. O xLu
6. Rall no tiene problemas para integrarse en la sociedad alemana. o Ous

7. A Radl le gusta estar en Braunschweig porgue no quiere vivir con su familia.

8. Rall no se relaciona solo con espafioles.

Corrige las frases falsas:

DKV

® O L

L -

2. Giomodo o o frosda

Cow o 8(‘MW\~R&% N
L, Widvea de wvoviewbw. o feloiero
S. €+ Ldle  exomod By Ahewmin |-

3. o Yer o su fomata

Avroude  wa |Q‘}o ?Ln:do A d,urq‘a &

]

ﬂ|6¢ l/

!Qué aspectos de su experiencia Erasmus son positivos para Radl? (Indica minimo 3 aspectos)

b -

¢ vsh

Lo ot o ohi

~JrSeo

Lo Crdu s Braumsomduy .

doas o [1C5¢qusta

_A P.wvlk At : noC.ex 4 S Oy b ' wavch \/
Tmh,m 15& Mhﬂ 494 l-mc'porm sm.h,;Lo.\ @ Srwa.a«-j.

{o /10 puntos
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[ COMPETENCIA GRAMATICAL Y LEXICA 1679 /20 puntos

1. ¢Qué estan haciendo?

1. EXL enka \eyando

2. Elhon eptdin ablamdo v

5. Clhas extdin  yugoundo

- . /' 8

4. Flle. ‘e waromdd o\ rdoa\, i
5. ELLOS gatdin commende™” -
6. EldasYertam bwamdo "%’!k
l/ ™5 44

T Ej— M\-of ‘\'OMD gaj,ud‘anm ITNMIBMIQ‘) _,.,c;‘
Ellas  eplom bandamdho

2. Completa el texto con los conectores del recuadro.

\ \
NINQi... -porqte N ademis ST pore‘ﬁo'—
también- pé(o () ® no..\{{i... tan;k‘oco-'

A: - ¢{Adénde vas de viaje? ¢A Perd (o] o Ecua,dou;.?/
Ademar

B: - Voy a Per Mcuador. _S_m voy a pasar unos dias en Colombia.

A:-4S?7 ¢__Tam biew vas a Colombia? \/
B: - Si, c¥s mc,\/esté al lado de Ecuador. M vamos pocos dfas.

A: - ¢Vas de vacaciones o por trabajo?

B: - No, no voy Ny de vacaciones jad) por trabajo, _ SwoO para hacer un

voluntariado.

A: - |Ah! jQué interesantel ¢Tienes preparada la documentacién, el equipaje, las vacunas...?

“

B: -No todojengo el pasaporte listo, _Peco no
ny las vacunas. | Adewass X tengo listo el visadol

A-¢ fznc eL0 \/estés tan nervioso?

B: - 18I, sil JAdiés, nos vemos!

tengo preparado el equipaje

2 /6 puntos
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. all habla con su madre por Skype y le cuenta lo que hace normalmente los
ornes. Le€ el texto y complétalo con los verbos del recuadro en la forma

Vi
sdecuada.

dt;cha/me des yﬁar
oder vef -

e}tudﬁr qupdér
acostarse

v/

“g|viernes es, sin duda, mi dia favorito, mami.  Me  Levosro ¥ muytemprano, porque
como todos los dias.

tengo clase a las 8:30 y antes deira la facultad, voy a correr al parque,

.\ \/
Cuando vuelvo a casa, _Me  dwoko , _we visto y en una hora estoy

listo. Después para ___ds ayyunol il __pre fero " un café solo y una tostada

con aceite y tomate, tan temprano no puedo v comer mucho. Entonces

voy en bicicleta a la uni.

s compafieros de clase

vt (
Alas13:00 OAMO( 20 ¥ en el comedor universitario con uno

y después voy a PARTNN \/a a biblioteca un par de horas.

Porlatarde, __ Spuedo " con unos amigos para___aacec " deporte 0
" alguna pelicula en el cine. Yo WY/ el cine

para Ves
porque es buenopara___Gprtmded «“aleman.

Més tarde, nos encontramos generalmente con mas amigosy +o/mofmo: aalgln
bar.
Cuando Jiegqo s a casa, sobre las 2:00 de la mafiana, ___2dhoy’ il

we o o
tan cansado que MM %\ directamente.”

#9 /10 puntos
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F

ION ESCRITA

@ /4 120 puntos |

gscribe Un anuncio para buscar un intercambio de espafiol:

- Preséntate

- Explica por qué escribes este anuncio

- Escribe sobre tus habilidades y experiencias

- Escribe sobre tus gustos e intereses

- Escribe sobre tus intenciones futuras

= E::gl:::l tipo de persona que estés Adecuacién _S /5 puntos

Estructura _S /S puntos
- iAhlY no olvides saludar y despedirte Graimdtica 5_/,5 zuntos

Vocabulario & /5 puntos
El texto tiene que ser de 100 palabras.

B . i St

8 34 | i PEE S & |k den

I:g‘r;l:n Gt 14 | o 13 e

A~r-i ",L' ek !@:". :
- i | deaniey BT s

SR 2 oo ooke e

2

IR
T

Be Mame Tramr y Soy otewan.
Bosco un Wk Caumbio de u;paa:ox. ;fg:m
Wablar v aprender  espamis | pero Feanbicn :
g: guedoc deapues che Lan clases
Me gusha WALSr’ (of cleporkn coms ©
{bor Yy wme  Owmcumtan salur o

W  bar Por Lo wmocke,

Ty puedesr hoblar e pamtt Wy bicy
Y buscer de nuevos achvidades
COM:io_'f- Pu:/: , b +qu¢d.u;
2ACNbI TME et '

Con mis wnfdvas conocimiumtos de
g0l | LD agar v beabapor
W SudkOamedca ek Ahuro.
Ademad Qm.ao comoces Loy culMras
h\‘.rpowabtk.'s“c‘rtaiw. B :
Poxow war 2N ppamol e U:“ g
dverhds , ammgadle Yy Aunado . X
Duicro  Qpruader 2ofasol Coun—thgo.
¢ corcep W\Sv:'ho Ak l-pu,ftaﬁa
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VI.b Ejemplo de examen realizado por una estudiante del grupo experimental 2.

X
B

COMPRENSION AUDITIVA 120 puntos

1. Valentina quiere hacer un curso de espafiol. Escucha la informacién de los

contestadores automaticos y anota los horarios de las academias de idiomas:
(CD-Via Répida, Klett. Pistas 26-28, 59")

Horarios: Horarios: Horarios:
ddlunes & Vienes Meiwnes o sebado dblwned a vierned
ACh = 44}, 4 h- 204, AV~ 28 h
52\\90\0\0;_
AN h - 4Sh

S /6 puntos

2. Escucha los dialogos y escribe en las casillas “a”, “b” o “c”, en funcién de la

informacion que dé cada academia de idiomas:
(CD-Via Répida, Klett. Pistas 29-31, 97”)

a. Estudio Espaiiol b. Centro Espaiiol c. Escuela Hispania

,El 1. Tiene profesores simpdticos y actividades culturales interesantes.

@ 2. No da la informacion sobre precios por teléfono.
4. Tiene 6 niveles diferentes.

5. Hay que reservar con cuatro meses de antelacién.

)

i

i

i

H

i

{

i

i

1

1

i

H

i

; [EI 3. Ofrece una entrevista personal para informar sobre los cursos.
1

i

3

1

i

1

i

t

i

i

1

! . are .

: @ 6. Para conseguir el certificado, los alumnos tienen que hacer un examen.
{

6‘ /6 puntos
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3. Valentina va 2 una acaggmla de idiomas y habla con su profesora Esther
Golfen
Moreno. Reilena esta flcha conlai

(CD-Via Répida, Klett. Pista 32, 67"

informacién de Valentina.

.

€' g puntos
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iVerdadero o falso?

1. De cada cien estudiantes menos de 37 sen mujeres.

2. El porcentaje de estudiantes africanos es cada vez mayor.

3. Todos los estudiantes asi4ticos son chinos.

4. En 2016 hay 9 estudiantes europeos menos que en 2012.
5. En 2012, cinco estudiantes de cada cien son estadounidenses.

6. La mayorfa de los alumnos estudian en la Facultad 1.

7. En 2012 hay tantos estudiantes australianos como en 2016.

3. En 2012 y en 2016 solo una persona de Australia estudia en la TU Braunschweig.

9. En 2016 hay més estudiantes de Braunschweig que de Asia. {ye

10. Hay estudiantes internacionales en las seis facultades de la universidad.

o oooofMkR-<
oD BX O R K ®RO™

7

|

s &

=
k|

=N

X O 0O

a /10 puntos

7. Lee este texto y haz las actividades correspondientes:

Ho]o, me llamo Radl, soy de Granada
y estudio Ingenieria Mecdnica. Este afio estoy
disfrutando de una beca Erasmus de diez
meses de duracién en Braunschweig. Os voy d
contar un poco cémo estd siendo  mi
experiencia.

Desde septiembre esfudio alemdn en un curso
intensivo de seis horas diarias, que ofrece la
oficina de relaciones internacionales. Este
CUO es un poco caro, pero es bastante
bueno. ’

También hay cursos gratuitos de diferentes
fipos, desde cursos de gramdtica hasta cursos
de conversacion. Os recomiendo que 03
apuntéis a estos cursos Porque, ademds, dan
créditos ECTS, que se pueden convalidar por
créditos de libre configuracion.

Ahora puedo mantener und conversacion mds
o menos coherente en alemdan.

El primer semesire aquf dura desde finales de
octubre hasta marzo y el segundo desde dbril
hasta agosfo. Los exdmenes son escritos U
orales, dependiendo de la asignatura.  Los
orales son hormalimente mds féclles y o veces
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se pueden hacer en inglés. Algunos profesores
permiten usar el diccionario.

Los departamentos son muy grandes. Existen
frabajos temporales para los estudiantes que se
llaman “Hiwi Jobs" para ayudar en los
departamentos, a los profesores, efc.

La ciudad es tan grande como Granada. Es
una ciudad bonita, con muchos parques, un
buen centro... una ciudad ideal para ir en pici.

En inviemno, a las 6 de la tarde, no hay nadie en
la calle, algo normal teniendo en cuenta que
anochece poco después de las cuatro y que
se pueden alcanzar temperaturas de  diez
grados bdjo cero faciimente. Normalmente
nieva algun dia desde finales de noviembre
hasta finales de febrero.

Lo gente que conozco €s o mejor de mi
experiencia. Conozco d gente de Francia,
Inglaterra, Italia, Republica Checa, Rusia,
Turquia, Canadd, Estados Unidos, México,
Brasil, China, lar India, Pakistén, Camerdn... en
los Glfimos meses hablamos cada vez mds en
alemdn y menos en inglés, nuestra lengua de
comunicacién a principios de  curso. Oftros
espafioles, que también conocen a gente de
diferentes pafses, se relacionan solo con
espafioles y no aprenden alemdni ni se integran
un poco en la socledad alemana. Para mf esto
es un error, pero cada uno hace lo gque quiere
con su Erasmus 3)

Los transportes son mMuy baratos.  Los
estudiantes vidjomos gratis en fren dentro de la



region de La Bdja Sdjonia, incluyendo Participar en un programa de intercambio, al
Homburgo y Bremen, y en la ciudad de menos una vez en la vida, es algo que le
Braunschweig vigjamos también gratis en recomiendo a fodo el mundo.

autobuses y tranvics. o

Cuando vidjo a Espafia, hormalmente vuelo
desde Bremen a Mdlaga. Hay muchas ofertas
con Ryanair.

En resumen, este afio Erasmus estd siendo uno
de los mejores de mi vida. Estoy conociendo a
mucha gente, estoy vigjando mucho a ofras
cludades alemanas y a otros pafses europeos y
estoy aprendiendo mucho en esta universidad. {

No ver a mi familia durante un largo periodo es i
duro, pero me ayuda a madurar, hablar en ofro
idioma es muy importante y conocer o gente
de ofras ciudades espafiolas y de otros paises ) L
esté camblando mi forma de ver el mundo. Sivasa eS‘fUdler en Braunschwelg y necesitas ayuda,

puedes escribirme un correo a raul22@correo.ugr.es,

Saludos,

Radl

Adaptado de un texto del sitio etsiit.ugr.es

¢Verdadero o falso? vV F
1. Los examenes esﬁritos son normalmente mas dificiles que los orales en la universidad. = 0O v
2. En enero hay muy poca gente en la calle a las 6 de Ia tarde. X 0Ov"
3. Granada es una ciudad més pequefia que Braunschweig o = e
4. En Braunschweig nieva en noviembre y en febrero. 0o o v
5. Raul no se relaciona solo con espafioles. % O -
6. A Ratil le gusta estar en Braunschweig porgue no quiere vivir con su familia. O &~
7. Radl no tiene problemas para integrarse en la sociedad alemana. & Ov
8. Radl solo habla espafiol y un poco de aleman. O o
Corrige las frases falsas:

5. Gronada es toan g ande COme Braunschiogis -

Y. €n Beamschwed meva algin veeey dla desde finales ole

hoviembre hasta Lrales de (-S;e\grgrc;_ —
— ocler Vv T
b o duro Pare Bad | NO Ve erivion su Tomdlia, w
g Raal hablo }nﬁ]és‘,—k»\mbaeﬂ,t [l :
4
$Qué aspectos de su experiencia Erasmus son positivos para Raul? (Indica minimo 3 aspectos)
A Racl le gusta conocer gda a qente de muchas ponsey’
Lo e, hablar obms | :omas"? viagor mucho v ¢oneCe
otreg (‘)0\1’5(’&’ mm‘oeos. -
A /10 puntos
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COMPETENCIA GRAMATICAL Y LEXICA /20 puntos j

hablar
besdrse corfier Jeer

Fles mackes sie jopt
- tocarda guitarra

X $Qué estén haciendo?
\ i I\C‘w\‘\'}{ ,i‘ g1 3 &=y LY ¢
f.ébJrCn Ieyév\l)\o t’l i‘DCrIOO 1CO

2.6llas eston hablando

A L
= yanos

. i 7 "
3"€stan m,\q'c:r\c\o
o JJ

4.€] hombee Cgm VV\‘)((M\CAO el reip;( :

mirgrel reloj

5. (05 animales estan, comiend o

6.6\l0¢ se Eston besando

tocand® g
i ~

Z. €\ Ir’\Ow\L.fe es-\w; 7 ;
8.6llec edon baindando

:{ /4 puntos

v 4 Completa el texto con los conectores del recuadro.

nizshi... poique " adeifids siho poxeso
también pero (%2) g NnoAXA... tampoco

A: - ¢Adénde vas de viaje? ¢A Perl (o) \// a Ecuador?

A

-~ o
B: - Voy a Perti . a Ecuador. Ac\ema.>’ voy a pasar unos dias en Colombia.

— “ - r
A:-iSI? ¢ \c\mb;c,y_q)/vas a Colombia?
B:-Si, eo C Gt Ue_ estd al lado de Ecuador. E’Q « Cco”  vamos pocos dfas.

A: - éiVas de vacaciones o por trabajo?

. \/ . NG ) p /
B:-No,novoy__ i, de vacaciones [a%) por trabajo, Sin& para hacer un
voluntariado.

A: - jAh! {Qué interesante! ¢ Tienes preparada la documentacién, el equipaje, las vacunas...?

B: -No todo, tengo el pasaporte listo, Pece -~ V\Q‘/tengo preparado el equipaje
Ny lasvacunas. |_Rere ! “¢ctbhigo listo el visadol
< [

A-i Reve estds tan nervioso?
B: - iSf, sil {Adids, nos vemos!

._S_/G puntos
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3, Ratll habla con su madre por Skype y le cuenta lo que hace normalmente los
viernes. Lee el texto y complétalo con los verbos del recuadro en la forma
adecuada.

tomar preférir vestirse ducharse desaylnar
levantarse llegar poder vef
haeer ,w’()eZ)/ almorzar estydiar guedar
aprender estar acostarse
“Elviernes es, sin duda, mi dia favorito, mama. e levanto muy temprang, porque

tengo clase a las 8:30y antes de ir a la facultad, voy a correr al parque, como todos los dias.
Cuando vuelvo a casa, pne- Auxcl\r\o }/ me. viglo Y y en una hora estoy
')’OW\C’- - -
listo. Después para ngr\ y%esc/\\{rwr\c? un café solo y una tostada
~—d

con aceite y tomate, tan temprano no puecle " comer mucho. Entonces
\

VAVA en bicicleta a la uni.

7

Alas 13:00 C'\‘)W\\Ae("to //ten el comedor universitario con unos compafieros de clase

y después voy a eshuchione v a la biblioteca un par de horas.

Por la tarde, r{u\eo\o ol con unos amigos para_hoc e / deporte o

cefero
para __vec \/ alguna pelicula en el cine. Yo M el cine

porgue es bueno para cuerevde( \/ aleman.

Més tarde, nos encontramos generalmente con mas amigosy _ v Omne S T aalgln

bar.

Cuando __\| 65 o k/a casa, sobre las 2:00 de la mafiana, %7‘ €s+oy
tan cansado que e C\(‘ue)%LQ directamente.”

A{ /10 puntos
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| EXPRESION ESCRITA 120 puntos

Escribe un anuncio para buscar un intercambio de espaiiol:

- Preséntate

- Explica por qué escribes este anuncio

- Escribe sobre tus habilidades y experiencias
- Escribe sobre tus gustos e intereses

- Escribe sobre tus intenciones futuras

= gescnb; el tipo de persona que estas Adecuacién S /5 puntos
uscando. Estructura _25 /5 puntos

- jAh!Y no olvides saludary despedirte Gramatica _ 2 /5 puntos
i Vocabulario § /5 puntos

El texto tiene que ser de 100 palabras.

| HE‘;QF

. e P :
e llamo N’mc).me.gusco 0&3&»\:{9 ACEN !/\o&uari

385(’“"‘”‘5,“"1; fenguen pmetecna es alemane |
Quiero qerenc%res; ;\00‘ 75“?3& e M nivel
Eo\e espancl es AdL i
wero LIC&IDLG:(:S‘GW%’ So&r& \og ea; ses .
nlecesantes. é Ees de wn ga?s” hls€gmo\r\a3\w
Per&e“\-(ém'gﬂ%\, Podemes hablar sohre
huestos \Dcan/s‘e.s’ y esEec‘lorl:clo\cleg ch‘ A‘
V\C"m\fgf cultucas. 55 cocvinal miy bien
y vvxe- 3\&5—\\01 \/\ns‘i*Lar los %oo\és\thg}? \
e ¥ec Codool amemcangmwhe
Renes |nleeses s\ m}\m@;hcon-\d&o\me»f "
A cotceo  electonico es 3 @ xox e
Lo telelono 04L31uZ6 78,

3

)

He enca

. Mi{ xBTS de

Adios ; Nedine

@ SO}’ Jcclroromclo\ de ﬁa\rma_cfa ¥ 3 (7\,{;6(0 '+fabo.'ar €n un

" /( . /‘_ Y, . N
inlre('nc«c:onc\\ 0\@ we g oﬂe mi o\oc#—orO\C/\C‘ Adem;\f’ ne. V\S'LO‘ v "FSC*K
v heblag cen per Lo 5&\1@ en OVcos patses egﬁmpor-icmi-e/ para Conoce do cubbee

awm bAl e'ﬂ‘)”c

134



V1.1 Ventajas e inconvenientes de las TIC desde el punto de vista del aprendizaje (Majo y Marqués, 2001).

Ventajas

Inconvenientes

Interés. Motivacion

Interaccion. Continua actividad intelectual.
Desarrollo de la iniciativa.

Aprendizaje a partir de los errores

Mayor comunicacion entre profesores y alumnos
Aprendizaje cooperativo.

Alto grado de interdisciplinariedad.
Alfabetizacion digital y audiovisual.

Desarrollo de habilidades de busqueda y seleccion
de informacion.

Mejora de las competencias de expresion y
creatividad.

Fécil acceso a mucha informacion de todo tipo.
Visualizacion de simulaciones

Distracciones.

Dispersion.

Pérdida de tiempo.

Informaciones no fiables.

Aprendizajes incompletos y superficiales.
Diélogos muy rigidos.

Vision parcial de la realidad.

Ansiedad.

Dependencia de los demés.

VI1.2 Ventajas e inconvenientes de las TIC para los aprendientes (Majo y Marqués, 2001).

Ventajas

Inconvenientes

A menudo aprenden con menos tiempo
Atractivo.

Acceso a multiples recursos educativos y entornos
de aprendizaje.

Personalizacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Autoevaluacion.

Mayor proximidad del profesor.

Flexibilidad en los estudios.

Instrumentos para el proceso de la informacion.
Ayudas para la Educacion Especial.
Ampliacion del entorno vital. Méas contactos.
Mas compafierismo y colaboracion.

Adiccion.

Aislamiento.

Cansancio visual y otros problemas fisicos.
Inversion de tiempo.

Sensacion de desbordamiento.
Comportamientos reprobables.

Falta de conocimiento de los lenguajes.
Recursos educativos con poca potencialidad
didactica.

Virus.

Esfuerzo econémico.

VII. 3Ventajas e inconvenientes de las TIC para los profesores (Majo y Marqués, 2001).

Ventajas

Inconvenientes

Fuente de recursos educativos para la docencia, la
orientacion y la rehabilitacion.

Individualizacién. Tratamiento de la diversidad.
Facilidades para la realizacion de agrupamientos.
Mayor contacto con los estudiantes.

Liberan al profesor de trabajos repetitivos.
Facilitan la evaluacién y control.

Actualizacion profesional.

Constituyen un buen medio de investigacion
didéctica en el aula.

Contactos con otros profesores y centros

Estreés.

Desarrollo de estrategias de minimo esfuerzo.
Desfases respecto a otras actividades.

Problemas de mantenimiento de los ordenadores.
Supeditacion a los sistemas informaticos.

Exigen una mayor dedicacion.

Necesidad de actualizar equipos y programas.
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