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Resumen

En este trabajo de tesis se pretende constatar la efectividad de la
implementacion de dos estrategias de feedback correctivo en la ensefanza-
aprendizaje de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) a estudiantes
universitarios extranjeros cuyas lenguas maternas son aleman o francés o inglés.
Las estrategias utilizadas consisten en reformulaciones (recasts- términos usados
como sindnimos en todo este estudio) en lengua materna y claves metalinguisticas
en espafol, entregadas en una intervencion linguistica de cinco semanas de
duracion dentro de un contexto de atencion a la forma, en la cual el objetivo
principal consiste en aumentar la precision en el uso de tres formas de presente
de subjuntivo espafiol por parte de los estudiantes extranjeros. Los resultados
indican que, en el grupo experimental, con ambas estrategias se logra posicionar
el nivel de uso de las formas objeto en un promedio superior a 90% de precispion
en un plazo de 6 semanas, y que ese nivel no disminuye de manera
estadisticamente significativa en un plazo de 30 semanas. Estos resultados
sugieren que el tratamiento de errores gramaticales en una L2 mediante feedback
correctivo es eficaz y sostenible en el tiempo, asi como también aportan evidencia
de que el uso de la L1 como apoyo en la adquisicion la L2 carece de efectos
negativos para el proceso de ensefianza-aprendizaje y posterior adquisicion de las

formas objeto del estudio.



1. Introduccidén

En adquisicion de segundas lenguas (ASL), los errores pueden definirse como
desviaciones de las normas de la lengua meta (Ellis, 1997). Los errores revelan
patrones de desarrollo de los sistemas de interlengua de los estudiantes que
aprenden una segunda lengua (L2), sefialando dénde ellos transfieren de manera
inapropiada una regla de la lengua materna (L1) a la L2 o donde sobregeneralizan
una regla de la L2 (Lightbown & Spada, 1990; 1999).

Diferentes teorias de ASL adoptan distintas perspectivas que buscan
identificar maneras que resulten mas efectivas para corregir los errores de los
estudiantes y promover los procesos internos responsables de la adquisicion de
una L2, con la finalidad ulterior de ayudar a los profesores a establecer en qué
medida los descubrimientos de la investigacion son aplicables a la practica de la
ensefianza de una L2 sobre la base de la evidencia empirica. Corregir los errores
de los estudiantes utilizando feedback correctivo (FC) es un fendmeno cuya
complejidad se refleja en la variedad de modelos propuestos (Long, 1977; Day,
1984; Chaudron, 1977; Lyster y Ranta, 1997) y también en las diferentes
taxonomias de estrategias de FC analizadas en la literatura de la ASL (Allwright,
1975; Chaudron, 1977; Seedhouse, 1995; Seedhouse, 1997; Lyster y Ranta, 1997;
Ferreira, 2003, 2006, 2007 a y b), como asimismo en la controversia que rodea a
temas tales como si es necesario corregir los errores de los estudiantes de una L2,
cuando corregir, qué corregir especificamente, como corregir y quién debe
hacerlo.

Una de las primeras definiciones de FC la proporcioné Chaudron (1988):
"Cualquier reaccién del profesor que claramente transforma, desaprueba o exige
mejorar un enunciado de un estudiante". Actualmente, el FC se considera como
una indicacién oral o escrita por parte del profesor que invita a los estudiantes a
poner atencion a la precisién de lo que dicen o escriben (Takimoto, 2006), y puede
darse en el contexto de la ensefianza de la gramatica, en el transcurso de una

actividad comunicativa o como respuesta a lo que los estudiantes escriben. ElI FC



puede producirse en la sala de clases, donde habitualmente la proporciona el
profesor u otros estudiantes, o puede producirse también en contextos naturales,
en los que habitualmente es proporcionada por hablantes nativos o no nativos.

Tomar decisiones sobre si, qué, como, cuando y quién debe corregir los
errores de los estudiantes constituye una dimension ideal de la practica, por lo que
reflexionar sobre el FC sirve tanto para evaluar, y tal vez cambiar las practicas
existentes, como asi también para desarrollar una mejor comprension de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Sobre la correccién de los errores que los estudiantes cometen durante el
proceso de aprendizaje de una L2, la investigacidbn en ASL revela que en las
clases de ensefianza de segundas lenguas se producen situaciones diversas.
Habitualmente, el FC se centra en aquellos errores que presentan una mayor
frecuencia y persistencia, y corregirlos se considera vital para el proceso y
progreso del aprendizaje (Van Lier, 1988). Sin embargo, existe también la posicion
de no corregir los errores, ya sea porque se consideran como parte natural del
proceso de aprendizaje de una L2, o porgue la efectividad del FC aun no ha sido
comprobada de manera indiscutible por la investigacion en ASL. Tal vez el mas
conocido detractor de la correccion de errores sea Stephen Krashen, cuyo Modelo
del Monitor (1982) incluye cinco hipotesis sobre la ASL. En particular, la Hipotesis
del Orden Natural, sostiene que los estudiantes adquieren las formas y estructuras
gramaticales en un orden fijo que no puede ser modificado por la instruccion.
Krashen se refiere a la correccidén de los errores como a “un gran error’ y en su
Hipétesis de la Distincién entre Aprendizaje y Adquisicién sefiala que la
correccién de los errores sélo tendria un efecto en el desarrollo del “conocimiento
aprendido” y ningun efecto en el “conocimiento adquirido”. Aunque la controversia
abarca todos los niveles linguisticos, en los ultimos afios el problema sobre la
efectividad del FC se ha tornado particularmente prominente en el debate en
contra de la correccion de errores gramaticales en la escritura de una L2
planteado por Truscott (1996, 2004, 2007), quien sostiene que el FC resulta

ineficaz y dafino y que, en consecuencia, deberia desecharse por completo.



Por otra parte, sin embargo, existen muchos estudios (Long, 1977; Lyster
1998; Doughty 1994; Doughty y Varela, 1998; Ellis Et al., 2008; Sheen et al., 2009)
qgue proporcionan evidencia empirica de que el FC puede promover el desarrollo
de la interlengua. Asi por ejemplo, estudios de Bitchener y Knoch, 2008, 2010;
Ellis et al., 2010; Sheen, 2007a han demostrado que el FC puede contribuir a la
adquisiciéon. De particular importancia para los propésitos de este estudio resultan
las investigaciones realizadas por Lyster y Ranta (1977), Lyster (1998 a y b) y
Ferreira (2007 a y b). Los resultados de investigaciones empiricas de Ferreira
(2007) demuestran la efectividad del feedback correctivo y, ademas, que (1) la
relativa efectividad de las estrategias de FC depende de multiples variables como,
por ejemplo, los aspectos especificos que se estén corrigiendo, las condiciones y
los tiempos de medicidén, o caracteristicas de los estudiantes tales como su grado
de madurez sintactica, y que (2) el mérito relativo de diversos tipos de FC continta
siendo materia de controversia.

En el contexto descrito anteriormente, esta tesis se centra en un aspecto
del FC que pretende aportar evidencia empirica que avale algunos de los
descubrimientos realizados hasta el momento dentro de la disciplina de la
linglistica aplicada.

La problematica en este estudio de tesis se acota a los siguientes tres
puntos:

a) Los efectos de la presencia de FC sobre la precisién gramatical (uso
de formas del modo subjuntivo en tiempo presente) de un grupo
experimental de estudiantes de ELE cuyas lenguas maternas son
aleman, francés e inglés versus los efectos de la ausencia de FC
sobre la precision gramatical de un grupo de control de estudiantes
de ELE con caracteristicas similares a los del grupo experimental en
un plazo de 6 semanas;

b) El efecto de dos estrategias de FC distintas en la precisién gramatical

en el corto plazo (6 semanas) en el grupo experimental.



c) Permanencia de los efectos del FC en la precision gramatical entre el
corto plazo (6 semanas) y el largo plazo (30 semanas) en el grupo

experimental;

El contexto de la investigacion esta conformado por una intervencion
linguistica basada en los principios de la Atencion a la Forma (Focus on Form,
Doughty y Williams, 1998), utilizando FC focalizado en la correccion de errores
gramaticales cometidos por estudiantes de ELE con tres formas linguisticas del
espafol que requieren uso del modo subjuntivo en tiempo presente. Las formas
objeto del estudio son:

a) Oraciones subordinadas sustantivas en posicibn de objeto con
verbos que expresan volicion, duda, sugerencia, orden, suposicion y
esperanza.

b) Oraciones subordinadas adverbiales de tiempo introducidas por la
conjuncion subordinante “cuando”.

c) Expresiones que utilizan la férmula Ser + adjetivo (masculino) + que.

En ELE el modo subjuntivo representa uno de los mayores obstaculos de
aprendizaje y adquisicion para estudiantes extranjeros. Sin embargo, a pesar de
que diversos autores han descrito algunas de las dificultades que este modo
plantea para estudiantes de ELE (Gudmestad, 2008; Collentine, 2010), no existen
estudios sobre estrategias de FC correctivo tendientes a apoyar el proceso de
aprendizaje y adquisicion de este modo espafiol, con la sola excepcion, hasta
donde sabemos, de los estudios realizados por Ferreira (2006, 2007 a y b).

Para profundizar en esta linea de investigacion, estudiamos los efectos del
FC proporcionado a los errores que cometen con las formas del modo subjuntivo,
anteriormente descritas, estudiantes de ELE; en nuestro estudio utilizamos dos de
las estrategias de FC mas estudiadas en las taxonomias de la literatura sobre
ASL: la reformulacion (recast) y las claves metalingiiisticas. En la estrategia de FC
conocida como recast, el profesor reformula toda o parte de la produccién del

estudiante, pero sin dejar en claro que se trata de una correccion. Por ejemplo:



Estudiante: “;Por qué no gusté la pelicula?”.

Profesor: “;Por qué no te gusto la pelicula?”.

Las claves metalinglisticas, por su parte, consisten en comentarios,
informacion o preguntas relacionadas con la calidad de la produccion del
estudiante, sin entregar de manera explicita la forma correcta. Por ejemplo:

Estudiante: “Me duele el mano”.

Profesor: “El sustantivo mano es femenino”.

Estudios de Lyster (1998a, 1998b) realizados en salas de clases de francés
como L2 han descubierto que la estrategia de FC consistente en la reformulacién
es la que los profesores prefieren usar para corregir errores fonoldgicos vy
gramaticales, pero que es con los errores fonolégicos que la reformulacién resulta
mas efectiva. En estos estudios, la estrategia de claves metalinguisticas demostro
ser mas efectiva para reparar errores en forma inmediata en comparacion con la
estrategia de reformulacion en el caso de los errores gramaticales orales. Lyster
sugiere que los profesores deberian usar claves metalinglisticas y no
reformulacion para corregir los errores gramaticales, debido a que las claves
metalinglisticas obligan a los estudiantes a producir sus propios enunciados, lo
cual sirve como un mecanismo interno de apresto que puede hacer que los
estudiantes noten la brecha entre sus enunciados incorrectos y la forma correcta
de la L2. Sin embargo, Oliver y Mackey (2003) descubrieron que en contextos de
instruccion linglistica explicitos, los estudiantes logran hasta 85% de asimilacion
(uptake) (reaccion de un estudiante tendiente a corregir un error tras la entrega de
FC) con las reformulaciones en casos de errores gramaticales. Mackey y Philip
(1998) descubrieron que aplicar la estrategia de FC de reformulacion en forma
intensiva tiene un efecto facilitador positivo en el desarrollo de estructuras
morfosintacticas en estudiantes avanzados.

Ferreira (2006) ha estudiado el comportamiento de diversas estrategias de
FC en la ensefianza de ELE. La investigadora clasifica la estrategia de FC de
reformulacion dentro de la categoria GAS (del inglés Giving Answer Strategy), es
decir, estrategia que entrega la respuesta correcta al estudiante, y la utilizacion de
claves metalinguisticas la incluye dentro de la categoria PAS (del inglés Prompting



Answer Strategy), es decir, estrategia que no entrega la respuesta correcta al
estudiante. Resultados de estudios empiricos realizados por Ferreira (2006,
2007) indican que las estrategias de FC de tipo PAS son mas efectivas para tratar
errores gramaticales orales, por lo cual la investigadora sugiere que los profesores
de espafiol como lengua extranjera deberian implementar en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del ELE estrategias de FC que traten de elicitar las
respuestas de los estudiantes en el caso de los errores gramaticales. Sobre el FC
de tipo PAS, Ferris y Roberts (2001) argumentan que, debido a que obliga al
estudiante a auto corregir sus errores, lo fuerza a poner a prueba lo que conoce y
lo induce a un procesamiento interno mas profundo. Ademas, al forzar al
estudiante a someter a prueba sus propias hipotesis, profundiza el procesamiento
interno y ayuda a internalizar las formas correctas.

Basados en los avances de los estudios de Ferreira y Lyster sobre la
eficacia de estos dos tipos de estrategias de FC, en el presente estudio
recogemos esa experiencia y modificamos levemente una de esas estrategias
para someter a prueba su efectividad y permanencia en el tiempo en la correcciéon
de errores de precision gramatical relacionados con el uso del modo subjuntivo por
parte de estudiantes de ELE. En el caso de la estrategia de FC consistente en
reformulaciones (del inglés recasts), se indica donde se localiza el error y se
parafrasean en la lengua materna de los estudiantes los enunciados erroneos, sin
entregar la respuesta correcta de manera explicita, a diferencia del tipo de recast
utilizado en el estudio de Ferreira, que incluye entrega de la forma deseada. Por
su parte, en la estrategia consistente en claves metalinguisticas se procede de
manera tradicional sefialando el error y entregando al estudiante una explicaciéon
metalinglistica contextualizada en espafiol sin darle la respuesta de manera
explicita. Ambas estrategias, ejemplificadas en la seccién metodoldgica, son de
naturaleza implicita, en el sentido de que no entregan la respuesta correcta de
manera directa; adicionalmente, ambas estrategias son complejas, puesto que
obligan al estudiante a auto corregir sus errores mediante procesos cognitivos que
requieren un procesamiento que idealmente deberia ayudarlos a internalizar la

formas correctas. Nuestro interés en estudiar estas dos estrategias radica en el



hecho de que, por una parte, el recast involucra un contraste que puede propiciar
de manera natural e intuitiva que los estudiantes noten la brecha entre la L1 y la
L2, en tanto que, por otra parte, para los mismos fines de notar la brecha, las
claves metalinguisticas involucran el conocimiento formal de conceptos
gramaticales, los cuales estan garantizados por el nivel de proficiencia en L2 (B-1)
de los sujetos de la muestra.

La entrega de FC se realiza en el contexto de una intervencion linguistica
de 5 semanas de duracion, basada en el enfoque de atencion a la forma, en un
contexto de interaccion comunicativa en el que las formas consideradas
corresponden a formas linguisticas “tratables”, segun la definicion de Ferris (2001)
y que se encuentran dentro de las dificultades que tradicionalmente se atribuyen al
subjuntivo espafiol en ELE.

El problema principal que ha dado origen a las discusiones sobre la
efectividad del FC se relaciona en gran medida con dificultades metodoldgicas de
disefios de investigacion que informan resultados a corto plazo o que no han
utilizado grupos de control. En una revisiéon de la literatura, Hyland y Hyland (2006)
afirman que es dificil llegar a conclusiones y generalizaciones sobre el tema,
debido a la variedad de las muestras, los disefios de investigacion y el tratamiento
de los datos. Consideramos que esta afirmacion apunta también a la necesidad de
investigar si la entrega de feedback correctivo evidencia resultados diferentes en

el corto y largo plazo.



2. Marco Tebérico

En la adquisicion del modo subjuntivo en ELE, uno de los problemas a los que nos
enfrentamos es el de no lograr dar con una explicacién que ademas de ser capaz
de unificar el fenobmeno del subjuntivo sea lo suficientemente sencilla para
explicarlo a estudiantes de ELE sin tener que recurrir demasiado a abstracciones
que no son del interés de alumnos que habitualmente sélo quieren aprender a
comunicarse con mayor precision. La gramética mostrada y presentada en la clase
de ELE tiene que tender a criterios funcionales, Utiles para los estudiantes. Sin
embargo, si analizamos gran parte de lo que se ha escrito sobre el subjuntivo, nos
encontramos con algunas contradicciones, errores de razonamiento, descripciones
de usos inexistentes e interpretaciones manifiestamente falsas. Parafraseando a
Martin-Sanchez (2005), en una concepcion de la gramatica que por lo general se
limita a enumerar contextos y efectos expresivos que se confunden con el sistema
abstracto que permite que la lengua funcione, el subjuntivo representa un ambito
de estudio interesante para la adquisicion de segundas lenguas (ASL?) por los
numerosos problemas epistemoldgicos que plantea. No se trata de ensefiar
conceptualizaciones gramaticales, sino la forma y el uso para que los estudiantes
puedan utilizarlo y comunicarse en espafiol. Por lo tanto, la presentaciéon de un
determinado contenido gramatical deberia estar supeditada a la funcionalidad y
relevancia que dicho contenido tiene para la comunicacion del estudiante no

nativo.

1 En la literatura de la especialidad se ha acufado y establecido el término ASL. Sin embargo, aln
no se establece un término para “adquisicion de lenguas extranjeras”; es debido a esta razén que,

en determinados contextos, utilizamos “segunda lengua “, “lengua extranjera” y “L2” de manera
equivalente. Sin embargo, reconocemos la diferencia técnica entre estos términos.
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2.1. Algunas dificultades de ensefianza-aprendizaje del modo
subjuntivo espafiol como lengua extranjera

En ASL se ha discutido desde distintos enfoques teodricos la posibilidad de
establecer un modelo del sistema de desarrollo gramatical que siguen los
estudiantes de una lengua dada, tanto en adquisicion natural como en la sala de
clases. La exploracion de un orden de adquisicion de las lenguas puede ser de
gran utilidad para esclarecer la dificultad de adquisicion de ciertas estructuras en
una L2. Sin embargo, estudios linglisticos de este tipo no abundan en la
adquisicion del espafiol como lengua extranjera.

En la adquisicion de la lengua materna en los niflos existe un orden
consistente y esto ha generado gran interés en los estudiosos de la ASL. Se han
destinado grandes esfuerzos para someter a prueba la “hipotesis de la identidad”,
que sostiene que la adquisicion de la L1 y una L2 se cifien a los mismos patrones
(Dulay y Burt 1974). EIl orden de adquisicion en ASL a menudo se asemeja a
aguél encontrado en la adquisicion de la L1 y pueden tener causas neuroldgicas
comunes; sin embargo, esto no ha sido confirmado, esencialmente porque las
circunstancias cognitivas y afectivas de quienes aprenden una L2 son diferentes a
las de quienes adquieren una L1.

2.1.2. Estudios de Biber, Davies, Jones y Tracy-Ventura

Para los estudiantes de espafiol como lengua extranjera, la adquisicion del
subjuntivo y su significado contintda siendo uno de los obstaculos para el éxito. Los
expertos han sostenido durante mucho tiempo que el input que los estudiantes
escuchan o leen sobre el subjuntivo tal vez sea relativamente bajo. Instrumentos
de corpus nos pueden proporcionar un calculo realista de la proporcion relativa de
las formas verbales que los estudiantes enfrentan en el subjuntivo.

Un corpus del espaiiol de Biber et al. (2006) contiene una muestra de mas
de 21 millones de palabras habladas y escritas por hablantes nativos de espafiol

en una amplia gama de registros. Los datos indican que la proporcion de formas
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del subjuntivo que producen los hablantes nativos es pequefia en comparacion
con otros paradigmas 0 conjugaciones, tales como el presente, el pretérito
indefinido y el imperfecto del modo indicativo. Este analisis muestra que el
subjuntivo, ya sea en presente o en imperfecto, alcanza sélo el 7,2% de todas las
formas verbales. Esta perspectiva no incluye los aspectos sociolinguisticos del
subjuntivo, que cuentan con cierta valoracion entre muchos hablantes de espariol
y sirve de marcador de algunas variables, como por ejemplo nivel de educacion
(Lynch 2000, Silva-Corvalan 1994).

70
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Figura 1. Frecuencia de las formas verbales en el Corpus del espafiol
por tiempo y modo (Biber et al., 2006).

Sobre la base del estudio de Biber et al. (2006) se afirma que una de las
mayores dificultades de la ensefianza-aprendizaje del modo subjuntivo espafiol en

ELE reside en que tiene una frecuencia de uso relativamente baja.

2.1.3. Bajo valor comunicativo del modo subjuntivo espaiiol

Por otra parte, la investigacion ha demostrado que las connotaciones del
subjuntivo tienen un valor comunicativo bajo (Farley 2004b; Haverkate, 2002;
VanPatten 1997). Su modalidad es dificil de descifrar en actividades auditivas o de
lectura. Ademas, el modo de muchos verbos no es facilmente notorio para los

estudiantes, a pesar de que las llamadas formas irregulares (sepa, venga, etc.)
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pueden resultar particularmente notorias en etapas tempranas del aprendizaje
(Gudmestad 2006). Adicionalmente, Montrul (2008) demuestra que heritage
speakers (hablantes de una lengua que adquieren de manera incompleta, en el
seno familiar habitualmente) de espafiol son mucho mas vulnerables a la atricion
del modo subjuntivo que a la del indicativo en sus pretéritos indefinido e
imperfecto. Si el subjuntivo es vulnerable en la competencia de este tipo de
hablantes de espafiol, no es de sorprenderse que sea particularmente dificil de
adquirir por estudiantes de espafol como L2. Esta situacion se dificulta aiun mas
cuando se trata de una caracteristica linguistica que no encuentra un correlato
facilmente transferible desde la L1, cuando es necesario establecer un mapeo
especifico entre formas morfolégicas y categorias abstractas.

La dificultad de tratamiento del subjuntivo en ELE nos obliga a considerar
dos principios clave. En primer lugar, modo y modalidad son dos fenémenos
distintos. La modalidad es cualquier expresion léxica de compromiso con el valor
de verdad de un enunciado. Adverbios como “quizas”, verbos como “insistir’ y
adjetivos como “imposible” pueden conllevar el grado en que un hablante concibe
si una oracién es verdadera, y en ese sentido estas palabras expresan modalidad.
El modo, por otra parte, es la representacion inflexional de la modalidad. EI modo
subjuntivo, como ya indicaramos, a menudo es un reflejo redundante de la
modalidad expresada en otra parte de una oracién, normalmente en la clausula
principal de oraciones que contienen una clausula nominal o adjetiva o en la

conjuncién de oraciones que contienen una clausula adverbial.

2.1.4. El concepto de “sincronia”

El concepto de timing (“sincronia”, la traduccidon es nuestra), de Lightbown, (1999)
se refiere al momento en que se puede promover de manera mas eficiente la
adquisiciébn de una segunda lengua. La investigacion ha demostrado que los
alumnos se benefician de una intervencion enfocada en formas linglisticas que
son propias de la etapa siguiente en su adquisicion de una segunda lengua, en

tanto que la intervencion dirigida a etapas demasiado anteriores o posteriores al
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nivel de desarrollo linglistico en la segunda lengua de los alumnos resulta ser
confusa o irrelevante (Pienemann 2005). La hipétesis de la "aprendibilidad"
postulada por Pienemann (2005, 2011) considera apropiado identificar la etapa del
desarrollo linguistico en que se encuentran los alumnos y apuntar a la siguiente
etapa creando o seleccionando el material apropiado para la intervencion.

Isabelli and Nishida (2005) también expresan que los estudiantes deben
estar en un punto de su desarrollo linglistico en el que puedan producir de
manera confiable clausulas subordinadas en lugar de depender de estrategias
paratacticas o servirse excesivamente de la coordinacion.

Por lo tanto, es probable que la ineficacia general de la ensefianza del
subjuntivo espafiol como lengua extranjera bien pudiera resultar de la suposicion
de que, cuando comienza a ensefarse este modo, los estudiantes ya pueden
procesar y generar una sintaxis compleja. Sin embargo, Collentine (2010)
demuestra que cuando a los estudiantes se les comienza a ensefar el subjuntivo
Su sintaxis espafiola es aun inmadura. Collentine indica que antes de que puedan
seleccionar el modo verbal de la manera que lo hacen los hablantes nativos de
espafiol, los estudiantes angléfonos de ELE deben alcanzar una etapa
determinada de madurez sintactica (es decir, no pueden seleccionar el modo en
clausulas subordinadas sino hasta que puedan producir clausulas subordinadas
de manera confiable, por ejemplo, como es necesario hacerlo en la determinacién
del pretérito indefinido e imperfecto).

Sin embargo, en la actualidad las etapas de desarrollo linguistico para una
L2 que se han identificado sélo cubren una pequefiisima fraccidon del inglés y aun
mucho menos de otras lenguas. Aunque el valor de ciertos tipos de intervencion
parece ya ampliamente aceptado e indica que el foco en las formas linglisticas es
a menudo beneficioso y en ocasiones necesario, el problema de la sincronia de la
atencion a la forma ha sido muy poco investigado y solo ha sido descrito en
términos de las secuencias de desarrollo que Pienemann, Johnston y Brindley

elaboraron para el inglés en 1988.
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Para el caso especifico del Espafiol como Lengua Extranjera, los
descriptores del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)
en Nivel B1, del blogue de usuario independiente, indican:

“Se adquiere cuando el estudiante es capaz de comprender los puntos
principales de textos claros y en lengua estandar si tratan sobre cuestiones que le
son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio; cuando
sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir
durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua; cuando es capaz de producir
textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en los que tiene

un interés personal y cuando puede describir experiencias, acontecimientos,

deseos y aspiraciones, asi como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus

planes.” (p. 26).
Especificamente para las habilidades de lectura, produccién oral y escrita,
los descriptores sefialan:

Comprension de lectura B1:
“Comprendo textos redactados en una lengua de uso habitual y cotidiano o
relacionada con el trabajo. Comprendo la descripcién de acontecimientos,

sentimientos y deseos en cartas personales.” (p. 30).

Expresion oral B1:

“Sé enlazar frases de forma sencilla con el fin de describir experiencias y hechos,

mis suefios, esperanzas y ambiciones. Puedo explicar y justificar brevemente mis

opiniones y proyectos. Sé narrar_una historia o relato, la trama de un libro o

pelicula y puedo describir mis reacciones.” (p. 30).

Expresion escrita B1:
“Soy capaz de escribir textos sencillos y bien enlazados sobre temas que me son

conocidos o de interés personal. Puedo escribir cartas personales gue describen

experiencias e impresiones.” (p. 30).
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Ateniéndonos a estos descriptores, observamos que la habilidad de
describir experiencias en pasado, narrar una historia o relato, la trama de un libro,
etc., implica el conocimiento de los aspectos perfectivo e imperfectivo expresados
por los pretéritos indefinido e imperfecto, respectivamente, del modo indicativo en
espafol. Por su parte, la capacidad de expresar suefios, esperanzas, ambiciones,
impresiones 'y reacciones personales requiere el conocimiento de la
representacion inflexional de la modalidad subjuntiva que sefala una ausencia de
compromiso con el valor de verdad de un enunciado, lo cual entrafia participacion
de los niveles semanticos y pragméticos de la lengua, habitualmente en contextos
de subordinacion.

El presente del modo subjuntivo y los pretéritos indefinido e imperfecto del
modo indicativo constituyen dos de los mayores desafios para estudiantes de ELE
incluso en un nivel avanzado. En los descriptores del MCER apreciamos que las
estructuras involucradas en tales desafios confluyen transitoriamente en el nivel

B1: describir experiencias y hechos, mis suenos, esperanzas y ambiciones; narrar

una historia o relato, la trama de un libro o pelicula y puedo describir mis

reacciones.

El MCER no proporciona los contenidos gramaticales incluidos en cada
nivel; no obstante, apreciamos en la descripcion del nivel A2 que la adquisicion y
el uso de los pretéritos indefinido e imperfecto (“sabe describir en términos
sencillos aspectos de su pasado”) se describen en el nivel inmediatamente
anterior (A2) a aquel en el que se describen la adquisicion y el uso del presente de
subjuntivo, (B1). En esta descripcion se basa el criterio de seleccidn de los sujetos
de nuestro estudio: participan sélo aquellos sujetos que demuestran sobre un 50%
de uso correcto de una estructura que el MCER ubica en un nivel inmediatamente

anterior a la estructura objeto de nuestra investigacion.

2.1.5. La “marca” diferencial

Finalmente, en relacion con la dificultad de adquisiciéon de las formas linguisticas
objeto de esta investigacion, otro de los conceptos considerados en nuestro

estudio es el de marca tipoldgica desarrollado por Greenberg en 1966. La idea
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detras del concepto indica que las oposiciones entre ciertas representaciones
lingUisticas no son simplemente opuestos polares, sino que indica, mas bien, que
un miembro de una oposicion linguistica es privilegiado respecto de otro cuando
tiene una distribucion mas amplia, tanto dentro de una lengua como también entre
varias lenguas. Denominar “marca” a esta oposicion es la forma de operacionalizar
esa condicion: el miembro con mayor distribucion se designa como “no marcado”,
con lo cual se indica que es mas basico y mas natural y frecuente que el otro
miembro, definido como "marcado”.
Sobre la base de esta caracterizacion, Eckman (1977) propone en su
Hipotesis de Marca Diferencial que:
e Aquellas areas de la L2 que difieran de la L1 y sean mas marcadas que
en la L1 seran dificiles de aprender.
e EIl grado relativo de dificultad de las areas de la L2 que sean mas
marcadas en la L1 corresponderan al grado relativo de marca.
e Aquellas é&reas de la L2 que difieran de la L1, y que no

sean mas marcadas que en la L1 no seran dificiles de aprender.

Desde un punto de vista morfolégico, el presente del modo subjuntivo
francés es mas natural y frecuente, menos marcado, que el del aleman y el inglés
(las tres lenguas maternas de los sujetos de nuestro estudio) en relacién con el
presente del modo subjuntivo espafiol. En consecuencia, es concebible suponer a
priori a modo de complemento de la HMD de Eckman que aquellas &reas de la L2

gue no difieran de la L1 y sean menos marcadas no seran dificiles de aprender.

2.1.6. Evidencia empirica reciente sobre la Adquisicion del Subjuntivo
Espafiol

Collentine (2010) sostiene que existen factores internos y externos que influencian

la adquisicion del modo subjuntivo y la seleccion modal. Los factores internos se

relacionan con el almacenamiento y el procesamiento cognitivo de los fenébmenos

linglisticos. Los factores externos son las influencias de variables sociolinguisticas

y la modalidad de ensefianza. Desde el punto de vista interno, el conocimiento del
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subjuntivo y la seleccion modal tienen escaso desarrollo incluso después de
muchas oportunidades formales de practica (Stokes y Krashen 1990; Terrell,
Baycroft, y Perrone 1987). Desde el punto de vista de la produccion, la
investigacion indica que para poder seleccionar el modo verbal de manera similar
a un hablante nativo (es decir, producir una matriz, luego una clausula
subordinada y determinar el modo de cada clausula) tal vez sea necesario realizar
un procesamiento sintactico por etapas (Isabelli y Nishida 2005). Los estudiantes
deben estar en un punto de su desarrollo linguistico en el que puedan producir de
manera confiable cldusulas subordinadas en lugar de depender de estrategias
paratécticas o servirse excesivamente de la coordinacion para relacionar ideas de,
por ejemplo, causa y efecto. Desde un punto de vista cognitivo, este tipo de
procesamiento requiere procesar informacion entre clausulas (Johnston, 1995).
Collentine (2010) infiere que otro factor lo constituye el hecho de que, dado que el
subjuntivo se limita principalmente a clausulas subordinadas, los estudiantes tal
vez no comienzan a desarrollar conocimiento del significado del subjuntivo ni de la
seleccién modal hasta que han alcanzado una determinada madurez sintactica.
Adicionalmente, la adquisicion del subjuntivo en todos los contextos se ve
dificultada por factores sociolinguisticos externos e internos. Lee y Rodriguez
(1997) y Leow (1993) sostienen que los estudiantes no notan el subjuntivo cuando
se enfrentan a él en el input comprensible, lo cual es consistente con la afirmacién
de VanPatten (1997) de que los estudiantes no prestan atencién a las propiedades
formales de la lengua cuando estan concentrados en procesar significados,
especialmente cuando la estructura en cuestion tiene un valor comunicativo bajo.
La instruccion del procesamiento (o instruccion basada en el procesamiento) se
define como aquel tipo de instruccion que se centra en la forma segun el modelo
propuesto por VanPatten (2004) y se refiere al proceso mediante el cual los
estudiantes conectan formas gramaticales y su significado. VanPatten sostiene
gue el procesamiento del input que proporciona la mera exposicion al input que se
entrega en una sala de clases es insuficiente para producir precision en la
adquisicion de una L2 y sugiere que la solucion a este problema consiste en

ensefar a los estudiantes a procesar ese input para facilitar la adquisicion de la
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gramatica subyacente, lo cual implica obligar a los estudiantes a reconocer la
gramatica en el input. Existen tres componentes basicos en esta instruccién del
procesamiento:

1. A los estudiantes se les deben proporcionar explicaciones
gramaticales.

2. A los estudiantes se les alerta sobre los problemas que pueden
encontrar en el input, en particular aguellos problemas producidos
por diferencias entre la gramaticade la L1y L2.

3. Los estudiantes deben realizar ejercicios en los que necesiten

entender la estructura en cuestion para comprender el significado.

En relacion con los efectos de la instruccion en el subjuntivo, Farley (2004b)
presenta investigacion que indica que la instruccion del procesamiento es mejor
que sOlo input estructurado (fragmentos de discurso intencionalmente
manipulados para que sean portadores de significado) para facilitar el
conocimiento del subjuntivo y las habilidades de seleccion modal. La instruccion
del procesamiento y el input estructurado son similares en que ambos se orientan
al input y al establecimiento de conexiones significativas de los alumnos con las
estructuras que estudian. Son diferentes en que la instruccion del procesamiento
anticipa cdmo los estudiantes probablemente procesaran de manera equivocada
la estructura en estudio en tareas auditivas o de lectura. Es de particular
importancia dar sugerencias a los estudiantes sobre como procesar el subjuntivo
(las actividades deben ser antecedidas por informacion explicita sobre el
procesamiento requerido). Farley (2004a) presenta resultados que muestran que
la seleccion modal mejora sustancialmente cuando se combina input estructurado
con estrategias de procesamiento de las formas de subjuntivo. En otras palabras,
el bajo valor comunicativo del subjuntivo se beneficia mucho de estrategias de
enseflanza que muestran la manera en que ese modo contiene ciertas
modalidades. Farley (2004a) demuestra que la instruccion del procesamiento
puede anular deficiencias sintacticas que puedan tener los estudiantes y asi lograr

que interpreten y produzcan la estructura con un alto grado de precision estable en
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el tiempo. Al presentar a los estudiantes formas del subjuntivo sintacticamente
estratégicas en contextos significativos, la instruccién puede llevar a incrementos
sostenidos de la precision en la seleccion modal.

Gudmestad (2008) proporciona evidencia de que en tareas de produccion la
dificultad de los estudiantes en la seleccién modal depende de la naturaleza de la
tarea que enfrentan. Demuestra que los errores en el subjuntivo aumentan cuando
los estudiantes deben producir varias partes de una oracidbn que implican
seleccion modal, y proporciona asi apoyo a la Hipotesis de la Deficiencia
Sintactica (Caramazza y Brendt, 1985). Cuando los estudiantes hablan libremente
en mondlogos, usan mucho menos formas subjuntivas que cuando so6lo deben
producir una forma verbal en una clausula subordinada. Geeslin y Gudmestad
(2008) compararon la conducta de seleccibn modal de estudiantes en una
entrevista y en tareas escritas contextualizadas para que los estudiantes optaran
por el indicativo o el subjuntivo. El andlisis de sus resultados arroja que los
estudiantes consideran una gama mas amplia de factores en la tarea escrita que
en la entrevista. En la tarea escrita las caracteristicas linguisticas de una categoria
semantica de una clausula principal y la nocién de futuridad predijeron el uso del
subjuntivo, mientras que en la entrevista la categoria semantica fue el Unico
predictor de subjuntivo. Gudmestad va mas alla de centrarse en los efectos del
tipo de tarea en la seleccién modal para comprender las asociaciones linguisticas
de los estudiantes con el subjuntivo. Gudmestad (2006) examind los factores
|éxicos y gramaticales que predicen el uso del subjuntivo y nos entrega ideas de la
manera en que el subjuntivo es integrado al sistema de la interlengua. Descubri6
gue para los estudiantes de nivel intermedio sélo las formas irregulares predecian
el uso de subjuntivo, mientras que para estudiantes avanzados, lo hacian las
formas irregulares y los verbos de volicion. Esto implica que los estudiantes
incorporan el subjuntivo inicialmente soélo al sistema verbal (es decir, lo consideran
COmo una conjugacibn mas sin ningun valor comunicativo). A medida que
progresan, el subjuntivo acumula caracteristicas léxicas (y tal vez semanticas). Es
interesante notar que en la investigacion de Gudmestad las referencias temporales

(de futuridad) y la nocion de hipotesis resultaran ser predictores pobres del
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subjuntivo en estudiantes de todos los niveles, lo cual indica que las clases |éxicas
guian a los estudiantes en la seleccion modal durante un tiempo considerable.
Collentine et al. (2002) indican que a medida que los estudiantes avanzan en su
comprension de cuando usar el subjuntivo muestran mayores signos de seleccion
modal y evidencian mas instancias de subjuntivo (usado errGneamente) en
clausulas principales. Un descubrimiento aparentemente insignificante merece
mencion aqui. Al observar atentamente sus datos de ELE, Buckwalter (2001)
sugiere que el uso incorrecto del subjuntivo puede deberse a un problema de
reduccion vocédlica mas que a una seleccion modal incorrecta. Dado este
descubrimiento, dado que las formas irregulares del subjuntivo resultan ser
particularmente notorias para los estudiantes, y dado que en el area de la ASL
actualmente no se considera el rol del desarrollo fonoldgico durante la adquisicion
de una L2, podemos afirmar que tenemos mucho que aprender sobre los efectos
del desarrollo fonoldgico del espafiol en el procesamiento del modo, del input y de
la produccién de los estudiantes.

También se ha descubierto que, incluso cuando los estudiantes se exponen
al subjuntivo en contextos de inmersion auténticos, la adquisicion del subjuntivo y
las habilidades de seleccion modal rara vez estan garantizadas. Dos estudios
recientes realizados en paises extranjeros hispanohablantes informan que las
habilidades sintacticas mejoran y que la mejoria en la seleccion modal es
evidente, aunque no sobresaliente. Isabelli y Nishida (2005) compararon las
habilidades de seleccibn modal de estudiantes que habian estudiado espafiol en el
extranjero y en Estados Unidos. Después de 4 meses, el grupo del extranjero
producia mas subordinacion y seleccibn modal mas precisa (con una precision de
entre 40% y 60%). Isabelli and Nishida (2005) también sostienen que estudiar en
el extranjero puede llevar a los estudiantes mas allad del nivel pre-sintactico.
Velasco-Zéarate (2006) examina hablantes de cursos de inmersion prolongada en
ELE cuyas lenguas maternas eran inglés y japonés. En ambos casos, cuando la
L1 carecia de una caracteristica de la L2, los participantes del estudio
malinterpretaban varias oraciones en espafiol. Velasco-Zarate (2006) sugiere que,

dado que el inglés no tiene caracteristicas comparables a las del subjuntivo
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espafiol, las malinterpretaban en oraciones de relativo. Cheng y Mojica-Diaz
(2006) descubrieron que la ensefianza formal en contextos extranjeros casi no
tenia efecto en el uso del subjuntivo de los estudiantes, aunque si favorecia su
habilidad para formar argumentos mas consistentes (sintaxis mas compleja).
Finalmente, Isabelli (2007) demostré que, en el caso de estudiantes con estudios
en el extranjero, la enseflanza explicita del subjuntivo es muy beneficiosa y
sugiere que un periodo en el extranjero ayuda a estos estudiantes a producir

sintaxis compleja.

2.1.7. Desafios actuales de la investigacion para comprender la adquisicién
del subjuntivo

Existen varias areas de investigacion que merecen atencién. Los investigadores
tienen suficientes razones para examinar las siguientes areas en relacion con el
desarrollo del subjuntivo y la adquisicion de sintaxis compleja: el rol de la
transferencia desde la L1, la pragmatica del discurso del subjuntivo, la fonologia,
caracteristicas léxicas y gramaticales que puedan predecir el uso del subjuntivo, y
los efectos o el rol de estudios en el extranjero.

Cuando el campo de la adquisicion de segundas lenguas comenz6 a
madurar a comienzos de la década de 1980 (por ejemplo, con el uso del analisis
de errores, el estudio del syllabus interno de los estudiantes) el rol de la
transferencia desde la L1 a la L2 en la adquisicion de una L2 fue relegado a un
segundo plano, principalmente porque las perspectivas provenientes del
conductismo de Skinner no explican bien los procesos de adquisicion de lenguas.
Sin embargo, perspectivas mas modernas sobre la adquisicion de lenguas
explican de manera intuitiva cuando y donde se producira transferencia en la
produccion y otras conductas linguisticas (por ejemplo, en la interpretacion de
enunciados). Las investigaciones que hemos revisado aqui indican que
necesitamos comprender mejor por qué se produce transferencia desde la L1,
particularmente cuando los estudiantes de ELE se enfrentan al modo subjuntivo
espafiol. Por otra parte, existe muy poca informacién sobre posibilidades de
remediar esta situacion, a pesar de que gran parte de la enseflanza de segundas
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lenguas esta disefiada para entregar estrategias que permitan obviar deficiencias
innatas mas alla del “periodo critico”. Incluso si la hipotesis de la vulnerabilidad de
la interface (Krashen, 1982) explicara por qué tan pocos estudiantes adultos de
ELE adquieren el subjuntivo, todavia es necesario buscar soluciones parciales
para esta dificultad psicolinguistica. En relacion con esto existe la observacion de
que el valor comunicativo del subjuntivo es tan bajo tal vez porque desempefia un
rol eminentemente pragmatico en la lengua, la cual se usa con una intencion sobre
acciones, para hablar de sus efectos o para hacer hipotesis. Realizar
interpretaciones pragmaticas del input o utilizar el subjuntivo con propdsitos
pragmaticos similares a los de un hablante nativo resulta complejo para los
estudiantes por dos razones:

En primer lugar, la habilidad para interpretar adecuadamente intenciones
pragmaticas o codificar enunciados pragmaticos con propiedad requiere que los
estudiantes comprendan la semantica locutiva (i.e., tirrealis) del subjuntivo y sus
diversos significados elocutivos (coercion, ausencia de presuposicion, etc.). En
segundo lugar, manejar las interpretaciones pragmaticas también implica que los
estudiantes puedan manejar significados entre limites de clausulas y oraciones
(Geeslin 2003). Una consideracion final sobre futuras investigaciones nos lleva de
vuelta al rol de la transferencia: Kasper (2001) y VanPatten (2004) indican que los
estudiantes recurren a estrategias universales o de su L1 cuando enfrentan una
L2, y la adopcién de estrategias similares a las nativas para enfrentar una L2 se
les escapan a los estudiantes en cualquier nivel de proficiencia. Si el uso
adecuado del subjuntivo entrafia habilidades pragméticas, es necesario entender
su relacion con el desarrollo de la pragmaética.

Gran cantidad de investigaciones han sefalado de diversa manera que las
propiedades fonolégicas de esta inflexion verbal (y sus similitudes con las del
presente de indicativo) confunden a los estudiantes o les impiden notar la forma en
el input. Arteaga, Herschensohn, y Gess (2003) muestran la manera en que la
ensefianza enfocada en la forma combinada con una sensibilizacion de los
estudiantes hacia la fonologia de la concordancia del género femenino en francés

puede resultar altamente efectiva para el aprendizaje de esta estructura. Dado que
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las caracteristicas fonolégicas del subjuntivo a menudo son tan sutiles como el uso
o eliminacion de una consonante (que es el caso de la concordancia adjetiva en
francés), investigar la utilidad del disefio de una estrategia fonolégica puede
resultar de utilidad para los estudiantes. También seria provechoso realizar
investigaciones que utilicen técnicas de ventanas moviles, rastreo ocular vy
potenciales de eventos relacionados para saber cuando o cémo los estudiantes
comienzan a notar el subjuntivo en el input escrito.

Gudmestad (2006) nos proporciona evidencia del grado en que el
subjuntivo se integra a la interlengua y cdmo esa integracion cambia con el
tiempo. Collentine y Asencion-Delaney (en prensa) demuestran como un robusto
analisis basado en un corpus que contiene los usos que los estudiantes hacen de
“copula + adjetivo” puede describir el cambio que se produce en esta estructura
con el tiempo en relacidon con asociaciones léxicas y gramaticales. Puesto que el
uso que los estudiantes hacen de la estructura cépula + adjetivo es mas bien una
funcién de factores pragmaticos (Geeslin 2003), un estudio basado en los
predictores de subjuntivo dentro de un corpus grande con estudiantes en distintos
niveles puede resultar revelador.

Finalmente, sabemos que los contextos de estudios en el extranjero tienen
efectos diferenciales para la adquisicion del subjuntivo y las habilidades de
seleccién modal. La investigacion en este sentido ha descubierto que junto con el
desarrollo del subjuntivo en estos contextos se obtienen logros sintacticos
mayores que los que se obtienen en contextos de sala de clases tradicionales
(Isabelli and Nishida 2005). Esto puede deberse al hecho de que la ganancia en
fluidez que se obtiene al estudiar una lengua en el extranjero favorece el
desarrollo sintactico de mejor manera de lo que permite la sala de clases
tradicional (O’Brien et al. 2006). De ser efectivo esto, la relacion entre habilidades
sintacticas y de subjuntivo puede resultar tener una conexion mas obvia en
contextos de estudio en el extranjero. Los efectos (benéficos u otros) de los

ambientes de inmersién sobre la seleccion modal necesitan mas investigacion.
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2.2. Transferencia Lingdistica: la L1y la Adquisicién de una L2.

Desde hace ya varias décadas se ha estudiado en detalle la transferencia
linguistica. En orden cronoldgico, existen importantes estudios a este respecto,
como, por ejemplo, los de Vildomec (1963), Gass (1983), Kellerman y Sharwood
Smith (1986), Ringborn (1987), Dechert y Raupach (1989), Odlin (1989), Gass y
Selinker (1992), Sjoholm (1995), Cook (2003), Jarvis y Pavlenko (2008).

El término “transferencia” se refiere a la incorporacion y uso de
caracteristicas de una lengua conocida en el sistema de una lengua gque se esta
aprendiendo (Gass 1983). Desde la década de 1980 se utiliza el término
transferencia de manera intercambiable con el término “influencia interlinguistica”,
a pesar de que algunos investigadores no consideran adecuado utilizar
transferencia debido a que se asocia con la nocion conductista de transferencia de
habilidades. Otro término que se utiliza con frecuencia es el de “interferencia”,
pero éste también tiene connotaciones del conductismo y, ademas, plantea la
desventaja de dirigir nuestra atencion solo a resultados negativos. En 1986,
Kellerman y Sharwood Smith propusieron utilizar el término “influencia
interlinglistica” como hiperénimo neutro del fenémeno que cubre toda la gama de
posibilidades en que el conocimiento de una lengua puede afectar el conocimiento
y el uso de otra lengua en una persona. Este término, a pesar de su
comprehensibilidad, aun no se ha instalado ampliamente en la literatura
especializada.

Existen modelos y marcos tedricos disefiados especificamente para
estudiar la transferencia y la interaccion de las lenguas en la mente (Cook 2003,
MacWhinney, 2005). En esta misma linea de investigacion, desde Ila
neurofisiologia se estd estudiando la manera en que las lenguas se almacenan y
operan en el cerebro, especialmente en el cerebro de personas que saben y
utilizan mas de una lengua. La investigacion neurolingiiistica mediante el uso de
tomografia de emisibn de positrones (PET), la imaginologia de resonancia
magnética funcional (fMRI), los registros electro y magnetoencefalograficos (EEG)
y los potenciales de eventos relacionados (ERP) ya han dado a conocer varios

importantes descubrimientos sobre la interaccion de lenguas en el cerebro
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(Emmorey, 2003, Fabbro 2002, Franceschini, Zappatore y Nitsch 2003, Greene
2005, Paradis 2004, Ullman 2006). Sin embargo, esta fase en el desarrollo de la
investigacion sobre la transferencia no estara solidamente consolidada sino hasta
dentro de varios afios mas, cuando las herramientas de la investigacion
neurolinglistica permitan una descripcion mas precisa de la naturaleza exacta de
las representaciones morfologicas, léxicas, semanticas, sinticticas, discursivas y
pragmaticas en el cerebro, y podamos entender los procesos neurolingiisticos y
neurofisiolégicos mediante los cuales se adquieren, almacenan y recuperan estas
representaciones, junto con la manera en que las representaciones de dos
lenguas diferentes se pueden asociar o incluso integrar.

La transferencia interlingliistica es discernible en la produccién de
estudiantes de una L2 (L3, L4...) en donde algunos aspectos de la estructura
(superficial o profunda) de la L1 (L2, L3...) de un hablante son sustituidos de
manera constante por una forma de la L2 (L3, L4...). Se puede establecer una
diferencia entre transferencia negativa (inhibidora, denominada interferencia) e
transferencia positiva (facilitadora, también denominada transferencia). Es
esencial no confundir ‘transferencia’ con ‘interferencia’, puesto que ésta Ultima se
refiere s6lo a los aspectos negativos de la primera. La transferencia positiva facilita
la adquisicion de material nuevo (aungque esto no impliqgue una ausencia total de
errores, puesto que en algun punto de su desarrollo lingiistico los estudiantes
pueden reemplazar el uso correcto de una caracteristica de la L2 que se parezca a
una de la L1 antes de darse cuenta de la incompatibilidad; Kellerman 1987). La
transferencia negativa, (o interferencia) se puede producir cuando el patron
transferido es distinto (aunque a veces tenga una afinidad superficial) del patron
correspondiente de la L2, con lo cual se produce la emergencia de formas
erroneas. Si el estudiante encuentra que la estructura diferente es dificil, puede
tender a evitarla o producir una representacion minimizada de ella (Schachter
1974); de este modo, los efectos de la L1 se manifiestan no en lo que el
estudiante hace (es decir, en errores) sino en lo que no hace (Seliger, 1989). El

evitar una estructura en este caso puede significar evitar el error. El evitar una
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estructura dificil también puede dar como resultado una sobre-utilizacion (o sobre-
produccion) de otra estructura (Schachter y Rutherford, 1979).

Tanto la transferencia linglistica negativa como la positiva se pueden
subdividir en interlinguistica e intralingiiistica. El primer caso lo vemos en la
influencia de la L1 sobre la L2. Sin embargo, también puede ocurrir que los errores
no reflejen el patron de la L1, sino que sean la consecuencia de transferir patrones
antiguos ya internalizados de la L2 a contextos nuevos dentro de la misma L2
(sobre-generalizacion). La transferencia interlinguistica se da en todos los niveles
de la lengua y es indudablemente mas comun y notoria en la fonologia, tanto a
nivel segmental como suprasegmental.

El uso de la L1 para aprender una lengua se considera como una mera
manifestacion de una estrategia psicoldgica universal (consciente o inconsciente),
una estrategia que se basa en el conocimiento existente para facilitar el
aprendizaje. La L1 se debe conceptualizar debidamente como un recurso- junto
con la interlengua- que los estudiantes aprovechan en el proceso de formacion de
hipoétesis de la L2 (Schachter, 1983). A modo de apoyo de esta afirmacion esta el
hecho que ciertos errores de transferencia se verifican en la totalidad de
poblaciones que comparten la misma L1, y también por la fosilizacion de ciertas
estructuras influidas por la L1 en la interlengua de los estudiantes (Ellis, 1994).
Con la transferencia definida como un proceso psicolégico, resulta obvio que se
pueden transferir s6lo aquellas reglas y estructuras de las que el estudiante esté
consciente (Meisel 1980). Por supuesto, esto no descarta la transferencia
inconsciente de otras construcciones y principios, lo cual valida la razén de ser de
la toma de conciencia selectiva y de la instruccion con la lengua como interface.

Corder (1978) no utilizaba el concepto conductista de “interferencia”,
tradicionalmente percibido como caracteristica del aprendizaje, y lo incorpora a un
marco cognitivo denominandolo “intercesion”, considerada como una estrategia de
actuacion activa por parte del estudiante. Los errores de “interferencia” pueden
entonces no resultar de la transferencia negativa, sino de “préstamos”, “el uso de
un item de una lengua- habitualmente la materna- de naturaleza léxica o

sintactica, para subsanar las deficiencias de la interlengua” (Corder, 1983). De tal
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forma, la transferencia no se considera como una estrategia de aprendizaje, sino
como una estrategia comunicativa, una técnica compensatoria sistematica para
solucionar problemas de comunicaciéon cuando no se tiene el conocimiento
necesario (recursos adecuados en la interlengua), (Corder 1983, Ellis 1994).
Mucho antes de esta conceptualizacién de Corder, Newmark (1966) habia
formulado la “hipotesis de la ignorancia”, segun la cual la interferencia de la L1
refleja ignorancia y su funcion principal es la de salvar brechas en la competencia
del estudiante.

Como lo demuestra Ringborn (1987), la transferencia es tan importante en
la comprensién como lo es en la produccién, en el sentido de que ambas son
inherentes a todo acto de comunicacién. Sugiere que la L1 constituye
“conocimiento potencial” que se puede aprovechar en la decodificaciéon (mapeo de
forma a funcion) y en la codificacion (mapeo de funcién a forma). Por ejemplo, la
influencia de la L1 en el aprendizaje del orden sintactico de una L2 no solo se
manifiesta en la interlengua del estudiante, sino también en la recepcion
(interpretacién) de esa L2. Ringbom (1987) sugiere que es la transferencia de
comprensién la que tiene mayor probabilidad de inducir un cambio en la

interlengua del estudiante.

2.2.1. Factores que influyen en la transferibilidad de algunos items

e El nivel linguistico (fonologia, Iéxico, gramética, discurso): Ellis, 1994,

e Marca: Hipotesis de Marca Diferencial de Eckman, 1977;

e Prototipicidad: Kellerman 1987,

e Distancia entre las lenguas y psicotipologia: Swain y Smith, 2001,
Callies 2006;

e Factores del desarrollo: Corder, 1978;

o Diferencias individuales: Jerzy Zybert, 2007;

e Factores sociolinguisticos: Tarone, 1982.

El nivel linglistico (fonologia, Iéxico, graméatica, discurso; Ellis, 1994): es
ampliamente reconocido que la transferencia es mas pronunciada en el sistema
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fonoldgico que, por ejemplo, en la sintaxis. La transferencia también es prevalente
en el Iéxico; mientras que la adquisicion del léxico parece verse facilitada sila L1y
la L2 estan relacionadas, hay consenso en que la transferencia es un factor
primordial a nivel del discurso, por ejemplo en lo relacionado con la prominencia
topica y la sintaxis pragmatica. Ellis plantea que la razén para esperar que la
influencia de la L1 sea mas prevalente en la articulacion, el 1éxico y el discurso que
en la sintaxis se puede deber al mayor nivel de conciencia metalinguistica de las
propiedades gramaticales en la mayoria de los estudiantes, la cual podria
permitirles ejercer mayor control sobre la forma linguistica en ese nivel, con lo cual
se inhibe la transferencia;

Marca (Eckman 1977): de acuerdo con la Hipotesis de Marca Diferencial
postulada por Eckman, las reglas esenciales de la L2 (versus las marcas
periféricas, reglas idiosincrasicas), las formas y los universales menos marcados
que las caracteristicas equivalentes en la L1 se pueden considerar mas
transferibles. Segun Eckman, las areas de dificultad que un estudiante de una L2
tendra pueden predecirse mediante la comparacion sistematica de la L1, la L2.

Prototipicidad (Kellerman 1987): Kellerman sostiene que los estudiantes
tienen percepciones de las estructuras de su propia lengua que influyen en lo que
transfieren, reflejando en ello sus ideas de lo que consideran prototipico o
semanticamente transparente en su L1. Otro fenbmeno relevante a este respecto
es la nocién de Kellerman de transferibilidad de estructuras, la cual presupone que
la percepcién de una construccion de la L1 como posible en la L2 se determina por
su supuesto status en la L1 y es inversamente proporcional a su “marca
psicolinguistica” (es decir, su rareza o singularidad percibida, su opacidad
estructural o semantica, o su excepcionalidad en cualquier otro aspecto).

Distancia entre las lenguas y psicotipologia (Swain y Smith, 2001): la
distancia real entre las lenguas es un factor en la transferencia positiva y negativa.
Por ejemplo, finlandeses que hablan sueco y aprenden inglés cuentan con
ventajas en comparacion con finlandeses que sélo hablan finlandés, aunque los
altimos manifiestan menos transferencia negativa. Asi, donde la L1 del estudiante

tiene una caracteristica equivalente a la de la L2, el aprendizaje por lo general se
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facilita. Sin embargo, la distancia percibida entre las lenguas puede ser de mayor
importancia. El concepto de psicotipologia como factor no estructural que juega un
rol en la transferencia denota la nocion que percibe el estudiante de la cercania
entre la L1 y la L2. De tal manera, los hablantes de lenguas que no se relacionan
entre ellas se enfrentaran a problemas que surgen de la dificultad intrinseca de las
estructuras de la L2, a menos que opten por evitar esas estructuras. Evitar ciertas
estructuras también puede deberse a la inesperada similitud entre la L1 y la L2
(Callies 2006), como lo verifica la tendencia entre hablantes de aleman que
aprenden inglés a evitar verbos en posicion final en inglés, estructura que es
endémica en su L1, y a favorecer, en cambio, el patrén SVO que es prototipico del
inglés. En general, se experimenta mayor interferencia cuando existen similitudes
entre estructuras equivalentes en dos lenguas, habitualmente en estrecha
relacion, que en el caso en que éstas son muy diferentes; las equivalencias rara
vez son exactas, pero los estudiantes tienden a suponer una congruencia mayor
que la real y transfieren patrones a formas y usos que de hecho no son paralelos.

Factores del desarrollo (Corder, 1978): mientras que la concepcion de la
interlengua como un continuum en constante reestructuracion con la L1 como
punto de partida sugeria que la transferencia seria mas evidente en estados
incipientes del desarrollo linglistico, algunos errores de transferencia soélo
aparecen en etapas posteriores de ese desarrollo; las posibilidades de
transferencia aumentan a medida que aumenta el conocimiento de la L2.
Asimismo, aunque la influencia de la L1 se hace méas notoria, algunos errores de
transferencia disminuyen.

Diferencias individuales (Jerzy Zybert, 2007): personalidad, edad, por
ejemplo. El sistema de la L1 de los jévenes puede no ser lo suficientemente
robusto para influir en la L2 de manera considerable. Los jovenes, ademas,
aceptan con mayor facilidad las diferencias y se ha verificado que los
adolescentes, por ejemplo, pasan por periodos de mayor transferencia en la etapa
de rebeldia y rechazo a las correcciones de los profesores.

Factores sociolinguisticos (Tarone, 1982): desde una perspectiva micro

sociolinguistica, Tarone sostiene que los estudiantes tienden a producir una mayor
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incidencia de formas cuidadas de la L2 en el habla monitoreada, mas que en
producciones espontaneas de estilo vernaculo, aduciendo que prestan mas
atencion a la forma en gque usan la lengua y es probable que hagan uso de todos
Sus recursos, incluyendo su conocimiento de la L1. También existe evidencia de
que la transferencia es mas endémica en ambientes naturales que en la sala de
clases (Ellis, 1994). Desde una perspectiva macro sociolinguistica, Odlin (2007)
sugiere que en ambientes de sala de clases, donde la preocupacién es mantener
el buen nivel de la lengua, los interlocutores usan mayor precision gramatical, se
apegan a las normas de la L2 y pueden estigmatizar las formas de la L1. Ellis
(1994) retoma las mismas ideas de la siguiente manera: “si el contexto social
requiere atencion a normas externas (manifestadas en textos de estudio o el
profesor), se evitarAd la transferencia negativa, pero, por ejemplo en la
conversacion libre, los estudiantes pueden recurrir con mayor libertad a su L1, si

esto ayuda a la comprension y promueve respuestas afectivas positivas.

2.2.2. Influenciadela Ll en laduraciéon de la adquisicion

La transferencia no es el Unico efecto de la influencia interlingtiistica en el proceso
de aprendizaje: existen otros aspectos de la variacion y diferencia entre
estudiantes atribuibles a su procedencia linglistica. Existe el peso de la evidencia
de que la similitud entre lenguas acelera la progresion del desarrollo y que los
estudiantes se encuentran un peldafio mas arriba en la escala de ese desarrollo
gracias a la ayuda de la L1 (Cazden et al. 1975; Kellerman 1987; Larsen-Freeman
y Long 1991). La situacion inversa también es posible la presencia de un patrén en
la L1 del estudiante puede prolongar la etapa de desarrollo de la L2 caracterizada
por el uso de ese patron y frenar el progreso de la adquisicién. De tal forma, la
adquisicion se puede ver afectada cuando un patron o estructura universal y
transitoria que surge en forma natural en la interlengua inicial coincide con un
patron o estructura de la L1. Es asi que un patron que corresponda a la
interlengua universal puede acelerar o retrasar la ASL, dependiendo de si la
equivalencia corresponde a un patrén que aparece ya sea tarde o temprano,

respectivamente.
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2.2.3. Evidencia empirica de la investigacion sobre transferencia

Se presenta a continuacion una sintesis de la evidencia empirica mas importante
entregada por la investigacion sobre la transferencia con anterioridad a 1990 y que

constituye las bases del resurgimiento por el actual interés en el tema:

1. Los errores no son el Unico resultado de la transferencia. Las

consecuencias de la transferencia en muchos casos son positivas (Ard y
Homburg, 1983; Ringborn, 1987). Ademas, las similitudes y diferencias
entre laLlyla L2 a menudo no llevan errores per se, sino a una produccion
general disminuida (Schachter, 1974) o a una sobreproduccion (Schachter y
Rutherford, 1979). Por otra parte, la transferencia en ocasiones se
manifiesta en la preferencia de los estudiantes por utilizar ciertas
estructuras de la lengua en lugar de otras cuando mas de una opcién es
posible en la L2 (Dagut y Laufer, 1985).
La transferencia puede afectar no soélo el ritmo y el logro final de adquisicion
de una L2; también puede afectar las vias de adquisicion, o las etapas y
secuencias por las que pasan los estudiantes a medida que adquieren
competencia en la L2 (Schumann, 1979; Stauble, 1984).

2. Contrariamente a lo que plantea la hipétesis del andlisis contrastivo (Lado,
1957; Wardhaugh, 1970), las diferencias entre la L1 y la L2 no
necesariamente producen dificultad o transferencia. Por el contrario, las
diferencias facilmente perceptibles a menudo hacen que las estructuras de
la L2 sean mas faciles de adquirir. Asimismo, son las similitudes, mas que
las diferencias, entre la L1 y la L2 las que con mayor frecuencia hacen que
los estudiantes realicen asociaciones o identificaciones interlingtisticas
entre estructuras de la L1 y la L2 (Odlin, 1989; Weinreich, 1953; Andersen,
1983).

3. La transferencia no disminuye linealmente a medida que aumentan la

competencia y la proficiencia en la L2. Aunque algunos errores de
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transferencia si tienden a disminuir cuando aumenta la proficiencia en la L2,
en muchos otros casos la transferencia aparece so6lo en etapas posteriores
cuando el estudiante ha aprendido lo suficiente de la L2 para reconocer las
similitudes entre la L2 y la L1. (Ard y Homburg, 1983).

La transferencia no soOlo puede producirse desde la L1 hacia la L2
(transferencia directa), sino también desde una L2 hacia una L3, y desde
una L2 a la L1 (transferencia reversa, Odlin, 1989)

La transferencia interactia con otros factores que, en conjunto, determinan
la transferibilidad de una determinada estructura en un contexto dado.
Algunos de los factores, ademas de los ya mencionados anteriormente, que
afectan la transferibilidad son la edad del estudiante, (Zobl, 1983), la
percepcion de la distancia entre las lenguas (relacién tipolégica) que el
estudiante conoce (Ringborn, 1987), y el grado en que la transferencia
coincide con secuencias de desarrollo y principios universales del
aprendizaje (Andersen, 1983; Gass, 1983; Schumann, 1979; Zobl, 1980).

Los efectos de la transferencia no se limitan a formas linguisticas, tales
como la estructura fonologica o morfoloégica de una palabra o la estructura
sintactica de una clausula. La transferencia también se extiende a los
significados y funciones que los usuarios de una lengua asocian con
aguellas formas. Los efectos de la transferencia se extienden, ademas, mas
alld de las formas y significados y llegan a incluir la manera en que la
lengua se usa para llevar a cabo funciones pragmaticas como, por ejemplo,
pedir excusas o0 rechazar una invitacion (Olshtain, 1983; Takahashi y
Beebe, 1987).

Las diferencias individuales entre los estudiantes pueden llevar a
diferencias individuales en el tipo y grado de transferencia que presentan.
Por ejemplo, Odlin (1989) realiz6 estudios que sugieren que la ansiedad y
la aptitud pueden producir diferencias individuales en la actuacion de los
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estudiantes, incluyendo transferencia relacionada con el acento que

presentan y el grado en que evitan ciertas estructuras de la L2.

Para muchos investigadores, estos descubrimientos han desechado la idea
de que la transferencia carece de interés. Especificamente, la experiencia ha
demostrado que la transferencia no se puede caracterizar sélo como una
actuacion basada en los habitos, como un retroceso a la L1, o como un proceso
mecanico de traspaso linguistico de una lengua a otra. Por el contrario, estos
descubrimientos han puesto de manifiesto que la transferencia es un fenébmeno
cognitivo altamente complejo que a menudo se ve afectado por las percepciones,
las conceptualizaciones, las asociaciones mentales y las opciones individuales de

los estudiantes.

2.2.4. Avances recientes sobre la transferencia: nuevas &reas de

investigacion

Los avances recientes sobre la transferencia constituyen la continuacion de
descubrimientos clasicos y reconocen mas tipos de transferencias, mayores
restricciones y mas formas en las que las lenguas que una persona conoce
pueden interactuar entre si. Estos avances se han realizado en un marco de
avances teoricos generales en ambitos de la linglistica, la psicologia, el
bilingliismo y la adquisicién de segundas lenguas.

El primer y probablemente mas importante avance en el area de la
investigacion sobre la transferencia es el creciente reconocimiento de la
importancia de la relatividad linguistica, o de la hipétesis de Sapir-Whorf para el
estudio de la transferencia. La interpretacion erronea de los argumentos de Sapir y
Whorf proviene de investigadores monolingiies que han supuesto que la teoria
describe un contexto en el que hablantes monolingiies difieren entre si porque
estan atrapados en las estructuras de pensamiento que les proporciona su lengua.
Sin embargo, este sesgo monolingtie no proviene de Whorf, uno de los pioneros
en reconocer la importancia de la conciencia multilingie y en sostener que

“restringir el pensamiento a patrones monolingles es perder el propio
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pensamiento de manera irrecuperable” (Whorf, 1956). La hipotesis de Sapir y
Whorf (o principio del relativismo linglistico) sostiene que la estructura de una
lengua afecta la manera en que un hablante conceptualiza el mundo. Incluye dos
versiones: una version fuerte, que sostiene que la lengua determina el
pensamiento y que las categorias linguisticas limitan y determinan las categorias
cognitivas; una version débil, que sostiene que las categorias linguisticas y el uso
influyen en el pensamiento y en ciertos tipos de comportamientos no linguisticos.

En 1954, Roger Brown y Eric Lenneberg, entre otros, critican el principio de
relativismo linguistico, lo reformulan y lo denominan formalmente “Hipotesis de
Sapir y Whorf”. Realizan experimentos sobre la percepcién de colores entre
hablantes de lenguas distintas que clasifican los colores de maneras diferentes.
Los investigadores concluyen a partir de sus experimentos que la correlacion entre
la disponibilidad de términos para colores y la facilidad con que se recordaban los
colores en esas lenguas se relacionaba con caracteristicas focales propias de los
colores que los hacia mas o menos codificables y no con efectos de relatividad
linglistica. Sin embargo, las interpretaciones inferidas por Brown y Lenneberg se
consideran erréneas también porque no consideran que Whorf en el principio de
relativismo no se referia a la traductibilidad de itemes Iéxicos sino mas bien a la
forma en que el uso habitual de una lengua influye en el comportamiento. Por otra
parte, desde fines de la década de los 80 estudiosos de la relatividad linguistica
han revisado los efectos de diferencias en categorizaciones linglisticas y han
descubierto relatividad no solo en el campo de la percepcion de los colores, sino
también en la percepcion espacial y temporal, asi como también en el uso social
de la lengua, evidencia que presta apoyo particularmente a la version débil del
principio de relativismo lingtistico de Sapir y Whorf.

Un segundo avance teérico de importancia que ha ganado gran aceptacion
es el marco de la multicompetencia propuesto por Cook (2003). Su teoria plantea
qgue las personas que saben mas de una lengua tienen un estado mental distinto
gue no es equivalente al de dos sujetos monolingies. Grosjean (2004) ha
presentado argumentos similares que sostienen que un sujeto bilingiie no es la

suma de dos sujetos monolingles, sino un hablante-oyente especifico con un
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sistema linguistico distinto, pero completo. Las competencias de este hablante-
oyente se desarrollan en la medida que lo requieran sus propias necesidades y la
de su ambiente. Esta posicion es ampliamente aceptada en la actualidad (Bhatia
y Ritchie, 2004). Investigaciones recientes sobre el bilingtismo y la ASL desafian
la nocion de que la competencia en la L1 es estatica, estable, y demuestran que
es un fenomeno dindmico que puede estar sujeto a influencia de una L2 o incluso
a atricion (pérdida de caracteristicas) de la L1, como ha quedado demostrado en
investigaciones sobre tareas metalinglisticas y de actuacion y procesamiento
(Cook, 2003; Pavlenko, 2000, 2008; Schmid, 2002; Schmid et al., 2004).

Un tercer avance de importancia es la reciente proliferacion de modelos y
teorias de la memoria bilingle, el procesamiento linguistico bilingtie y el Iéxico
mental bilingle. Entre las de alcance mas ambicioso se encuentran las teorias
sobre la memoria bilinglie presentadas por Schrauf y colegas, que intentan
describir el funcionamiento general de la memoria episédica y autobiogréfica
bilingle, prestando particular atencién a la interaccion entre lenguaje y memoria
(Schrauf, 2000, 2002; Schrauf y Rubin, 2003, 2004; Schrauf y Durazo-Arvizu,
2006; Schrauf, Pavlenko y Dewaele, 2003). Igualmente ambiciosos en alcance son
los modelos de procesamiento del lenguaje, que intentan integrar los diversos
niveles linguisticos que participan en la comprension y produccion de la lengua.
Los modelos se pueden subdividir en tres categorias: modelos psicolinguisticos
(De Bot, 2004b; Levelt, 1989; Kroll Y Tokowicz, 2005), modelos conexionistas
(Dong, Gui y MacWhinney, 2005) y modelos de activacion-inhibicién (Green, 1998;
Paradis, 1993). Estos modelos tratan de explicar las maneras en que los niveles
de activacibn o0 pesos asignados a conexiones especificas permiten que los
hablantes seleccionen las lenguas y produzcan mensajes coherentes. Los mas
especializados son los modelos psicolingiisticos del lexicon mental (Kroll y De
Groot, 1997). Pocos de estos modelos se han ocupado de la transferencia per se,
con excepcién, sin embargo, de los de Dong, Gui y MacWhinney, 2005; Paradis,
2004; y Su, 2001.

Recientemente ha comenzado a aparecer evidencia que sefiala que la

transferencia también se produce desde la L2 hacia la L1 (Jarvis y Pavlenko
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2008). Se trata de casos en los que queda claro que ésta no es soOlo un
mecanismo de apoyo en la L1 cuando se carece de informacion sobre la L2. La
situacion estd conformada por una compleja interaccion entre la influencia
interlinglistica y los principios naturales de la ASL que nos obligan a replantearnos
lo que sabemos sobre la transferencia desde la L1 a una L2.

Nueve teorias presentadas en “Teorias en Adquisicion de Segundas
Lenguas” de Bill VanPatten y Jessica Williams (2007) conceden diversos roles a la
L1 en sus explicaciones sobre la adquisicion de segundas lenguas. Dos de estas
teorias le conceden un rol privilegiado a la L1:

La teoria de la Induccion Auténoma le otorga un status privilegiado a la L1
en la adquisicion de segundas lenguas en el sentido de que le concede al
conocimiento de la L1 la funcién de filtro durante el procesamiento sintactico que
opera automaticamente (sin detenerse) en el procesamiento momento a momento
del input de la L2. Este filtro s6lo deja de funcionar en ocasiones en que se
producen fallas del procesamiento e interviene el dispositivo de adquisicion de
lenguas.

La teoria del CREED Asociativo-Cognitivo también le dedica un lugar
privilegiado a la L1 en la adquisicion de segundas lenguas, pero lo hace sobre la
base de una fundamentacion que nos recuerda la teoria conductista:’La atencion
aprendida en funcién de la L1 limita la absorcion (intake) del input de la L2, con lo
cual se restringe el estado final de la adquisicién de una segunda lengua” (Ellis,
1994). Segun esta teoria, como resultado de los primeros afios de desarrollo,
experiencia y socializaciéon, las neuronas quedan sintonizadas y comprometidas
con la L1, y cualquier aprendizaje de una lengua posterior (ya sea segunda,
extranjera o de algun otro modo adicional a la L1) es sesgado por esta atencién
aprendida. ElI marco de referencia de esta teoria sostiene que a los seres
humanos nos resulta muy dificil cambiar habitos y rutinas que nos son utiles. Es
como si con la linterna de nuestra L1 estuviéramos alumbrando y buscando en el
lugar equivocado pistas de lo que se supone debemos aprender ahora de una L2.
Algunas pistas son frecuentes y lo suficientemente sobresalientes, redundantes y

significativas para lograr la atencion necesaria después de cierta exposicion
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suficiente a la L2. Es posible que las pistas mas sutiles, sin embargo,
permanezcan fuera del haz de nuestra linterna, y tal vez de manera irreparable.
El lugar de la L1 en las otras teorias tiene orientacion sicologica y es mas

modesto.

2.3 Feedback Correctivo y Adquisicién de Segundas Lenguas

2.3.1. ¢, Qué es el Feedback Correctivo?

Una de las primeras definiciones de feedback correctivo (FC) la proporciona
Chaudron (1988): "Cualquier reaccion del profesor que claramente transforma,
desaprueba o exige mejorar un enunciado de un estudiante". EI FC puede
producirse en la sala de clases, proporcionada por el profesor u otros estudiantes,
0 en cualquier contexto natural entregada por hablantes nativos o no nativos.

En general, el interés de la investigacion en ASL respecto al FC ha sido
examinar la manera en que ésta afecta el proceso de aprendizaje y los cambios en
la competencia linglistica (Sheen, 2010b). El FC se puede considerar como una
manera positiva de llamar la atencion de los estudiantes de una L2 hacia formas
linglisticas erréneas en su produccion y asi mejorar su adquisicion. Los errores
pueden definirse como desviaciones de las normas de la lengua meta (Ellis, 1997)
que revelan patrones de desarrollo de los sistemas de interlengua de los
estudiantes que aprenden una segunda lengua, sefialando dénde ellos
sobregeneralizan una regla o donde transfieren de manera inapropiada una regla
de la lengua materna a la segunda lengua (Lightbown y Spada, 1990; 1999). Los
errores y el FC son parte natural del aprendizaje de la lengua. Sin embargo, de
acuerdo con Ellis (1997), el tratamiento de los errores es un proceso complejo.
Esto se puede apreciar en la variedad de modelos propuestos para su tratamiento
(Long, 1977; Day, 1982; Chaudron, 1977; Lyster y Ranta, 1997) y también en las
diferentes taxonomias de estrategias de FC analizadas en la literatura de
adquisicién de segundas lenguas (Allwright, 1975; Chaudron, 1977; Seedhouse,
1995; Seedhouse, 1997; Lyster y Ranta, 1997; Ferreira, 2003, 2006, 2007 a y b).
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En términos cognitivos, la funcion del FC es proporcionar informacion
importante que los estudiantes pueden utilizar de manera activa en la modificacion
de los errores de sus enunciados. La informacioén disponible en las estrategias
de FC permite a los estudiantes confirmar o descartar, y posiblemente modificar,
las reglas hipotéticas y las reglas transitorias de sus propias graméticas. Sin
embargo, estos efectos dependen de la velocidad de aprendizaje en las distintas
etapas de desarrollo linglistico y de la habilidad del estudiante para captar la
informacion disponible en las estrategias de FC.

En cuanto a la efectividad del FC, se han sefalado una serie de factores
gue interceden, entre los que se cuentan: (1) los rasgos particulares de la lengua
gue se corrige, (2) las condiciones para proporcionar las correcciones del profesor,
(3) lo apropiado a la etapa de desarrollo del estudiante para beneficiarse de la
correccion (tiempo del proceso) y (4) la habilidad de los estudiantes para darse
cuenta de la brecha que hay entre lo que quieren decir y lo que pueden decir, lo
gue los lleva a diferenciar entre lo que no saben y lo que saben parcialmente (la
funcién de reconocimiento; Schmidt y Frota, 1986; Swain, 1985). Cuando el FC
ocurre en respuesta a errores que surgen de manera natural en las clases de
lenguas extranjeras, se convierte en estrategias de ensefianza interesantes para
los propésitos de la ASL.

La investigacién en ASL revela que los profesores disponen de una amplia
variedad de estrategias para el tratamiento de los errores de los estudiantes
(Allwright, 1975; Chaudron, 1977; Seedhouse, 1997; Lyster y Ranta, 1997,
Ferreira, 2003, 2006, 2007). Sin embargo, solo recientemente, se han llevado a
cabo estudios relacionados con el tipo, frecuencia y efectividad de las diferentes
estrategias de FC (Lyster, 1994; Lyster y Ranta, 1997; Seedhouse, 1997; Doughty
y Varela, 1998; Lyster, 1998; Doughty, lzumi, Maciukaite y Zapata, 1999;
Doughty, 2001; Truscott y Ferris, 1990, 1996, 1999, 2007; Ferreira, 2003, 2007;
Sheen, 2007). En general, los resultados de estas investigaciones han mostrado
gue los méritos relativos de los diferentes tipos de FC son todavia una materia no
completamente resuelta, y que aun no se tiene el conocimiento claro y detallado

necesario para determinar qué estrategia seria la mas apropiada y efectiva en un
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contexto educativo particular. Es, por lo tanto, crucial y relevante investigar mas
detalles de cédmo los estudiantes responden a los diferentes tipos de estrategias
de FC, y cuales estrategias dan como resultado un cambio en el aprendizaje del

estudiante, ya sea permanente o temporal.

2.3.2. Feedback Correctivo: ¢qué, como, cuando, quién?

El FC en la ASL también se ocupa de aspectos tales como si se debe corregir,
qué, cuando y como se debe corregir y quién debe hacerlo.

En relacion con la pregunta sobre si se deben corregir los errores, en la
ASL los profesores tienen la responsabilidad de facilitar el aprendizaje, para lo
cual necesitan prestar atencién a los errores individuales de sus alumnos. No
obstante, un exceso de feedback correctivo puede acarrear un efecto negativo en
la motivacion, factor que exige sensibilidad a la forma en que los estudiantes
reaccionan a las correcciones (Lightbown y Spada, 2006). Investigaciones han
revelado que las perspectivas de estudiantes y profesores de una L2 difieren en
relacion a la conveniencia del FC. Seedhouse (1997) descubrié que algunos
profesores realizan gran cantidad de trabajo interactivo para evitar llevar a cabo
una evaluacién directa y negativa de los errores linglisticos de sus estudiantes.
Sin embargo, los estudiantes desean que el profesor corrija sus errores y también
gue haga que otros estudiantes corrijan los de sus comparfieros (Nunan, 1988);
ademas, los estudiantes prefieren que se les corrija cuando cometen errores
orales (Cathcart y Olsen, 1976; Chun y Day, 1982; Chenoweth et al., 1983).

En cuanto la pregunta sobre cuando corregir los errores, es probable que
los profesores lo hagan de inmediato o que lo dejen para tratarlos mas tarde
dentro del mismo contexto en que se produjeron. El problema con la correccién
inmediata radica en que a menudo implica interrumpir al estudiante en medio de la
produccion, practica que resulta evidentemente disruptiva y puede a la larga inhibir
la disposicion de ese estudiante a participar en clases. Aunque la correccion
inmediata de los errores en clases puede resultar embarazosa para algunos
estudiantes, para otros este tipo de correccion es precisamente lo que esperan

para poder darse cuenta de un error en el mismo momento en que lo cometen.
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Alternativamente, los profesores pueden postergar el tratamiento de los
errores, especialmente si se trata de errores tipicos que los estudiantes comparten
como grupo, en cuyo caso el tratamiento se puede utilizar como foco introductorio
para comenzar una nueva clase. No obstante, investigaciones de Long (1977) han
demostrado que el feedback correctivo se vuelve menos efectivo a medida que
aumenta el tiempo transcurrido entre el momento en que se produce el error y el
momento en que se realiza la correccion.

En relacion con el tipo de errores que se deben corregir, Ferris (2002)
sugiere que se deben corregir aquellos errores que son globales, estigmatizantes,
frecuentes y tratables. Por errores globales se entiende aquellos que interfieren
con la comprensién, en contraposicion con errores locales, los cuales no afectan la
inteligibilidad de los enunciados. Como estigmatizantes se clasifican aquellos
errores que pueden ofender a los hablantes nativos; la frecuencia se entiende en
términos relativos de mayor o menor ocurrencia en comparacioén entre distintos
tipos de errores. La “tratabilidad” se entiende en funcion de la existencia de reglas
gue los estudiantes puedan estudiar para corregir y evitar esos errores.

En cuanto al tipo de feedback correctivo que se debe utilizar, varia
conforme al tipo de error (oral, escrito, de comprension o produccion, etc.) y a las
caracteristicas especificas de los estudiantes. Chaudron (1977) elabor6 una lista
gue contiene mas de treinta estrategias que un profesor puede utilizar en caso de
errores orales. El FC incluye varias formas de respuestas que un estudiante de
una L2 recibe. Estas respuestas pueden ser explicitas (“Debes decir haga, no
hace”), o implicitas (“Si, es probable que lo haga”), y pueden o no incluir
informacion metalinguistica (‘Recuerda que el verbo debe concordar con el
sujeto.”), (Lightbown y Spada, 1999).

2.3.3. Perspectiva historica de la correccion de errores

La correccion de errores tiene una larga y controvertida historia en el ambito de la
ASL. Corregir los errores de los estudiantes, y cémo hacerlo, generalmente
depende de la perspectiva metodoldgica adoptada por el profesor. Desde un punto

de vista histérico, los modelos de ensefianza conductistas practicados en las
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décadas de 1950 y 1960, tales como el método audiolingual, enfatizaban la
correccion de errores a toda costa. Los conductistas consideraban los errores
como inevitables, pero se esforzaban por evitarlos y superarlos proporcionando
ejemplos rapidos de respuestas correctas. Sin embargo, en la década de 1970 la
investigacion en ASL comenz6 a cuestionar los modelos conductistas y el valor de
la ensefianza de la gramatica y la correccion de errores en la sala de clases de
segundas lenguas o0 lenguas extranjeras, basandose principalmente en
descubrimientos de la investigacion en ASL en ambientes naturales.

En las décadas de 1980 y 1990, algunos investigadores sostenian que la
correccion de errores no soOlo era innecesaria, sino también dafiina para la ASL.
Famoso hasta la fecha es el debate a este respecto entre Truscott y Ferris (1990,
1996, 1999, 2004, 2007). Truscott argumenta que los estudios fracasan al no
proporcionar evidencia valida de la efectividad del FC e, incluso, afirma que tal
falta de evidencia podria significar que el FC tiene un efecto dafiino para la
adquisicion (Truscott, 1996, 1999, 2004). Ferris (1999) rechaza las afirmaciones
de Truscott argumentando que no es posible desestimar la correccion de errores,
pues ésta depende de la calidad del tipo de correccion; en otras palabras, si la
correccion es clara y consistente, deberia funcionar. Tal vez el mas conocido
detractor de la correcciébn de errores sea Stephen Krashen, cuyo Modelo del
Monitor (1982) incluye cinco hipétesis sobre la ASL. La Hipotesis del Filtro Afectivo
supone que la ansiedad puede elevar el filtro afectivo de los estudiantes, lo cual
impide la fluidez en la L2. Por otra parte, la Hipotesis del Orden Natural, basada en
estudios sobre el orden de ciertos morfemas realizados por Dulay y Burt (1974)
sostiene que los estudiantes adquieren las formas y estructuras gramaticales en
un orden fijo que no puede ser modificado por la instruccion. Terrell (1983) aplico
las hipotesis de Krashen sobre la ASL en salas de clases en el Enfoque Natural,
meétodo que enfatiza el desarrollo de la competencia comunicativa en la L2 por
sobre la perfeccion gramatical. EI Enfoque Natural prohibe la correccion de
errores para evitar que aumente el filtro afectivo de los estudiantes. Segun Terrell,
los factores afectivos son mas importantes que los cognitivos en la sala de clases,

y corregir los errores de los estudiantes es negativo en términos de la motivacion.
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En este método, los profesores nunca presentan la gramatica de manera explicita
ni corrigen los errores orales de los estudiantes; corresponde a los propios
alumnos estudiar las estructuras gramaticales fuera de la sala de clases y corregir
sus propios errores (Omaggio Hadley, 2001).

El Enfoque Comunicativo de Lenguas (ECL) se hizo popular en la década
de 1980 y es de amplio uso en la actualidad. Al igual que el Enfoque Natural, el
ECL también enfatiza la competencia comunicativa y los conceptos nocio-
funcionales por sobre la ensefianza de estructuras gramaticales (Richards y
Rodgers, 1986). El objetivo del ECL es el desarrollo de la fluidez y el uso
aceptable de la L2. Puesto que se centra en el significado sobre la forma, la
correccion de los errores gramaticales no es su principal preocupaciéon. Sin
embargo, la precision gramatical siempre se evalla en este contexto (Omaggio
Hadley, 2001).

En la década de 1990, algunos investigadores comenzaron a afirmar que la
instruccion explicita de la gramatica, la correccion de errores y la focalizacion en la
forma podian facilitar la ASL (Aljaafreh y Lantolf, 1994; Doughty y Varela, 1998;
Ellis, 1993, 1994, Fotos, 1994; Long, 1996; Schmidt, 1990, 1993, 1995; Sharwood
Smith, 1993). Segun Long (1996), la evidencia negativa, es decir, lo que no es
posible en una lengua, es de vital importancia para la ASL, especialmente entre
adolescentes y adultos que aprenden una L2. Long (1996) sostiene que las
contribuciones del ambiente a la adquisiciobn estan mediadas por la atencién
selectiva y el desarrollo de la capacidad de procesamiento de la L2 de los

estudiantes.

2.3.4. Estudios empiricos sobre recasts y claves metalinglisticas

Una de las estrategias que mas ha sido investigada, dada su complejidad
estructural y funcional, es la reformulacibn de la respuesta del estudiante
o 'recast’' (Long, Inagaki y Ortega, 1997; Lyster y Ranta, 1997; Lyster, 1998;
Doughty y Varela, 1998).
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Long et al. (1997) examinaron la efectividad relativa de dos tipos de FC:
modelos de respuesta y reformulacion de la respuesta (recast) en clases de
japonés y espafiol como L2. Ellos definen la estrategia de recast como una
respuesta del profesor que reformula incidentalmente todo o parte de la expresion
del estudiante, proporcionando informacion morfosintactica relevante. Los
resultados de dicho estudio sugieren que la reformulacion de la respuesta puede
ser mas efectiva que presentar un modelo de respuesta al estudiante para lograr
un mejoramiento en el aprendizaje a corto plazo de estructuras de L2 previamente
desconocidas. La efectividad de la estrategia de reformulacion también ha sido
examinada por Lyster (1997, 1998), quien estudio las reformulaciones como
evidencia negativa (i.e. informacion de lo que es inaceptable en la lengua dada)
por parte de estudiantes jovenes de francés como L2. Sus resultados mostraron
que en el FC las reformulaciones resultaron ser el tipo de correccion de errores
mas comun usado por los profesores, y que fueron menos efectivas en términos
de asimilacién y reparacion de los errores, con mas del 70% inadvertidas por los
estudiantes. Lyster concluye, ademas, que las reformulaciones son ambiguas para
los estudiantes, porque se producen junto con otros tipos de feedback, como
repeticiones no correctivas, que pueden hacer que los estudiantes interpreten las
reformulaciones como formas alternativas de transmitir el mismo significado.

Por su parte, Doughty y Varela (1998) operacionalizan en el enfoque de
ensefianza con focalizacion en la forma (focus on form) la estrategia de
reformulacion correctiva (corrective recasting). Ellas definen dicha estrategia en
términos de dos componentes claves: una repeticion para que el estudiante preste
atencion al error, seguida por una reformulacion que contiene la forma esperada
(target-form). Los resultados de su investigacion estan basados en evidencias
empiricas proporcionadas por los estudios en adquisicion de L1 y los estudios de
clases L2. Estudios de adquisicion de L1 (Demetras, Post y Snow, 1986;
Bohannon y Stanowicz, 1988; Farrar, 1990) informan que no solamente los adultos
proporcionan evidencia negativa a los nifios, sino que estos Ultimos se percatan de
la situacion y hacen uso de esta informacion en el proceso de adquisicion.

Estudios sobre clases de L2 (Oliver, 1995; Doughty y Williams, 1998) muestran
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que los comportamientos de reformulacion aparecen de manera natural y
frecuentemente en clases de segunda lengua y que la reformulacion correctiva es
mas efectiva que dejar a los estudiantes que utilicen sus propios recursos para
lograr la tarea.

Lyster y Ranta (1997) desarrollaron una clasificacién de estrategias que se
centra en descripciones de los diversos tipos de FC proporcionados por los
profesores y la respuesta inmediata de los estudiantes a esos tipos de feedback. A
partir de este estudio investigaron la forma en que reaccionan los estudiantes ante
diferentes estrategias de feedback correctivo en salas de clases de inmersién en
francés en donde los estudiantes aprendian la L2 mediante instruccién basada en
contenidos tematicos. Clasificaron el FC entregado a los estudiantes en seis tipos:
(Las equivalencias de los ejemplos son nuestras.)

1. Correccién explicita: Entrega de la forma correcta por parte del profesor que
constituye una indicacion de que lo que el alumno dijo esté incorrecto (Por
ejemplo, “Oh, quieres decir ...”’; “Deberias decir ...”.)

2. Recast (Reformulacion): El profesor reformula toda o parte de la produccion
del estudiante, pero sin dejar en claro que se trata de una correccion (Por
ejemplo, E: “¢Por qué no gusta Mark?”. P. “;Por qué no te gusta
Mark?”).

3. Solicitud de aclaracion: Esta le indica al estudiante que su produccién no ha
sido comprendida por el profesor o que es defectuosa en algun sentido y
que es necesario repetirla o rehacerla. Una solicitud de aclaracién incluye
oraciones del tipo “¢ Disculpa?”, “¢ A qué te refieres?”.

4. Feedback metalinguistico: Contiene comentarios, informacién o preguntas
relacionadas con la calidad de la produccion del estudiante, sin entregar de
manera explicita la forma correcta (Por ejemplo, E: “Me duele el mano”; P:
“El sustantivo mano es femenino)”.

5. Elicitacion (prompts) : El profesor pide directamente al estudiante que

corrija su produccion con preguntas del tipo “¢Cémo decimos eso en

espafol?”, haciendo una pausa para que el estudiante complete la
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produccion iniciada por el profesor, o pidiéndole al estudiante que corrija su
produccion.

6. Repeticion: El profesor repite, en forma aislada, el error del estudiante, por
lo general marcandolo intencionalmente (Por ejemplo, E: “Nosotros

fueron...”; P: “Nosotros ... ¢fueron? “.

Los autores examinaron casos de reformulacion, elicitacion, solicitud de
clarificacion, feedback metalinguistico, correccion explicita y repeticion. Revisaron
estas seis estrategias de correccion de errores para determinar si se producia
uptake (asimilacién), con o sin reparacion del error. Los autores definen como
uptake el enunciado que un estudiante produce inmediatamente después de la
entrega de feedback por parte del profesor y que de alguna forma constituye una
reaccion a la intencion del profesor por llamar la atencién sobre algun aspecto del
enunciado original del estudiante. Para entender mejor la relacién entre tipos de
errores, tipos de retroalimentacion y asimilacion inmediata por parte de los
estudiantes, Lyster (1998a) realiz6 otro estudio en cuatro salas de clases de
francés a nivel de ensefianza basica, en el cual las estrategias de elicitacion,
retroalimentacion metalinguistica, solicitud de aclaracion y la de repeticion de
errores fueron reagrupadas en una sola categoria denominada negociacién de la
forma, término que captura mas adecuadamente que el término negociacién del
significado la manera en que los profesores se centran en la forma durante
interacciones comunicativas (Lyster, 1994; Lyster y Ranta, 1997). En contraste con
la funcion primordialmente conversacional del segundo término, cuyo objetivo es
resolver problemas de comunicacion y trabajar en pos de la comprensién mutua,
Lyster atribuye a la negociacién de la forma una funcion mas didactica: entregar
retroalimentacion correctiva que facilite la auto-reparacion de errores que
involucran precision y no sélo comprensibilidad (Lyster y Ranta, 1997).

Lyster (1998b) también usé los datos del estudio de 1997 para revisar la
relacion entre tipo de error y tipo de retroalimentacion. Las claves metalinglisticas
demostraron ser mas efectivas para reparar errores en forma inmediata en

comparacion con las reformulaciones o la correccion explicita en el caso de los
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errores gramaticales y de Iéxico, pero no asi en el caso de errores fonolégicos
que, claramente, se benefician mas con las reformulaciones. Lyster concluye a
partir de este estudio que las claves metalingliisticas dentro de la negociacion de
la forma proporcionan a los estudiantes mejores oportunidades para establecer
relaciones entre forma y funcién en la L2 sin interrumpir la comunicacion y
mantener al mismo tiempo el aspecto mutuo que implica la negociacion.

Estrategias de negociacion de la forma, como es el caso de las claves
metalinguisticas, utilizadas de manera separada o combinada, representan una
gran variedad de tipos de FC y ofrecen al estudiante la oportunidad de realizar una
auto-reparacion generando su propia respuesta modificada. Pueden resultar de
particular beneficio en contextos académicos en los que la continua reformulacion
de lo que los estudiantes ya saben se vuelve menos efectiva para promover la
reestructuracion de representaciones de la interlengua y la transformacion en
conducta de formas de la L2 que compiten con formas de la L1.

Lyster (1998b) descubrio que los profesores prefieren usar la negociacion
de la forma para corregir errores léxicos y la reformulacion para corregir errores
fonolégicos y gramaticales. Su estudio también revel6 que, en general, los
profesores tenian poca tolerancia a los errores fonolégicos y que, adicionalmente,
tendian a no corregir muchos errores gramaticales, pero que, cuando lo hacian,
generalmente optaban por corregirlos usando reformulaciones en lugar de claves
metalinglisticas. Lyster (1998a, 1998b) afirma que los profesores deberian usar
las claves metalinglisticas y no la reformulacion para corregir los errores
gramaticales, debido a que los estudiantes suelen no notar los errores
gramaticales en la L2 y a que las claves emtalingiiisticas en el contexto de la
negociacion de la forma obligan a los estudiantes a producir sus propios
enunciados (Swain, 1985), lo cual sirve como un mecanismo interno de apresto
que puede hacer que los estudiantes noten la brecha (Schmidt y Frota, 1986)
entre sus enunciados incorrectos y la forma correcta de la L2.

Estudios de Oliver y Mackey (2003) y Sheen (2004) confirman los
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descubrimientos de Lyster y Ranta (1997) de que la reformulacién es la estrategia
de FC mas comun de correccion de errores utilizada por los profesores. Sin
embargo, Oliver y Mackey (2003) descubrieron que en contextos de instruccion
linglistica explicitos, los estudiantes lograban hasta 85% de asimilacion con las
reformulaciones. Mackey y Philip (1998) descubrieron que la reformulacion
intensiva tenia un efecto facilitador positivo en el desarrollo de estructuras
morfosintacticas en estudiantes avanzados.

Ferreira (2003, 2006, 2007 a y b) examina de manera empirica y critica la
clasificacion de estrategias de FC de Lyster y Ranta (1997) y elabora una nueva
clasificacion que incluye dos categorias:

1. Estrategias de FC de tipo GAS: Estrategias en las que se entrega la
respuesta correcta por parte del profesor, (GAS, del inglés Giving Answer
Strategies).

e Repeticion del error con entonacion ascendente.
e Reformulacion del enunciado del estudiante, incluyendo la forma
deseada.

e Correccion explicita y entrega de la respuesta correcta.

2. Estrategias de FC de tipo PAS: Estrategias de retroalimentacion que
elicitan la respuesta deseada mediante sugerencias del profesor sin
entregar la forma correcta, (PAS, del inglés Prompting Answer Strategies).

e Claves metalinguisticas (sin repetir el error).
e Solicitud de clarificacion.
e Elicitacion desde el estudiante.

Los estudios observacionales y empiricos realizados en sala de clases y en
tutoriales inteligentes de lenguas extranjeras conducidos por la misma
investigadora son los primeros relacionados directamente con el subjuntivo
espafol y estrategias de feedback correctivo. Estos estudios seminales evidencian
que las estrategias de FC que elicitan la respuesta deseada mediante sugerencias
del profesor sin entregar la forma correcta (PAS) resultan ser mas efectivas que
las estrategias de FC que entregan la respuesta correcta por parte del profesor
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(GAS) en el tratamiento de errores gramaticales durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje del subjuntivo en espafiol como LE. Estos resultados presentan
algunas semejanzas con el estudio de Lyster y Ranta (1997) en lo que respecta a
la efectividad de las estrategias de FC estudiadas. En los estudios de Ferreira, la
mayoria de los errores fueron reparados por los estudiantes después de que el
profesor les proporcionara claves metalinglisticas. En el estudio de Lyster y
Ranta, la “negociacion de la forma” (que también incluye las claves
metalinglisticas sin entrega de la respuesta correcta) mostré6 ser mas efectiva
para tratar los errores gramaticales.

En nuestra investigacion medimos la efectividad de estas dos estrategias de
FC del tipo PAS, segun la clasificacién de Ferreira, y su permanencia en el tiempo:
la entrega de claves metalinguisticas, y una estrategia de recast de disefio propio,
que hemos denominado “reformulacién del enunciado en la lengua materna del

estudiante”, sin entrega directa de la respuesta correcta.

2.3.5. Comparacioén entre FC oral y FC escrito

Hasta el momento, en esta seccion del marco de referencia hemos abordado de
manera casi exclusiva el FC oral, que es el que nos concierne primordialmente en
nuestro estudio. Sin embargo, no deja de ser interesante el hecho de que
histéricamente el estudio del FC oral y del FC escrito se ha realizado de manera
separada, lo cual se refleja en los aspectos diferentes que abordan los
investigadores de la ASL y los investigadores de la escritura en una L2. Mientras
que los investigadores de la ASL se han preocupado principalmente de si el FC
tiene algun impacto sobre el desarrollo de la interlengua (Doughty y Varela, 1998)
o sobre la precisiébn gramatical (Ellis et all., 2008; Lyster, 2004; Sheen, 2007b;
Ferris, 2010), los investigadores de la escritura en una L2 han examinado el FC en
relacion con el contenido y la organizacion textuales y solo recientemente han
estudiado si el FC sirve para mejorar composiciones originales durante el proceso
de revision (Chandler, 2003). Vale decir, mientras los investigadores de la ASL se
han preocupado principalmente del FC en relaciéon con la manera que afecta los

procesos y resultados del aprendizaje, tales como cambios en la competencia
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lingUistica, los investigadores de la escritura en una L2 se han preocupado
principalmente de la manera en que el FC puede mejorar la competencia escrita
de manera general.

El FC oral difiere del FC escrito en varios aspectos. En primer lugar, el FC
oral puede o no ser notado por los estudiantes, dependiendo del tipo de estrategia
que se utilice. El FC escrito tiene mayores posibilidades de ser notado por los
estudiantes. En segundo lugar, el FC oral habitualmente se produce "en linea" (se
entrega de manera relativamente inmediata después de que se produce un error
por parte de los estudiantes), mientras que el FC escrito inevitablemente se
produce "fuera de linea" (existe un desfase entre el momento en que un estudiante
comete un error y el momento en que recibe FC). En tercer lugar, el FC oral se
dirige habitualmente a un estudiante en particular, aunque esta disponible para
todos los estudiantes que estén escuchando. ElI FC escrito, por el contrario, se
entrega en forma individual, cada estudiante funciona como receptor exclusivo de
ella, y no esta disponible para los demas estudiantes (a menos que expresamente
revisen las correcciones realizadas a otro estudiante). En cuarto lugar, los
estudiantes que reciben FC oral estan expuestos a mdultiples correcciones, en
tanto que los que reciben FC escrita estan expuestos solo a unas pocas.

La siguiente tabla resume estas distinciones clave entre FC oral y escrito.

FC oral FC escrito
1. La correccién puede o no notarse La correccion siempre se nota
2. Inmediato Diferido
3. Los estudiantes la escuchan en | Los estudiantes la reciben
grupos individualmente

4. Los estudiantes se exponen a |Los estudiantes se exponen solo a
varias instancias de FC que no |instancias de FC dirigidas a sus propios
necesariamente se relacionan con | errores.

SUS propios errores.

Tabla 1. Diferencias entre FC oral y escrito.

La tabla anterior indica que el medio en el que se proporciona el FC puede
influir en los efectos que tenga el FC para la adquisicion de una L2. Doughty y
Varela (1998) abordaron los efectos del FC oral y escrito en el caso de las

reformulaciones; sin embargo, no distinguen los efectos de las reformulaciones
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segun el medio (oral o escrito), por lo que sus resultados no aclaran si un medio
es superior al otro ni si los efectos positivos de las reformulaciones que informan
se podrian atribuir al FC oral o al escrito, 0 a ambos.

Otro estudio pertinente a este respecto es el realizado por Bitchener (2005),
en el que se descubrié que el FC escrito junto con una sesién oral de 5 minutos
era mas efectivo que el FC escrito solo. Aunque estos resultados sefialan la
importancia de utilizar el FC escrito y oral para mejorar la precision gramatical de
los estudiantes, no proporcionan evidencia de la relativa efectividad del FC en
cada una de estas modalidades. Podemos suponer que el FC escrito impone
menos carga cognitiva en la memoria que el FC oral, que habitualmente exige una
comparacion en vivo que obliga a los estudiantes a confiar exclusivamente en la
memoria de corto plazo. Al combinar FC oral y escrito podria ser posible optimizar
su procesamiento y asi facilitar el aprendizaje.

Asimismo, el FC escrito puede ser mucho mas complejo que el oral, puesto
que el FC escrito se dirige a varios aspectos de la escritura, por ejemplo, calidad
general, precision gramatical, retérica, complejidad sintactica, contenido,
coherencia, y otras caracteristicas del discurso escrito, mientras que el FC oral (en
el enfoque con atencion a la forma) generalmente implica llamar la atencién a
formas erréneas en la produccion de los estudiantes a medida que estas formas
van apareciendo en actividades comunicativas. Estas diferencias podrian explicar
por qué la literatura sobre FC escrito es distinta a la literatura sobre RC oral y por
qué el primero ha aparecido un poco mas tarde dentro del ambito de la ASL (Leki,
2000).

Aungue no es habitual ver un intercambio entre el FC oral y el FC escrito en
términos de metodologia o disefios de investigacion en la literatura sobre ASL- si
bien en los estudios sobre FC escrito a menudo se cita trabajos realizados en FC
oral para fundamentar resultados y robustecer argumentos del FC escrito- Sheen
(2011), sin embargo, demuestra que el FC oral y el FC escrito se pueden
investigar usando el mismo disefio de investigacion, y que la investigacion del FC
escrito en relacion con la ASL puede considerarse pertinente, dado que uno de

sus objetivos consiste en mejorar un importante aspecto de la competencia escrita

49



como es la precisidbn gramatical escrita de los estudiantes. Sheen realiza esta
afirmacién desde una perspectiva que considera el FC escrito como un tipo de
instruccion focalizada en la forma en un contexto de ensefianza comunicativo que
es eficaz para el desarrollo de la precision gramatical. Es en este sentido que
utilizamos el concepto de FC escrito en este estudio. Por otra parte, Reichelt
(2001) sugiere que, en vez de tratar la escritura en una L2 como un fin en si
misma, ésta se puede considerar como un medio para facilitar la adquisicion. Vale
decir, la ensefianza de la escritura en una L2 que incorpora FC escrito se puede
considerar como una técnica instructiva para llamar la atencion de los estudiantes
hacia las formas linguisticas que utilizan en su produccién. La manera en que
Reichelt realiza esta sugerencia es analoga y compatible con la manera en que la
investigacion en ASL considera el FC en la interaccién oral.

Sheen (2011) destaca las siguientes generalizaciones en relacién al FC
proporcionada en un contexto de sala de clases en la ASL sobre una base
empirica:

1. El FC contribuye a la adquisicion de una L2 en contextos de sala de

clases.

2. La efectividad del FC depende de que los estudiantes pongan atencién y

noten las correcciones.
3. Diferentes tipos de FC producen resultados diferentes en el aprendizaje.

4. La efectividad del FC estd mediada por muchos factores internos de los

estudiantes, tales como la motivacion, actitud y estilo de aprendizaje.

5. La efectividad del FC varia segun la forma linglistica tratada.
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2.3.6. Tipos de FC pertinentes en nuestro estudio

a) FC focalizado

Los fundamentos del FC focalizado provienen de teorias cognitivas de la ASL que
plantean que es mas probable que los estudiantes centren su atencion en
correcciones dirigidas a un solo error o a un nimero limitado de ellos, con lo cual
obtienen una mejor comprension del error y de la reparacion que se necesita (Ellis
et al., 2008). Segun la teoria de “notar la brecha” de Schmidt (1990), la atencion y
la comprension son elementos importantes para la adquisicion, por lo que se debe
corregir un tipo de error especifico de manera focal para obtener resultados
positivos. Ademas, segun Sheen (2007) los estudiantes de una L2 tienen una
capacidad de procesamiento reducida y pedirles que se concentren en varios

errores a la vez puede afectar su capacidad de procesar la retroalimentacion.

b) FC no focalizado

Gran parte de las criticas contra la eficacia del FC se refieren a la inclusion de
varios errores linguisticos de distintas categorias que implica el FC no focalizado
(Bitchener & Knoch, 2008; Sheen, 2010a). Tener que prestar atenciéon a
demasiados errores puede producir una sobrecarga cognitiva en los estudiantes
(Bitchener & Knoch, 2008, p. 204). Existen fundamentos tedricos sélidos para
pensar que el FC focalizado es mas eficaz que | no focalizado, puesto que es mas
probable que los estudiantes presten atencion a correcciones dirigidas a un solo
tipo de error (0 un nimero pequefo de ellos) y desarrollen una comprension mas
clara de ese tipo de error. Si la atencién y la comprension son importantes para la
ASL, como afirman las teorias cognitivas Schmidt, 1995; Ellis, 2005), entonces,

claramente, el FC focalizado puede producir mejores resultados.

2.3.7. Aportes al FC desde la ASL

La ASL ha considerado el FC principalmente en relacion a afirmaciones teoricas
sobre el rol del input y la interaccion (Gass, 1997; Long, 1996; Mackey, 2007a) y el

enfoque en la forma (Doughty y Williams, 1998). EI FC oral como técnica de la
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atencién a la forma en la sala de clases ha generado gran interés entre los
investigadores de la ASL y existe cada vez mas evidencia de que facilita el
desarrollo de la interlengua, a pesar de que existe menos consenso sobre el rol de
distintos tipos de FC oral (explicito vs. implicito, entrega de input vs. elicitacion;
Ellis, 2006). En este sentido, la ASL puede proporcionar informacién sobre la
manera en que se pueden abordar los problemas del FC escrito. Sin embargo,
algunos estudios de ASL gue han investigado los efectos del FC oral intensivo han
demostrado que el FC promueve el desarrollo de la interlengua cuando se centra
de manera sostenida en una sola forma linglistica (Doughty, 1994; Doughty y
Varela, 1998; Han, 2002; Long et al., 1998; Muranoi, 2000). Las diferencias entre
FC oral y escrito, que radican basicamente en enfoques metodolégicos distintos,
se pueden minimizar si se investiga el grado en que el FC focalizado puede
mejorar la precision gramatical de los estudiantes (Sheen, 2011). La investigacion
mas reciente proporciona evidencia favorable en este sentido. El FC focalizado
puede ser util para que los estudiantes: (1) noten sus errores en sus trabajos
escritos, (2) sometan a prueba sus hipétesis de manera sistematica y (3)
monitoreen la precision gramatical de sus trabajos escritos recurriendo al
conocimiento gramatical explicito que ya poseen. Por el contrario, el FC no
focalizado corre el riesgo de (1) proporcionar informacion de manera confusa,
inconsistente y asistematica, y (2) producir una sobrecarga cognitiva en los
estudiantes.

En resumen, todas estas investigaciones empiricas revelan que los grados
de efectividad de los diferentes tipos de FC todavia son una materia que necesita
continuar investigandose. No esta claro qué tan a menudo los profesores utilizan
estrategias para diferentes tipos de errores, ni qué estrategia sea la mas
apropiada y efectiva para ellos. Los estudios citados han dejado en evidencia que
el FC si facilita la ASL; sin embargo, estos estudios solo han podido demostrar un
efecto positivo en el corto plazo. En consecuencia, es crucial llevar a cabo nuevas
investigaciones de modo que se recolecte mayor evidencia empirica acerca de la
efectividad de las estrategias de FC en el contexto de ensefianza de otras lenguas

extranjeras, como el espafiol en nuestro caso.
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2.4. Adquisicion de Segundas Lenguas y Atencién a la Forma

El altimo punto de este marco da cuenta de los principios tedricos que guian y
contextualizan la intervencion linglistica en la que realizamos nuestro estudio.

Michael Long en la década de los 90 define Atencién a la Forma (FonF)
como aquella intervencion que llama la atencion sobre los elementos linguisticos a
medida que surgen incidentalmente en clases en las que el enfoque principal esta
en el significado:

“Mientras que el contenido de una clase con atencién a las formas son las
propias formas linglisticas, una intervencion con atencion a la forma ensefia
algo mas- biologia, matematicas, taller de practica, reparacién de automoviles,
etc. - y llama la atencién de los estudiantes sobre elementos linglisticos a
medida que éstos emergen incidentalmente en clases cuyo foco principal esta
en el significado y la comunicacion."

(Michael Long, 1991, p. 39.).

La atencién a la forma consiste, entonces, en poner ocasionalmente
atencion al codigo linguistico- por parte del profesor o los estudiantes- cuando esa
atencién es motivada por problemas en la produccién o en la comprension en un
contexto de interaccion comunicativa. La gran ventaja del enfoque en la forma por
sobre otros enfoques radica en que la atencion del estudiante se dirige a una
caracteristica linguistica en la medida en que lo necesite una exigencia
comunicativa, en tanto que la nocién tradicional de enfoque en las formas implica
el uso de formas linglisticas aisladas del contexto de la actividad comunicativa.
La suposicion fundamental de la instruccion mediante la atencion a la forma es
gue el significado y el uso deben ser ya evidentes para el alumno en el momento
en que se llama la atencion sobre el andamiaje linguistico necesario para
comunicarse.

En la atencion a la forma, la enseflanza de la gramatica tiene una funcién
separada de las actividades comunicativas y, no obstante, es parte integrante de
la clase como un todo. Si bien las intervenciones del profesor deben focalizar en la
forma de manera breve y sin interrumpir la comunicacion, es necesario que

existan instancias formales en las que el profesor comunique a los estudiantes
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Sus preocupaciones sobre aspectos de la lengua de manera clara e informativa.
En sesiones separadas se les puede proporcionar a los estudiantes informacion
metalinglistica especifica y explicaciones sobre aspectos linglisticos
problematicos. La atencion a la forma breve e incidental no es el momento
adecuado para explicaciones de puntos gramaticales. Cuando el énfasis esta en
entender caracteristicas de la lengua en lugar de producirlas, se les puede
proporcionar a los estudiantes ejemplos claros y explicaciones simples, y también
ensefarles como prestar atencion a cada aspecto por separado. Se pueden
incorporar principios de enfoques de ASL comunicativos, de la ensefianza basada
en tareas y cooperativo, mientras que al mismo tiempo se optimiza la posibilidad
de que los estudiantes tengan oportunidades adecuadas de usar la lengua y

recibir retroalimentacion correctiva en una amplia gama de aspectos linguisticos.

2.4.1. ¢ Atencion a qué formas?

Varios estudios han sefialado la eficacia de una intervencion que incluya atencién
a la forma en comparacién con aquéllas que no la incluyen. Catherine Doughty y
Jessica Williams (1998) han determinado que la atencion a la forma puede ser
aplicada a la gran mayoria de las formas de una L2 que los estudiantes tengan
que aprender, lo cual no significa que la atencion a la forma sea adecuada para
todas las formas y en cualquier momento ni que la adquisicion de una segunda
lengua no sea posible sin atencién a la forma, sino mas bien significa que puede
ser una metodologia efectiva, dadas las habituales limitaciones de la adquisicion
de una segunda lengua en el contexto de una sala de clases.

En ese contexto, tal vez la mas obvia sea la tradicion de larga data que
consiste en elegir formas que parecen ser problematicas para un grupo especifico
de estudiantes. Los errores de los alumnos o el nivel de dificultad que una forma
les plantea son la base de la mayoria de las intervenciones remediales. Una
ventaja de esta tradicion consiste en que la informacion sobre los errores de los
alumnos es de facil y rapido acceso para que los profesores con experiencia
puedan investigar y decidir un curso de accion (Newman, 1992). No es necesario

esperar los resultados de prolongadas investigaciones para implementar
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decisiones relativas al enfoque en la forma. Ahora bien, la intuicién y experiencia
del profesor, junto con la evidencia de la evaluacion de las necesidades y la
dificultad de los estudiantes por si solas pueden ser insuficientes o, por lo menos,
pueden no ser la base mas efectiva para tomar decisiones sobre la intervencion.
Aunque el perfil de los alumnos es un interesante punto de partida para tomar
decisiones sobre la atencion a la forma, decisiones informadas por la investigacion
sobre la adquisicion y la aprendibilidad pueden resultar mas eficientes y mas
efectivas al largo plazo.

Sin embargo, basar estas decisiones en los resultados de investigaciones
no esta libre de problemas. Uno de los mayores obstaculos es que las
investigaciones a menudo arrojan resultados contradictorios. Lightbown (1985),
por ejemplo, describe el confuso orden de adquisicion que muestran las
investigaciones. Pienemann (2005, 2011) sostiene que debido a las secuencias de
adquisiciébn no es posible que los estudiantes adquieran- y por lo tanto no es
posible ensefiar- estructuras que estan mas alla de la etapa real de desarrollo
linguistico de los estudiantes.

A menudo se ha explicado las etapas de desarrollo lingliistico en términos
de una complejidad y capacidad de procesamiento en aumento, que generalmente
se desplaza hacia la adquisicién. Probablemente, el trabajo mas conocido en el
area de etapas de desarrollo linguistico sea el de Pienemann y Johnston (1988).
Basicamente, sus resultados indican que las construcciones que involucran poca
manipulacion de elementos o pocas exigencias de la memoria de corto plazo
tienden a ser adquiridas tempranamente. Segun Pienemann, existen bases
cognitivas independientes de las estrategias de procesamiento de la lengua que
restringen la produccion de los estudiantes. Las estrategias tienen raices
cognitivas tales como la “notoriedad” perceptiva y la continuidad de los elementos.
Cada etapa es un prerrequisito para la siguiente y los estudiantes van sorteando
estas restricciones de una por una. Al comienzo, los estudiantes tienen muchas
restricciones para separar y desplazar los elementos, y producen basicamente
formulas. Gradualmente, a medida que pasan por cada etapa, comienzan a

desplazar los elementos en sus oraciones y establecen relaciones de larga
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distancia. Dentro de cada etapa se puede encontrar evidencia de adquisicion en la
extension de las operaciones aprendidas a un rango mas amplio de contextos.
Este proceso puede ser concurrente con la aparicion de la etapa siguiente. Segun
Pienemann, no es posible aprender- y en consecuencia no es posible ensefiar-
una estructura que esta fuera de la etapa real de desarrollo linglistico del
estudiante. Spada y Lightbown (1998), en cambio, sostienen que una intervencién
linglistica con formas que estén mas alla del estadio de desarrollo lingtistico de
los estudiantes puede tener efectos a largo plazo que no necesariamente se notan
de inmediato. No obstante, el inventario documentado de las secuencias de
desarrollo linglistico de una L2 es escaso e insuficiente para disefiar estrategias
de intervencion linglistica. Aun cuando sabemos cada vez mas sobre las formas
linglisticas que se desarrollan en secuencia, los resultados de muchos estudios
parecen indicar que la instruccion formal no puede cambiar este desarrollo, pero
puede acelerar el progreso a través de una secuencia de adquisicion establecida.

Las secuencias de desarrollo también han sido atribuidas a diferencias
tipoldgicas entre las formas y se han ofrecidos pruebas y predicciones (Greenberg,
1996; Croft, 1990). Las explicaciones tipoldgicas se basan en la idea de que las
estructuras que son raras entre las lenguas tienden a aprenderse mas tarde, si
llegan a aprenderse, y, al contrario, las formas que son relativamente comunes se
aprenden tempranamente, sin rendirse debida cuenta de por qué éste sea el caso.
Se han propuesto diversas explicaciones de la relativa facilidad y orden de
adquisicién de varias formas linguisticas y la mayoria de ellas caen dentro de las
siguientes categorias:

a) Notoriedad del input: si los estudiantes notan ciertas formas, por cualquier
razon, es probable que las adquieran antes que otras formas que no han
notado.

b) Funcion comunicativa o importancia en el output: incluso si los estudiantes
notan una forma, o si se la sefiala a través de la instruccion, sin una
necesidad comunicativa, o si las formas no cumplen alguna funcién
significativa, la adquisicion puede verse retrasada.

c) Dificultad propia de las reglas: los estudiantes tienden a adquirir las reglas
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"més faciles" en forma temprana y en realidad tal vez nunca aprendan las
reglas "dificiles". La definicion de "facil" incluye la complejidad funcional y

formal, la confiabilidad, el alcance y la prototipicidad.

a/b) Notoriedad del input y funcibn comunicativa: ésta es un area de gran
interés para la ASL, puesto que, a diferencia de la situacion de la Graméatica
Universal, que aparentemente tiene secuencias de adquisicion inmutables, es
posible cambiar el nivel de notoriedad en el input y alentar a los estudiantes a
notar aquello que en otras circunstancias podrian no notar. Una posibilidad tan
promisoria como la notoriedad y la funcibn comunicativa nos lleva de inmediato a
la pregunta sobre qué es lo que hace que los estudiantes noten o ignoren las
formas en el input. Como ya hemos sefalado, la frecuencia de aparicion de la
forma podria ser una caracteristica. Sin embargo, también estd claro que la
frecuencia no puede ser la Unica caracteristica. Formas tales como articulos y el
género que conllevan son frecuentes y, sin embargo, parecen carecer de
notoriedad para los estudiantes de una L2. Harley (1993) sostiene que hay poca
motivacion semantica o comunicativa en los articulos y que asignarles mal el
género no produce pérdida de significado. Entonces, la funcion pragmatica que los
estudiantes perciben en la forma seria también una caracteristica que merece ser
considerada.

c) Dificultad propia de las reglas: la relativa dificultad de adquisicion no se limita
a relaciones de implicacion, complejidad de procesamiento o perceptibilidad.
Algunas reglas linglisticas son evidentemente mas faciles de aprender y se
aprenden antes que otras. La distincion entre "facil" y "dificil* a pesar de su larga
data no es clara todavia. Por ejemplo, es valido preguntarse si es realmente
adecuado decir que el sistema de la morfologia verbal del inglés es facil de
aprender, ya que la "s" de la tercera persona singular en presente contindia siendo
un gran problema para muchos estudiantes. Aunque el aspecto de la concordancia
pueda estar claro, existe distancia entre el verbo y el sujeto con el que debe
concordar, lo cual la convierte en una forma aparentemente simple que resulta

dificil de adquirir y usar. La complejidad funcional, es decir la multiplicidad de
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relaciones entre forma y funcion es otro aspecto que se debe considerar; asi, por
ejemplo, la palabra "die" en aleméan marca tanto el plural y el singular de los casos
nominativo y acusativo, y podemos entonces suponer que reglas que son formal y
funcionalmente complejas se aprenden mas tarde. Al analizar la dificultad, es
importante distinguir ente adquisicion y uso. DeKeyser y Sokalski (1996) sefialan
que algunas formas son faciles de notar y comprender, pero dificiles de producir.
Otras formas pueden ser dificiles de notar, pero una vez notadas y aprendidas son
producidas con facilidad. Ademas, algunas reglas de uso son tan complejas que
no pueden ser explicadas con claridad, incluso por linguistas. En estos casos, en
lugar de tratar de ensefiar todas las reglas del sistema para una determinada
forma, se aconseja ensefiar con ejemplos de items y memorizar cada ejemplo. En
el caso de reglas semanticamente complejas, como es el caso de la diferencia
entre el pretérito indefinido y el imperfecto en espafol, Hulstijn (1995) sugiere que
éstas se deben aprender con "feeling" y la intervencion debe limitarse a unas
pocas reglas practicas junto con exposicion reiterada a ejemplos.

Hasta el momento, determinar qué es una regla facil o una dificil es un tema
complejo, y las implicancias pedagoégicas de tal determinacion no son
inmediatamente evidentes. Pica (1985) sugiere que es la adquisicion de reglas
faciles, especialmente las que aplican a formas no notorias, la que mas se
beneficia con la instruccion. Por otra parte, indica también que las reglas faciles
son bastante simples como para que los estudiantes las descubran solos, por lo
cual podrian no ser las mas indicadas para ensefar. Entonces, dadas las
limitaciones que impone el tiempo de una intervencién, ¢deberiamos ensefar
primero las reglas faciles, suponiendo que sirven de base para la adquisicion de
las menos faciles, las cuales se aprenderan mediante exposicibn? Pero, como
hemos visto, no resulta facil definir el concepto "facil" para estos casos.

Una vez realizada la eleccion de entre las muchas potenciales formas
dificiles de una L2, las decisiones siguientes asumiran principalmente una posiciéon
proactiva en la que las formas de la L2 son identificadas por el profesor, que debe
también considerar como implementara la atencion a la forma en la intervencion.

Estas decisiones se deberian basar en los resultados de investigaciones sobre la
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aprendibilidad de las formas y también en estudios que hayan abordado los
procesos de aprendizaje en adultos que aprenden una L2.

2.4.2. Opciones de intervencion linglistica de la atencion a la forma

Una opcion de la atencion a la forma es la de asumir una posicion proactiva o una
reactiva. Una posicion proactiva implica la seleccion a priori de un aspecto de la L2
sobre la cual enfocarse, en tanto que una posicion reactiva requiere que el
profesor conozca y esté preparado para enfrentar las diversas dificultades de
aprendizaje de sus alumnos a medida que éstas van manifestandose. Ambas
posiciones son razonables y pueden resultar efectivas dependiendo del contexto
especifico de la sala de clases. En el caso de la posicion proactiva, en la cual el
profesor debe determinar qué formas son potenciales candidatas para el enfoque
en la forma, y en qué momento lo son, Catherine Doughty y Jessica Williams
(1998) basan sus sugerencias en consideraciones combinadas sobre las
diferencias individuales de los alumnos, las secuencias de desarrollo linguistico
necesarias para el aprendizaje, la calidad del input, la complejidad
formal/funcional, y la influencia de la lengua materna en los procesos de ASL. La
posicion reactiva es la que aparentemente Long tenia en mente cuando definié la
atencion a la forma.

La posicidn reactiva parece ser mas coherente con los objetivos generales
de la ensefianza de lenguas. Existen varias ventajas en la adopcion de una
posicion reactiva. Por ejemplo, la dificultad de tener que elegir determinadas
formas disminuye en cierta forma. La opcion se restringe a errores del alumno en
la sala de clases que son “nocivos". De tal manera, la preocupacioén principal de un
profesor que adopta una posicidn reactiva consiste en resistirse a poner atencion a
errores que pueden no ser propicios a la atencién a la forma; ademas, el profesor
no debe tener como objetivo una intervencion que esté demasiado lejos de la
etapa de desarrollo linguistico de sus estudiantes. Sin embargo, incluso si las
limitaciones de la madurez del desarrollo se disipan, el foco reactivo en la forma
puede ser dificil en la practica, particularmente cuando existen estudiantes con

distintas L1, con habilidades diferentes o de una habilidad tan superior, que los
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errores pasan inadvertidos para el profesor y los demas estudiantes, ya que el
mensaje se entrega con éxito. La posicion reactiva puede ser la mas apropiada
cuando los alumnos tienen la misma L1 y el profesor cuenta con la experiencia
suficiente para tener una idea de qué esperar. Ademas, es necesario agregar que
la propia naturaleza "contingente" de la atencion a la forma exige muchos
requisitos de la capacidad "en vivo" del profesor para darse cuenta y evaluar la
necesidad de intervenir y disefiar de inmediato intervenciones de atencion a la
forma coherentes con el tipo de errores de los estudiantes.

En la mayoria de los contextos de sala de clases de lenguas, sin embargo,
es probable que sea mas viable una posicidén proactiva de la atencion a la forma.
Vale decir, es probable que el profesor necesite realizar una prediccién informada
o llevar a cabo observaciones para determinar el problema de aprendizaje en foco.
Uno de los mayores problemas de la posicion proactiva es hacer que la ocurrencia
del error se produzca en la sala de clases de tal manera que posteriormente
pueda ser enfocado. En otras palabras, una vez que se ha identificado un
problema de aprendizaje, y el profesor tiene alguna base para creer que una
intervencién seria efectiva, debe desarrollar una tarea en la que los estudiantes
sean guiados a comprender o producir mensajes que contienen esa dificultad de

aprendizaje.

2.4.3. Dificultades de introducciéon de la atencién ala forma

Tal vez el mayor impedimento a la introduccion de la atencion a la forma en la sala
de clases de L2 sea la influencia de la "posicion de la no-interface" que emana de
la hipotesis de la adquisicidon/aprendizaje basada en el Modelo del Monitor
formulada por Krashen (1982, 1985), que sostiene que el conocimiento de un
lenguaje aprendido conscientemente es distinto al conocimiento de un lenguaje
aprendido inconscientemente y que no puede existir una interrelacion entre los dos
sistemas de conocimiento. Mas especificamente, el lenguaje "aprendido” nunca se
convierte en lenguaje "adquirido". El impacto de esta teoria, denominada "no
intervencionista” por Long, se ve exacerbado por afirmaciones persistentes y

nocivas que dicen que existen dos tipos de usos: un uso fluido de la lengua, que
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implica un conocimiento intuitivo, y un uso deliberado, que parece depender del
conocimiento linglistico expresable. Aungue se sabe que efectivamente existen
estos dos tipos de usos, el conocimiento que subyace a cada uno de ellos y si
existe 0 no una conexion entre ambos durante la ASL son temas que aun no han
sido aclarados y esta falta de claridad ha conducido a una actitud de "dejar hacer,
dejar pasar" en el desarrollo de la precision en la SLA. Sin embargo, los procesos
de adquisicidn de una lengua tienden a hacer que todo el sistema llegue a estar
representado de manera mas explicita en la L2. La ventaja de esta situacion
radica en que deja de lado el dificil problema de tener que determinar la manera
en que los estudiantes pueden adquirir el conocimiento implicito, ya que afirma
gue todo el conocimiento implicito es conocimiento innato de la lengua y que todo
el conocimiento de la lengua, ya sea innato o adquirido, se hace mas detallado y
especifico en su representacion mediante procesos de analisis (entender las
reglas del sistema de la lengua) y reestructuracion (organizacién de esas reglas
para usarlas de manera eficiente y fluida). Ademas, en contraste con la posicion
gue sostiene que no existe una interface, los profesores no estan enfrentados a la
tarea imposible de llevar a los estudiantes a altos niveles de precision soélo
mediante una adquisicion implicita y casi indefinible, sino que, mas bien, pueden
confiar en las capacidades de procesamiento cognitivo de los alumnos para
integrar el conocimiento aprendido y representado de manera explicita mediante
una intervencion linglistica que incluya retroalimentacion correctiva constante y

pertinente.
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3. Metodologia

3.1. Preguntas de investigacion e hipotesis

La pregunta general referida a la problematica especifica que orienta las

preguntas de investigacion de este estudio es:

¢Es posible apoyar con estrategias de feedback correctivo el proceso de
aprendizaje y adquisicion del modo subjuntivo espafiol en tiempo presente y

obtener una precision gramatical sostenible en el tiempo?

A partir de la macropregunta anterior se articulan las siguientes preguntas de

investigacion e hipétesis:
Pregunta N° 1:

¢, Contribuye la entrega de feedback correctivo a mejorar la precision en el uso de
formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de ELE en un

plazo de seis semanas?

Para la pregunta N° 1 se determinan las siguientes hipotesis:

Ho: La entrega de feedback correctivo no contribuye a mejorar la precision en el
uso de formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de

ELE en un plazo de seis semanas.
Hi: La entrega de feedback correctivo si contribuye a mejorar la precisién en el

uso de formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de

ELE en un plazo de seis semanas.
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Pregunta N° 2:

¢ Existen diferencias en la efectividad en el corto plazo de dos estrategias distintas
de feedback correctivo aplicadas en el grupo experimental para mejorar la

precision modal en estudiantes extranjeros de ELE?

Para la pregunta N° 2 se determinan las siguientes hipétesis:

Ho: No existen diferencias en la efectividad a seis semanas de dos estrategias
distintas de feedback correctivo aplicadas en el grupo experimental para mejorar la
precision modal en estudiantes extranjeros de ELE.

Hi: Si existen diferencias en la efectividad a seis semanas de dos estrategias de
FC distintas aplicadas en el grupo experimental para mejorar la precisibn modal en

estudiantes extranjeros de ELE.

Pregunta N° 3:

3. ¢Existe evidencia de retencion del aprendizaje en el largo plazo desde el post-

test aplicado en la sexta semana?

Para la pregunta N° 3 se determinan las siguientes hipétesis:

Ho: No existe evidencia de retencion del aprendizaje en un plazo de treinta

semanas transcurridas desde el post-test aplicado en la sexta semana.

Hi: Si existe evidencia de retencion del aprendizaje en un plazo de treinta

semanas transcurridas desde el post-test aplicado en la sexta semana.

63



3.2. Objetivo General

Estudiar la efectividad y permanencia en el tiempo de los efectos de la
retroalimentacion correctiva en la precision gramatical de estudiantes de ELE en

un plazo de seis y treinta semanas.

3.3. Objetivos especificos

e Describir los efectos de la presencia y ausencia de FC durante seis
semanas en la precisibn de uso del presente del modo subjuntivo de
estudiantes de ELE en un grupo experimental que recibe FC y en un grupo

de control que no recibe FC.

e Comparar la efectividad de una estrategia de FC dada en L1 (recast) frente
a la efectividad de una estrategia de FC dada en L2 (claves
metalingulisticas) en la precision de uso del presente del modo subjuntivo

de estudiantes de ELE en un plazo de 6 semanas.

e Buscar evidencia de retencion del aprendizaje comparando los resultados
obtenidos por el grupo experimental en la sexta y trigésima semanas.

3.4. Tipo de Investigacion

La presente investigacion corresponde a un estudio experimental con grupo de
control de distribucion aleatoria y medicion antes y después de un proceso de
intervencién (Hernandez Sampieri, 2003). Contempla un pre-test, una
intervencion, un post-test inmediato en la sexta semana y uno diferido en la
trigésima semana. Se espera demostrar que la manipulacion de la variable
independiente (VI, retroalimentacion correctiva) produce un cambio en la variable

dependiente (VD, precision modal).
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3.5. Disefio de la Investigacion

El disefio de este estudio experimental se organiza en torno al siguiente esquema

explicado por etapas:

Etapa 1: Una vez determinado el nivel de conocimientos de ELE en un
grupo de 27 sujetos, éstos se distribuyen aleatoriamente en un grupo de control
conformado por 9 sujetos y un grupo experimental conformado por 18 sujetos;
mediante una intervencion linglistica de 6 semanas de duracion, el grupo de
control no recibe retroalimentacién correctiva y el grupo experimental recibe dos
estrategias de retroalimentacion correctiva sobre tres instancias de uso del

presente del modo subjuntivo espafiol:

Intervencién
Grupo de Control Sin FC
9 sujetos

Intervencién
Grupo Experimental con FC
(A 'y B) 18 sujetos

Etapa 2: Una vez obtenidos los resultados de la intervenciéon linguistica, se
mediran los efectos de la presencia y ausencia de retroalimentacion correctiva en
los grupos experimental y control, respectivamente, en un plazo de 6 semanas,

como se ilustra a continuacion:

Intervenciéon

Grupo de Control Sin FC -—>
9 sujetos
Efectos de la presenciade FCa6y
i 30 semanas
Intervencién
Grupo Experimental con FC
18 sujetos 4 5

Etapa 3. En el grupo experimental se comparara la efectividad de dos tipos de

retroalimentacion correctiva a la sexta semana:
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Grupo Experimental con FC
18 sujetos

Efectosde FCAyB l
a 6 semanas

El esquema total del disefio de la investigacion queda conformado como se ilustra

en el diagrama en su conjunto:

Intervencién
Grupo de Control sin FC

9 sujetos N

Efectos de la presenciade FCa6y

30 semanas
-—>

Intervencién
Grupo Experimental con FC
18 sujetos |

Efectividad de Fé AyB
a 6 semanas

Figura 2. Diagrama del disefio de investigacion

El criterio que determiné que el grupo experimental estuviera compuesto
por 18 sujetos y el de control por 9 obedece a una razéon de tipo practico: el
tamafio de la muestra. Cautelando incluir un nimero proporcional de sujetos de
cada lengua materna en cada grupo, se privilegi6 numéricamente el grupo
experimental, dado que desde €l se extraen los datos para las etapas siguientes
del estudio.

3.6. Variables

3.6.1. Variable independiente

a) Definicion conceptual: la variable independiente queda constituida por la
retroalimentacion correctiva, entendida como una indicacién que se le da a los

estudiantes de que su uso de la L2 es incorrecto (Lightbown y Spada 1999).

66



b) Definicion operacional: en la presente investigacion se entiende por
retroalimentacién correctiva la indicacion que se da a los estudiantes de que su
uso de la L2 es incorrecto en un contexto determinado, mediante dos estrategias
correctivas implicitas entregadas por escrito en lengua materna y en lengua meta

en instancias separadas.

3.6.2. Variable dependiente

a) Definicién conceptual: la variable dependiente queda definida por la precisién
gramatical, entendida como la claridad y pertinencia de un enunciado escrito

correspondiente a un hablante nativo culto en situaciones de comunicacion formal.

b) Definicion operacional: la precision gramatical en nuestro estudio es
operacionalizada como la correcta seleccion de formas verbales del modo
subjuntivo espafiol en tiempo presente en situaciones cotidianas de interés para

los sujetos.

La variable interviniente representada por el hecho de que se utilicen tres
lenguas maternas diferentes se control6 a través de un ANOVA factorial que
busca posibles diferencias estadisticamente significativas en los resultados
obtenidos entre las lenguas en cada una de las formas objeto. Los resultados de

tal analisis aparecen en la figura 6 mas adelante.

3.7. Participantes

27 estudiantes universitarios extranjeros de pre y postgrado, 10 hombres y 17
mujeres, cuyas lenguas maternas son el aleman (9 sujetos), francés (9 sujetos) e
inglés (9 sujetos). El rango de edad va de los 20 a los 34 afios; el tiempo de
permanencia en Chile al momento del estudio varia entre tres meses y un afio. La
experiencia previa en estudios formales de espafiol es de entre cero a cuatro
semestres, todos con posterioridad a los 15 afios. Los sujetos son estudiantes de
medicina, ingenieria, ciencias politicas, matematicas, fisica y ciencias sociales.

Todos los sujetos accedieron a que la informacion recolectada de las pruebas que
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se les aplicaron fuera utilizada para fines de investigacién. Firmaron una
autorizacion en la que declaran saber que forman parte de un grupo de

investigacion y otorgaron por escrito su consentimiento para los fines pertinentes.

3.8. Recoleccion de los datos

En un contexto de atencién a la forma, y conforme a lo expresado por el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) en la descripcion de un
orden de adquisicion del pretérito indefinido/imperfecto del modo indicativo y del
presente del modo de subjuntivo, realizamos en los sujetos de la muestra un
estudio transversal exploratorio del grado de conocimiento declarativo del pretérito
imperfecto/indefinido del modo indicativo y del presente de subjuntivo espafioles
mediante la seleccidn por escrito de formas verbales de los tiempos y modos

involucrados, con la finalidad de:

a) Observar si existe evidencia de un patron secuencial de adquisicion
entre estas caracteristicas linguisticas en estudiantes de ELE de nivel
B1-B2. Vale decir, si los sujetos de la muestra evidencian mayor
conocimiento en la seleccion temporal entre los pretéritos indefinido e
imperfecto del modo indicativo o mayor conocimiento en la selecciéon
modal entre el presente de indicativo y el presente de subjuntivo en
ELE.

b) En el caso particular de la seleccion modal entre presente de indicativo
y presente de subjuntivo, determinar si en los errores cometidos por los
sujetos de la muestra es posible detectar la impronta de sus lenguas
maternas, es decir, si los errores se pueden atribuir en primera instancia

a patrones linguisticos nativos.

Para la recoleccién de los datos, disefiamos un instrumento, que fue validado
por cinco profesores de idiomas extranjeros, hablantes nativos de espafiol, del
Departamento de Idiomas Extranjeros de esta Universidad; obtuvimos 100% de

coincidencia entre las respuestas de los cinco profesores.
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3.9. Instrumento

De acuerdo con las finalidades descritas, preparamos un instrumento que
aplicamos como pre-test y que consta de tres secciones para la recoleccion de los
datos. La primera seccion del instrumento consiste en una narracion que incluye
60 alternativas multiples en las que los sujetos deben decidir entre el uso de

pretérito indefinido o imperfecto del modo indicativo en 30 enunciados.

Ejemplo (Extracto):

Instrucciones: encierra en un circulo la forma verbal que consideres més apropiada.

5.Comoya___ mediodia, tenian hambre... | 6. Los nifios no pudieron esperar mas y se
A. fue a comer ...
B. era A. se sentaron

B. se sentaban

La segunda seccion del instrumento consiste en una narracién que incluye
43 infinitivos verbales que los sujetos deben conjugar en pretérito indefinido o

imperfecto del modo indicativo.

Ejemplo (Extracto):

Instrucciones: escribe en pasado la forma verbal dada entre paréntesis.

El conductor (sonreirse) , pero no me (decir) nada.
Mientras tanto, mi amigo (ir) a buscar un taxi. El taxista (llegar)
en seguida y nos (preguntar) a doénde queriamos ir. Le (dar) el
nombre de un hotel recomendado por una compafiera de clase, pero el taxista no
(parecer) entendernos. Mi amigo (repetir) el nombre del hotel
y el taxista (indicar) gue ahora si (comprender)

La tercera seccion del instrumento esta disefiada para medir la habilidad de
los sujetos para discriminar entre el uso de presente de subjuntivo y presente de
indicativo; consta de 5 textos que contienen situaciones contextualizadas. En 86
enunciados, el 77% las formas correctas corresponden a presente de subjuntivo y
el 23% corresponde a presente de indicativo. Las 344 formas verbales de las
alternativas multiples incluyen presente de indicativo, presente de subjuntivo,

futuro simple de indicativo y futuro condicional simple de indicativo. Las instancias
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gue requieren subjuntivo se encuentran en contextos de (a) oraciones
subordinadas sustantivas en funcién de objeto introducidas por verbos de volicion,
orden, duda, sugerencia y deseo; (b) oraciones subordinadas adverbiales de
tiempo introducidas por la conjuncion subordinante “cuando”, y (c) en el contexto

de la féormula Ser+adjetivo(masculino)+que.

Ejemplo (Extracto):

Instrucciones: Subraya la forma verbal que consideres mas adecuada al contexto.

iToc, toc!

PROFESOR: jAdelante!

DELEGADA: jHola! ¢, (1. Poder, yo) entrar?

PROFESOR: Si, si, Laura, adelante.

DELEGADA: Mira, (2. querer, yo) hablar contigo porque (3. tener, nosotros) un problema.
PROFESOR: jVaya por Dios! jQué raro! Es extrafio que (4.tener, ustedes) problemas. ¢ Qué
pasa ahora?

DELEGADA: Es que (5. tener, nosotros) dos examenes el mismo diay (6. necesitar,
nosotros) que (7. cambiar, t0) la fecha del tuyo, porque el otro profesor no (8. querer) oir
hablar del tema.

PROFESOR: jSiempre igual!

DELEGADA: Si, ya lo sé. Es lamentable que siempre (9. estar, nosotros) pidiéndote favores,
pero el otro profesor... (Continda)

Alternativas:

1. Pueda Puedo Poder Podré

2. quiero querré querer quiera

3. tendremos tengamos tener tenemos

4. tienen tengan tener tendran

5. tengamos tendremos tener tenemos

6. necesitaremos necesitemos  necesitar necesitamos
7. cambies cambias cambiar cambiaras

8. quiera quiere querer querra

9. estamos estemos estar estaremos

Las primeras dos secciones del instrumento, en combinacion con la tercera,
tienen como objetivo cautelar el grado de desarrollo lingtistico de los sujetos de la
muestra antes de iniciar la intervencion linguistica. La tercera seccion, por si sola,
tiene como objetivo adicional establecer la naturaleza y frecuencia con que se
verifican los errores referidos a las estructuras en estudio. Como post-test
inmediato, elaboramos una cuarta seccion del instrumento, de caracteristicas

similares a la de la tercera seccion, que fue aplicada en forma inmediata una vez
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concluida la intervencion linglistica en la sexta semana. En el post-test diferido,
aplicado 36 semanas después del inicio de la intervencion linguistica, se utilizé la
misma tercera seccion del instrumento aplicada como pre-test. El instrumento
completo se encuentra en el Anexo 2, y fue disefiado sobre la base de lo
expresado en relacion a la adquisicion de una L2 por VanPatten (2007), Collentine
(2010), Pienemann (2011), Montrul (2008), y los descriptores de competencia
gramatical del MCER (2001). Asi por ejemplo, VanPatten (2007) indica que los
estudiantes  transfieren o intentan transferir estrategias de la L1 cuando
interactian con el input de la L2. Collentine (2010) indica que antes de que
puedan seleccionar el modo verbal espafiol, los estudiantes de ELE deben
alcanzar una etapa de desarrollo linglistico determinado y que no pueden
seleccionar el modo verbal en clausulas subordinadas sino hasta que puedan
producir clausulas subordinadas ellos mismos y de manera confiable, como es
necesario hacerlo, por ejemplo, en la determinacion temporal del pretérito
indefinido e imperfecto. Pienemann (2011) en su teoria de la procesabilidad
establece que los estudiantes estructuran su conocimiento de una L2 en un que
les permite su desarrollo linglistico y que dentro de ese orden no es posible
saltarse etapas. Por otra parte, Montrul (2008) demuestra que hablantes de
espafiol que adquieren esta lengua de manera incompleta (heritage speakers) son
mucho mas vulnerables a la atricion del modo subjuntivo que a la del indicativo en
sus pretéritos indefinido e imperfecto. Los descriptores de competencia gramatical
en ELE del MCER, por su parte, sitian el uso de los pretéritos indefinido e
imperfecto de indicativo en los niveles A2 y B1, donde co-ocurren con el uso del

presente de subjuntivo, el cual se prolonga hacia el nivel siguiente, B2.

3.10. Procedimiento

Durante la intervencion linglistica realizada a los 27 sujetos de la muestra, se

sigui6 el procedimiento descrito a continuacion:
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Aplicacion del instrumento de recoleccidon de datos sobre el pretérito
indefinido a los sujetos de la muestra en una sesién de 45 minutos de
duracion.

Aplicacion del instrumento de recoleccion de datos sobre el presente de
subjuntivo a la totalidad de los sujetos de la muestra en una sesion de 60
minutos de duracion. Entre la aplicacion de ambos instrumentos
transcurrid una semana. En ambas ocasiones, la totalidad de los sujetos
entrego el instrumento contestado dentro del tiempo dispuesto.
Distribucién aleatoria de los 27 sujetos de la muestra en dos grupos, uno
experimental de 18 sujetos y uno de control de 9 sujetos.

Intervencion linglistica de cinco semanas de duracion usando instancias
de uso del presente de subjuntivo, realizada en forma separada a los
grupos experimental, con entrega de FC, y de control, sin entrega de FC
en un contexto de atencion a la forma.

Aplicacion de post-test inmediato a ambos grupos durante la sexta
semana del inicio de la intervencion linguistica.

Aplicacion de post-test diferido a ambos grupos durante la trigésima

semana desde el inicio de la intervencion linguistica.

3.11. Las formas linglisticas que reciben FC

Las formas linguisticas seleccionadas para recibir FC corresponden a formas con

las que habitualmente los estudiantes de ELE comenten errores. Los errores en

que incurren los estudiantes se consideran “tratables”, de acuerdo al criterio

establecido por Ferris (2002), y que dice relaciébn con la existencia de reglas

gramaticales que permiten explicar su funcionamiento gramatical. Dichas formas

involucran distincion modal entre presente de indicativo y subjuntivo, dependiendo

de (1) el verbo de la clausula subordinante en oraciones subordinadas sustantivas,

(2) la nocion de futuridad expresada en la clausula subordinada en oraciones
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subordinadas adverbiales, y (3) el contenido semantico del adjetivo utilizado en la

clausula subordinante en oraciones subordinadas sustantivas.

Ejemplos:
Estructura 1:
e Sugiérele a tus compafieros que adelantemos el examen.
e Creo que latia puede venir a la fiesta.
Estructura 2:
e Cuando llueva, haremos sopaipillas.
e Cuando llueve, hacemos sopaipillas.
Estructura 3:
e Esimposible que ella venga a la reunion.

e Escierto que €l no quiere venir.

3.12. La estrategia de FC propuesta (tipo A, recast)

La estrategia de FC propuesta indica donde se produce el error, pero no entrega la
respuesta correcta; es focalizada, puesto que se centra en una sola forma
linglistica, y se entrega en forma diferida, después de transcurrido un dia de
cometido el error, con previa contextualizacién por escrito de la situacion en la que
se produce el error. Los fundamentos tedricos que subyacen a la estrategia
provienen de Ellis (1994), quien postula que, dependiendo del contexto de
aprendizaje, los estudiantes adultos jévenes pueden aprender una L2
implicitamente, mediante la abstraccién inconsciente y automética del input,
abstraccion que deriva de la instanciaciéon de ejemplos particulares. Adherimos a
la propuesta de Ellis, y postulamos que, al intervenir proporcionando FC en lengua
materna, es posible exponer a los sujetos a instancias cognitivas inconscientes y
automaticas mas efectivas que las claves metalinguisticas en L2 para ayudarles a
notar la brecha entre lo que intentan comunicar y lo que realmente comunican en
la L2.
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Con la finalidad de implementar nuestra propuesta, hemos tomado el recast
o reformulacion del enunciado del estudiante, que es una de las estrategias de FC
orales que mas ha sido investigada por su complejidad estructural y funcional,
(Long, Inagaki y Ortega, 1997; Lyster y Ranta, 1997; Lyster, 1998b; Doughty y
Varela, 1998; Ferreira, 2003, 2006, 2007) y la hemos adaptado para estudiar su
efectividad en la precision de la seleccion modal en el corto y largo plazo (6 y 30
semanas, respectivamente). La adaptacion consiste, a diferencia de la
reformulacion en los estudios de de Ferreira y la de Lyster, en no entregar la
respuesta correcta, razon por la cual queda incluida dentro del grupo de

estrategias PAS.

3.12.1. Como se aplica la estrategia de FC de tipo A (Recast)

Durante la intervencion linguistica, frente a una oracion que requiere presente de
subjuntivo en espafiol, los sujetos seleccionan, de entre varias alternativas, la
forma verbal que consideran apropiada. Cuando se produce una seleccion errbnea
gue coincide con una estructura de su lengua materna (como ocurre con el 84%
de los errores detectados en el pre-test), se indica por escrito donde han cometido
el error y se reformula oralmente la oracion en la lengua materna de los sujetos.
Ejemplos:

Cuando vuelvo* a mi pais voy a trabajar con inmigrantes.

Wenn ich zuriickkehre, werde ich mit Einwandern arbeiten.

volveré VUEIvVOo vuelva volveria
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Cuando volveré* a mi pais voy a trabajar con inmigrantes.

Quand je retournerai a mon pays, je vais travailler avec les migrants.

vojyeré vuelvo vuelva volveria

Cuando vuelvo* a mi pais voy a trabajar con inmigrantes.

When | go back to my country, I'm going to work with immigrants.

volveré vue vuelva volveria

Durante la entrega de FC, una vez que se les ha indicado que su eleccién

es incorrecta, se guia a los sujetos a notar que la L2 no procede de la misma

manera que su L1 frente a la estructura en cuestion y se les pide que revisen las

opciones restantes. Para esa revision, se les indica que reconsideren la situacién

general expresada por todo el contexto de la oracion y, opcionalmente, le asignen

una etiqueta. Las etiquetas consisten en verbos modales en aleméan e inglés y en

sustantivos en francés que expresan, aproximadamente y dependiendo del

contexto, futuridad, obligacion, posibilidad, duda, expectativa y volicion:

werden/ wirden/ sollen/ mégen/ missen/ kénnen

volonté/ souhait/ avenir/ possibilité/ ordre/ espoir

will/ would/ should/ may/ must/ can
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En el ejemplo presentado a continuacion, la palabra entre paréntesis al final
de cada oracion refleja la opcién mayoritaria expresada por los sujetos que reciben

FC para ese ejemplo en particular.

e Wennich zurickkehre, werde ich mit Einwandern arbeiten. (werden)
e Quand je retournerai a mon pays, je vais travailler avec les migrants. (avenir)

e When | go back to my country, I’'m going to work with immigrants. (will)

Una vez etiquetada la situacion general expresada por la oracion, se les indica

a los sujetos que intenten una nueva seleccion.

3.12.2. Cémo se aplica la estrategia de FC de tipo B (claves
metalingiisticas)

La estrategia de FC B tampoco entrega la respuesta correcta de manera directa;
es focalizada, puesto que se centra en una sola forma linguistica, y se entrega en
forma diferida, después de transcurrido un dia de cometido el error, aunque con
previa contextualizacion de la situacion en la que éste se produce. Frente a un
error cometido por un estudiante, que se le muestra por escrito al igual que en el
grupo A, la estrategia de FC proporcionada por el profesor al grupo B consiste en
una clave metalinglistica que entrega en forma oral informacion o preguntas

relacionadas con el error del estudiante. Ejemplos:

= Estudiante: Es necesario que me haces* caso.
» Profesor: ¢(Qué modo verbal debes usar después de la

expresion “es necesario que”?
» Estudiante: Lo hara cuando llegara* a la oficina.

» Profesor: ¢ Cual es el tiempo verbal de la oracion subordinada

si la subordinante esta en futuro?
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» Estudiante: Exijo que llegan* a la hora exacta.
» Profesor: ¢Qué modo verbal usamos después de verbos que

expresan orden o mandato?

El nivel linguistico de los sujetos de la muestra (B-1 segun el MCER) les
permiti6 entender sin dificultad la terminologia utilizada en la entrega de claves
metalinglisticas. A un par de sujetos fue necesario recordarle conceptos tales
como “oracion subordinada/subordinante”, tras lo cual pudieron continuar sin
problemas con las actividades exigidas por la estrega de este tipo de feedback

correctivo.

3.13. Tratamiento estadistico de los datos

Dado que el tamafio de la muestra es inferior a 30 sujetos, la experiencia
estadistica recomienda utilizar la prueba U de Mann-Witney para comparar dos
grupos independientes y la prueba de Wilcoxon para comparar datos pareados de
los mismos sujetos en momentos distintos del tiempo.

Adicionalmente, utilizamos el coeficiente de correlacion de Pearson, para
establecer la fortaleza predictiva de los datos iniciales y una ANOVA de Disefio
Factorial, para probar la interaccién de las formas linglisticas y las lenguas sobre
la variable constituida por la frecuencia de errores entre las lenguas en cada
estructura.

El nivel de significancia empleado es de 0,05; es decir, cada vez que un
valor p obtenido mediante algunas de estas pruebas resulte ser menor al valor

previamente establecido sera considerado como estadisticamente significativo.

3.14. Post-test inmediato en la sexta semana

Concluida la quinta sesion de la intervencién linglistica y la correspondiente
entrega de FC para los sujetos del grupo experimental, se aplicé un post-test en la
sexta semana a ambos grupos, experimental y control. Se dedicaron 60 minutos

para responderlo. Todos los sujetos entregaron el test contestado dentro del
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tiempo proporcionado. El post-test aplicado se encuentra en su totalidad en el
Anexo 2.

3.15. Post-test diferido a 30 semanas

El post-test diferido a 30 semanas corresponde al mismo instrumento aplicado
como pre-test al inicio de la intervencion linguistica 36 semanas antes. Se utilizd
para medir la retencion del aprendizaje obtenido mediante FC en comparacion con
los resultados obtenidos en el post-test aplicado en la sexta semana.

Siete meses y medio (30 semanas) después de concluida la intervencion
linglistica, todos los sujetos que participaron en ella estaban de vuelta en sus
respectivos paises. Los plazos de retorno a sus paises fueron muy variables:
algunos sujetos volvieron al cabo de dos semanas de concluida la intervencién, en
tanto que otros lo hicieron en fechas que varian entre los dos y cinco meses con
posterioridad al término de la intervencion. Fueron contactados via correo
electronico para solicitarles que rindieran un post-test diferido, tal como se habia
acordado y consentido por escrito al inicio de la intervencion. Se les solicitd que
contestaran el post-test en un periodo no superior a 60 minutos, sin la ayuda de
apuntes ni diccionarios. De un total inicial de 18 sujetos, se obtuvo respuesta de
10 de ellos: seis corresponden al grupo A y cuatro al grupo B.

El post-test iba acompafado del siguiente cuestionario breve que pide
informacion sobre la frecuencia y modalidad en que usaban el espafiol en esos

momentos:
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Sujeto/¢, Estudia Frecuencia de préctica Modalidad Principal de Practica
emsgr?grc; f(z)?mal 50 menos Mas de 5 Oral Escrita
actualmente? veces al mes veces al mes

1 No X X

2 No X X X
3Si X X X

4 No X X

5 No X X X

6 Si X X

7 Si X X X

8 No X X

9 No X X X
10 Si X X X

Tabla 2. Frecuencia y modalidad de practica a 30 semanas de la intervencién

3.16. Sesiones de la intervencion linguistica

Primera sesion

Siguiendo recomendaciones de la teoria sobre atencion a la forma relativas a la
posicion proactiva o reactiva que es necesario adoptar en este enfoque, la primera
sesion de la intervencion se utilizé para recoger verbalmente impresiones de los
alumnos referentes a su percepcion del modo subjuntivo espafiol. Estas
impresiones varian desde el desconocimiento absoluto del nombre formal de la
estructura modal, pasando por expresiones de asombro ante la diferencia
semantica y pragmatica implicada por el cambio morfolégico, casi imperceptible
auditivamente, segun expresa la mayoria de los sujetos. Un nimero importante de
los sujetos (12), hablantes nativos de inglés y aleméan, consideraba el cambio
morfolégico como una alternativa del modo indicativo sin implicancias semanticas.
Las impresiones y opiniones recogidas expresan una percepcion generalizada de
imposibilidad y falta de motivacién por aprender y utilizar correctamente una
“formal verbal que no se usa mucho”, conforme a respuestas obtenidas de

hablantes nativos que ellos habian consultado al respecto. En la elicitacion de
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opiniones e impresiones de los estudiantes en esta sesion introductoria no se
utilizé ninguna de las estructuras elegidas para la intervencion.

En esta sesion, ademas, se indago sobre temas de interés de los sujetos y
con aquellos temas que resultaron tener un interés mayoritario se prepararon las
tareas para las sesiones siguientes. Entre los temas mayoritariamente aludidos se
encuentran: el uso eficiente de la energia, relaciones de pareja a distancia, perros
vagos en las calles de Concepcion, discriminacion racial, de género, religiosa y
sexual; mal uso del lenguaje, busqueda de un lugar donde vivir, comidas y
celebraciones tipicas. Los temas seleccionados para la intervencion y sobre cuya
base se confeccionaron las actividades son: busqueda de un lugar donde vivir,
redaccion de una carta para terminar con una relacién sentimental, y pliego de
peticiones en contra de todo tipo de discriminacion. Los textos utilizados en las

sesiones se encuentran el Anexo 2.

Segunda sesion

En la segunda sesion se da a conocer a los estudiantes la morfologia del presente
de subjuntivo, sin entrar en consideraciones semanticas, pragmaticas ni de uso.
Los sujetos leen oraciones en voz alta, y medida que leen, se les va recordando el
cambio de vocal que regularmente se produce respecto del indicativo, que los
verbos terminados en -ar cambian la vocal a “e” y que los verbos terminados en -
er e - ir la cambian a "a", siempre teniendo como base el modelo de "Yo
comprol/e, Yo vendo/a, Yo salgo/a.

A continuacion se les entregan ejemplares de un diario local de la semana
en curso, se les pide que elijan algun articulo de su interés y que identifiquen en él
ejemplos de estructuras que ellos consideren correspondan a presente de
subjuntivo.

Esta ejercitacion se realizé teniendo en cuenta la distincion que hace Ellis
(1994) entre: (1) la internalizacion de una forma linguistica nueva y (2) el aumento
del control de una forma linglistica que ya ha sido parcialmente aprendida. En
nuestro estudio nos centramos en el aumento de control de una forma linguistica

que ya ha sido parcialmente aprendida, puesto que en el pre-test aplicado los
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sujetos demuestran tener un conocimiento de aproximadamente 60% de la forma
lingUistica en cuestion. En consecuencia, los ejercicios se realizaron con la
finalidad de repasar conocimientos que los sujetos ya pudieran haber tenido sobre
el tema. Los ejercicios son eminentemente mecanicos, no necesariamente
comunicativos, pues se trata de entrenar a los alumnos en los aspectos formales
(de la morfologia del modo subjuntivo).

Fin de la Segunda sesién. (90 minutos)

Tercera sesion
Esta sesion se inicia con el profesor hablando de las posibilidades de practicar el
espafiol mediante chat por internet.

El profesor modela en voz alta y lentamente oraciones tales como "Necesito
encontrar personas que quieran practicar espafol. Es importante que tengan un
buen nivel de la lengua, porque quiero que mi nivel mejore. Ojala que tengamos
intereses en comun y no creo que sea necesario que tengan la misma edad que
yo, también pueden ser mayores o menores ..."

Luego el profesor consulta entre los alumnos cuales serian algunas de las
ventajas de poder practicar el espafiol de la manera indicada y cuales son algunos
de los requisitos que esos posibles comparfieros de practica deben tener. El
profesor escribe una lista de esos requisitos y caracteristicas en la pizarra: Escribe
usando infinitivos:

e Tener buen nivel cultural

e Ser de la misma edad, 0 mayores 0 menores

e Tener interés por la lengua y la cultura hispanoamericanas

e Etc.

A continuacién, el profesor pide a los estudiantes que se organicen en
grupos de tres, lenguas maternas diferentes en cada grupo, y discutan sus
expectativas en una situacion similar, escriban su propia lista de condiciones,
requisitos y expectativas usando, entre otras, las tres estructuras que hemos
seleccionado para el estudio. Después de 20 minutos de préctica oral, se les pide

a cada grupo que uno de los participantes lea en voz alta la lista que redactaron,
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mientras un segundo alumno va anotando esa lista en la pizarra. A partir de la lista
anotada en la prizarra por el representante de un grupo se general un nuevo
intercambio de ideas y discusion general entre los miembros de los otros grupos
gue conforman la clase. Finalmente, para elicitar informacion relativa al uso de las
estructuras que los estudiantes han estado practicando en sus discusiones
durante la clase, el profesor les pide que completen los espacios en un texto sobre
el mismo tema con una forma verbal conjugada elegida de ente cuatro alternativas
dadas en cada caso. La realizacion de la tarea, la interaccion que adopta la forma
de didlogo, discusion y exposicion de las ideas de los estudiantes se realiza de
manera enteramente oral. Frente a la dificultad de entregar retroalimentacion
correctiva durante el transcurso de la interaccion misma, se disefid un
procedimiento de elicitaciéon de los datos mediante la completacion de formas
verbales en un texto con un tema que contiene ideas similares a las que los
estudiantes han desarrollado en el transcurso de las interacciones orales, con la
finalidad de analizarlo posteriormente. La dificultad de entregar retroalimentacion
correctiva durante la interaccion misma radica en la interrupcion que tal entrega
involucra, dada la diversidad de Ilenguas maternas que interactian
simultaneamente y la complejidad cognitiva tanto de la estrategia entregada en L1,
gue involucra una reformulacion y un analisis contrastivo entre la L1 y la L2, como
de la estrategia entregada en L2, que involucra el uso de claves metalinguisticas.
Esta modalidad de interaccion en actividades comunicativas orales y posterior
recoleccion de los datos se utilizé en el transcurso de toda la intervencion.

Una vez terminado el ejercicio, los estudiantes entregan el texto al profesor
para su correccion. El texto utilizado se encuentra en el Anexo 2.

Fin de la sesion. (90 minutos)

Desde la tercera sesion y hasta la quinta se cita al grupo A de 9 estudiantes
(3 de cada L1) y al grupo B de 9 estudiantes (3 de cada L1) para una instancia
posterior en la que recibiran FC. La citacion de los alumnos se hace segun
distribucion por lengua materna. Se les devuelve la tarea encargada en donde se

les sefiala los errores que han cometido. Durante las sesiones de entrega de FC,

82



se le proporciona FC de tipo A en forma oral al primer grupo y FC de tipo B en
forma oral al segundo grupo, en forma separada e individualizada, conforme a los
errores que especificamente ha cometido cada uno de los estudiantes. Se les
solicita no compartir entre ellos la informacion entregada en las sesiones de FC

hasta el término de la intervencion.

Cuarta sesion
El profesor introduce el tema de la clase: “Hasta la vista, baby, o cémo escribir una
carta para terminar una relacion sentimental”.

Se inicia el tema hablando sobre las condiciones que los propios
estudiantes consideran importantes en una relacion y sobre qué ocurre cuando

esas condiciones no se cumplen:

Es necesario que haya confianza.

Exijo que me respeten.

No quiero que me engarien.

Espero que todo resulte bien.

El profesor va haciendo una lista de sustantivo a medida que aparecen
estos requisitos: confianza, respeto, engafo, etc. A continuacion, el profesor pide
a los estudiantes que se organicen en grupos de tres, lenguas maternas diferentes
en cada grupo, discutan sus expectativas en una situacion similar, escriban su
propia lista de condiciones, requisitos y expectativas usando las tres estructuras
que hemos estado estudiando. Se les alienta a utilizar las estructuras que hemos
estado estudiando. Después de 30 minutos de interaccion comunicativa oral en la
qgue los estudiantes intercambian y discuten opiniones personales respecto al
tema, se les pide a cada grupo que uno de los participantes lea en voz alta la lista
gue redactaron, mientras un segundo alumno va anotando esa lista en la pizarra.
A partir de la lista anotada en la pizarra por el representante de un grupo se
general un nuevo intercambio de ideas y discusion general entre los miembros de

los otros grupos que conforman la clase. Finalmente, los estudiantes completan
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los espacios en un texto sobre el mismo tema con una de cuatro alternativas en
cada caso para los fines de elicitacion de datos ya detallados anteriormente.

Una vez terminado el ejercicio, los alumnos entregan el texto al profesor
para su correccion. El texto utilizado se encuentra en el Anexo 2.

Finaliza la sesion (90 minutos).

Quinta sesion
El profesor introduce el tema de la sesion: Desigualdades sociales, econ6micas y
discriminacion racista, sexual y religiosa. Elicita de entre los estudiantes opiniones
y sentimientos respecto de la segregacion entre minorias y anota algunas de las
respuestas de los alumnos en la pizarra. Elicita ademas, y anota en la pizarra,
otros problemas sociales que estén en el foco de atencion de los alumnos.
Ejemplos:

e Pensiones de jubilacién: Espero que todo el mundo jubile bien.

e Educacion gratis: No es justo que la educacion sea tan cara

e Trato a los inmigrantes. No quiero que maltraten a los inmigrantes.

e Centrales de energia nuclear: Es peligroso que exista este tipo de

centrales.

e Fertilizacion asistida. No es ético que se recurra a esto.

e Perros vagos: Es triste que nadie se preocupe por ellos.

e Etc.

A continuacién, el profesor pide a los alumnos que se organicen en grupos
de tres, lenguas maternas diferentes en cada grupo, discutan sus puntos de vista
en relacién a situaciones similares, escriban su propia lista de preocupaciones
sociales usando las tres estructuras que hemos estado estudiando. Se les
recuerda utilizar las formas linguisticas objeto del estudio. Después de 30 minutos,
se les pide a cada grupo que uno de los participantes lea en voz alta la lista que
redactaron, mientras un segundo alumno va anotando esa lista en la pizarra. De la
lista anotada por cada grupo en la pizarra surgen nuevos intercambios orales de

ideas y discusiones que estipulan la posicion de cada uno de los estudiantes del
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grupo frente al tema. Finalmente, el profesor entrega un texto que contiene ideas
similares a las expresadas por los estudiantes durante sus interacciones
comunicativas orales y los alumnos completan los espacios con una de cuatro
alternativas en cada caso. Una vez terminado el ejercicio de recoleccion de datos,
los alumnos entregan el texto al profesor para su correccion. El texto utilizado se
encuentra en el Anexo 2.

Finaliza la sesion (90) minutos.

Sexta sesion
Se aplica el post-test, detallado en el Anexo 2, al cual se le destinaron 60 minutos.
Todos los sujetos completaron el post-test dentro del tiempo permitido.

Las cinco sesiones se realizan siguiendo los principios de atencién a la
forma, descritos en detalle en la seccién del marco teodrico de este estudio. El
grupo experimental de 18 sujetos y el de control de 9 sujetos reciben, en sesiones
separadas, exactamente el mismo input lingiistico, presentado en su totalidad en
el Anexo 2. Los dias siguientes a las sesiones 3, 4 y 5, el grupo experimental
recibe retroalimentacién correctiva para la casi totalidad de los errores que se
detectaron durante la intervencién (278 sobre 295). Esta retroalimentacion
correctiva es entregada en forma individual en sesiones separadas; a una mitad
del grupo experimental se les entregan reformulaciones en L1; a la otra mitad del
grupo experimental se les entregan claves metalinglisticas en L2, espafiol. Ambas
estrategias sefialan la ubicacion del error, pero no entregan de manera directa la
respuesta correcta al estudiante. El grupo de control no recibe retroalimentacion
correctiva, s6lo comentarios generales sobre su desempefio. Por razones éticas y
de expectativas de los estudiantes, el grupo de control recibe retroalimentacion
correctiva en sesiones suplementarias una vez concluidas la intervencion

linguistica y la recoleccion de los datos informados en este estudio.
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4. Resultados

El primer resultado que se presenta aqui dice relacion con lo evidenciado en
nuestro estudio respecto a lo que en la literatura de la especialidad se indica como
una de las posibles dificultades de aprendizaje y adquisicion del modo subjuntivo
del espafiol como lengua extranjera: la falta de sincronia entre la forma linguistica
que se ensefia y el grado de desarrollo linglistico de los estudiantes. El resultado
corresponde a los puntajes que los 27 estudiantes extranjeros sujetos de la
muestra de nuestro estudio obtienen cuando medimos dos aspectos de su
conocimiento del espafiol como lengua extranjera que los descriptores del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2001) presentan como
concomitantes en el orden de adquisicion que tal instrumento propone: (1)
distincidn entre pretérito indefinido y pretérito imperfecto del modo indicativo, y (2)
distinciéon entre presente del modo indicativo y presente del modo subjuntivo
espafol. Para medir este conocimiento, utilizamos un instrumento de disefio
propio que evalua el grado de conocimiento linguistico que poseen estudiantes
extranjeros de espafiol como segunda lengua de nivel intermedio (B1-B2, segun el
MCER). El instrumento fue validado por 5 profesores hablantes nativos de espafiol
del Departamento de Idiomas Extranjeros de esta Universidad; se obtuvo un 100%
de coincidencia en la validacion, y aparece en su totalidad en el Anexo 2. Los
fundamentos tedricos que sustentan el disefio de este instrumento proceden de
algunos estudios empiricos sobre el espafiol como lengua extranjera, publicados
por Montrul (2008), Collentine (2010), Pienemann (2011) Lightbown (1999), que
sugieren que la habilidad de distincion aspectual entre pretérito
indefinido/imperfecto  coincide con la habilidad de distincion modal
indicativo/subjuntivo, en una manera tal que nos permite inferir que resultaria
provechoso para la adquisicion comenzar a ensefiar el modo subjuntivo espariol
una vez que los estudiantes demuestran contar con un desarrollo linguistico que
les permita procesar informacion entre clausulas. La finalidad de medir el

conocimiento de estos dos aspectos del espafiol para extranjeros en los sujetos de
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la muestra obedece a la necesidad de contar con un punto de referencia empirico
desde el cual comenzar una intervencion linguistica que incluye feedback
correctivo para apoyar el aprendizaje y ulterior adquisicion de estructuras del
modo subjuntivo espafiol en tiempo presente, cautelando que todos los sujetos
cuenten con el grado de desarrollo linguistico necesario para que la intervencion
linguistica que contempla el estudio les resulte pertinente y significativa.

El presente del modo subjuntivo y los pretéritos indefinido e imperfecto del
modo indicativo constituye dos de los mayores desafios para estudiantes de ELE
incluso en un nivel avanzado. En los descriptores del MCER apreciamos que las
estructuras involucradas en tales desafios confluyen transitoriamente en el nivel

B1: describir experiencias y hechos, mis suefos, esperanzas y ambiciones; narrar

una historia o relato, la trama de un libro o pelicula vy puedo describir mis

reacciones.

Apreciamos en la descripcion del nivel A2 del MCER que la adquisicion y el
uso de los pretéritos indefinido e imperfecto (“sabe describir en términos sencillos
aspectos de su pasado”) se describen en el nivel inmediatamente anterior (A2) a
aquel en el que se describen la adquisicion y el uso del presente de subjuntivo,
(B1).

Medimos estos aspectos en los sujetos de la muestra y los resultados

obtenidos son los siguientes:
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Pretéritos Indefinido e Imperfecto Presente de Subjuntivo

Figura 3. Promedios en pretéritos indefinido e imperfecto del modo indicativo
y de presente de subjuntivo de la muestra total.
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A partir del gréafico anterior es posible apreciar el rendimiento medio de cada
prueba aplicada. El rendimiento en la seleccion temporal entre los pretéritos
indefinido e imperfecto del modo indicativo alcanza una media de un 82% de
respuestas correctas, con una desviacion estandar de + 7,17%. Por otro lado, para
el test que mide la seleccion modal en el presente del modo subjuntivo, se obtuvo
una media de 61% con una desviacion estandar de 13,60%. Ninguno de los
sujetos obtiene en el test de subjuntivo un puntaje superior al del test de pretéritos.
Este resultado es congruente con la informacion de la fuentes (Montrul, 2008;
Collentine, 2010; Pienemann; 2011; MCER, 2001) en que nos basamos para
disefiar los instrumentos con los que recolectamos estos datos.

Adicionalmente, para determinar la correlacidn entre ambas pruebas se
aplicé el coeficiente de Pearson, que arrojé un valor de correlacion r = 0. 57 y un
valor p asociado de 0.001, el cual es considerado estadisticamente significativo; la
magnitud de la relaciébn entre ambas pruebas existe y es positiva. El gréfico

presentado a continuacién en la Figura 4 muestra lo anteriormente sefialado.
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Figura 4. Correlacion entre Pretérito Indefinidos e Imperfecto de
Indicativo respecto al Presente del Subjuntivo.

En términos linglisticos, esta correlacion se traduce en que el grado de
conocimiento linguistico necesario para que los estudiantes entiendan, procesen y
seleccionen correctamente el tiempo verbal en el caso del los pretéritos indefinido

e imperfecto del modo indicativo espafiol se presentaria como un indicador
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confiable del grado de madurez lingliistica necesaria para introducir la distincion
modal entre el presente de los modos subjuntivo e indicativo, segun se infiere de
la secuenciacion de ambas formas lingiisticas en los descriptores del MCER (nivel
A2y B1, respectivamente).

La comprobacion empirica de que la habilidad de distincion temporal entre
los pretéritos indefinido e imperfecto del modo indicativo se correlaciona
positivamente con la habilidad de distincion entre el presente del modo subjuntivo
en los sujetos de esta muestra permite disponer de un punto de referencia
documentado desde el cual determinar el grado de desarrollo linglistico de los
estudiantes antes de proceder a la intervencion linguistica.

Una vez determinado el punto de partida necesario para la intervencion
linglistica que estudiara los efectos del feedback correctivo, el siguiente paso en
la presentacion de los resultados esta constituido por observaciones del
comportamiento en presencia y ausencia de FC de tres las estructuras de
presente de subjuntivo espafiol en los sujetos del grupo experimental de la

muestra.

4.1 Resultados generales del pre-test de subjuntivo en la muestra
total

En los resultados del pre-test de subjuntivo se observan 1.781 ocurrencias de las
formas lingliisticas objeto de nuestro estudio. En las 1.781 instancias observadas
se detectaron 691 errores, equivalentes a 39% del total; las 1090 instancias

correctas corresponden al 61% del total.

4.2 Errores por estructura en el pre-test de subjuntivo

A partir del grafico de la Figura 5 se puede apreciar que, en promedio, la
estructura 2 (Cuando+Subj.) es la que presenta una mayor frecuencia de errores
en el pre-test del modo subjuntivo; para la estructura 2 obtenemos un promedio de
12,1 errores (+4,3), mientras que para las estructuras 1 (Verbo+Subj.) y 3
(Adj.+Subj.) se obtiene 7,4 (x4) y 6,1 (x 3,3) respectivamente.
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Verbo+Subj. Cuando+Subj. Adj.+Subj.

Figura 5. Promedio de respuestas incorrectas por estructura en
el pre-test del modo subjuntivo de la muestra total.

Con la finalidad de verificar si esta situacion es generalizada, se analizan
los promedios de las frecuencias de errores en funcion de las estructuras con cada
una de las lenguas involucradas. En el pre-test de subjuntivo de la muestra total
verificamos que en las tres lenguas el promedio de mayor frecuencia de errores se
concentra en la estructura 2 (Cuando+Subj.), el de menor frecuencia lo hace en la
estructura 3 (Adj.+Subj.), en tanto que la estructura 1 (Verbo+Subj.) evidencia un
promedio de frecuencia similar o superior al de la estructura 3. En el detalle de los
errores por cada lengua, en la estructura 2 los hablantes francéfonos presentan la
frecuencia mas alta, seguidos en orden descendente por los hablantes de inglés y
los de aleman. En la distribuciéon de las frecuencias de errores mas bajas de las
estructuras 1 y 3, los hablantes francofonos presentan porcentajes disimiles, en
tanto que los hablantes de aleman e inglés evidencian un alto grado de
uniformidad.

Para determinar la significacion de las diferencias en las frecuencias de
errores entre las lenguas maternas de los individuos muestreados en cada
estructura, se lleva a cabo un ANOVA de disefio factorial de 3x3, de donde se
obtiene un valor p asociado de 0,099, que permite concluir que entre las

frecuencias de errores de las lenguas en cada estructura no existen diferencias
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estadisticamente significativas. La informacion detallada anteriormente se grafica

a continuacion en la Figura 6:

1

Verbo+Subj Cuando+Subj Adj.+Subj

Figura 6. Promedios de errores de tres estructuras en tres lenguas en
pre-test de subjuntivo. ANOVA factorial 3x3 de la muestra total.

4.3 Errores y transferencia negativa

Del total de 691 errores detectados en el pre-test, 582 (84%) corresponden a

errores en los que se puede identificar patrones linglisticos procedentes de la

lengua materna de los sujetos.

Entre los errores en que incurren los sujetos de la muestra encontramos los

siguientes tipos ejemplificados a continuacion:

o Presente de indicativo en lugar de presente de subjuntivo:

Le recomendamos llamar a su abogado, cuando regresa de sus vacaciones. *
Wir empfehlen, dass Sie Ihren Anwalt anrufen, wenn er aus seinem Urlaub
zurickkommt.

Necesito que (ella) lee todas mis cartas.*

I need that she reads all my letters.

Es importante que (él) habla sobre esto.*

It is important that he talks about this.
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o Futuro simple de indicativo en lugar de presente de subjuntivo:

e Esperamos que ellos nos contaran* historias de su rescate.
¢ Nous esperons qu’ils nous raconteront des histoires au sujet de leur sauvetage.
e Lo hara cuando estara* en el tren.

o |llefera quand il sera dans le train.

Entre los 109 errores restantes detectados encontramos peculiaridades
CUyo origen es menos preciso y, en consecuencia, mas dificil de atribuir
exclusivamente a una lengua nativa en particular. A modo de ejemplo de lo

anterior, tenemos:

e Cuando terminen mis vacaciones y volveré* a casa, comenzaré a escribir
una historia.

e Te exijo que cuando ya no quieres* salir conmigo me lo dices*.

La dificultad de determinaciéon de la procedencia de ejemplos erroneos
como estos radica en que, si bien la primera oracion es posible de atribuir a un
hablante nativo de francés (quand je rentrerai chez moi), el error no procede
precisamente de hablantes nativos de esta lengua ni de sujetos que la hablen
como lengua extranjera.

La dificultad de determinacion de la procedencia del error en el segundo
ejemplo es incluso mayor. Por una parte, la construccién errénea en espafiol es
posible y correcta en inglés y aleman. Por otra parte, sin embargo, se detecta en
hablantes no nativos de estas lenguas, pero que si son hablantes de inglés como

segunda lengua.

4.4 Resultados obtenidos durante la intervencion lingiistica en la

muestra total

Para llevar a cabo la intervencion linguistica, distribuimos aleatoriamente los 27

sujetos de la muestra en dos grupos: uno experimental constituido por 18 sujetos,
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6 de cada lengua materna, y un grupo de control constituido por 9 sujetos, 3 de
cada lengua materna.

En relacion con el conocimiento de los pretéritos indefinido e imperfecto de
indicativo, el grupo experimental presenta, en promedio, un 82% de respuestas
correctas (+ 0,08%) y el grupo de control presenta, en promedio, un 83% de
respuestas correctas (x 0,1).

Grupo Experimental Grupo Control

Figura 7. Resultados pre-test de pretéritos de indicativo en grupos experimental y control.

En los promedios asociados al presente de subjuntivo antes de la
intervencidn, se aprecia que el grupo experimental presenta una media de 58% y
una desviacién estandar de +0,11, y el grupo de control presenta una media de
67% con una desviacion estandar de 0,15.

Durante el transcurso de la intervencion, tanto con el grupo experimental
como con el grupo de control, utilizamos tres textos, detallados en el Anexo 2.
Proporcionamos FC focalizado para 278 formas erroneas detectadas en el grupo
experimental. El grupo de control no recibe FC, s6lo comentarios generales sobre
su desempefio.

Las formas errdneas detectadas en el grupo experimental corresponden a
casos de transferencia negativa de estructuras de la L1 de los sujetos: 101 de la
estructura 1 (Verbo+Subj.), 117 de la estructura 2 (Cuando+Subj.), y 60 de la
estructura 3 (Adj.+Subj.).
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Llevamos un registro de los casos en que los sujetos del grupo
experimental reparan el error después de recibir FC. En el detalle de la respuesta
a la FC por estructura de los sujetos del grupo experimental durante la

intervencion lingtiistica obtenemos los siguientes resultados:

% RC

® Repara

Verbo+Subj. Cuando+Subj. Adj.+Subj.

Figura 8. Reparacion de errores por estructura durante la intervencion.

Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
FC Repara FC Repara FC Repara
101 87 117 82 60 56
86% 70% 93%

Tabla 3. Porcentajes de reparacion de errores por estructura durante la intervencion.

En el detalle de la observacion de la respuesta al FC por estructura y por
lengua materna de los sujetos del grupo experimental durante la intervencion

linglistica, obtenemos los siguientes resultados:
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Figura 9. Respuesta al FC por estructuray por lengua materna.

Los datos correspondientes al grafico anterior son los siguientes:

Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Aleman FC Repara FC Repara FC Repara
30 27 32 24 19 18
90% 75% 95%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Francés FC Repara FC Repara FC Repara
31 30 40 28 13 13
97% 70% 100%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Inglés FC Repara FC Repara FC Repara
40 30 45 30 28 25
75% 67% 89%

Tabla 4. Datos porcentuales de los graficos de reparacion de errores por lenguay por
estructura durante la intervencion.

De 278 oraciones sobre las que se entregd FC, se obtuvo 225 reparaciones
de errores. No observamos diferencias estadisticamente significativas en los
porcentajes de respuestas positivas al FC (reparacion del error) entre lenguas por
estructuras. La respuesta positiva al FC con el porcentaje mas bajo en las tres
lenguas la observamos de manera consistente en la estructura 2 (Cuando+Subj.).

De manera inversa, la respuesta positiva al FC con el porcentaje mas alto la
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observamos en las tres lenguas en la estructura 3 (Adj.+Subj.). La estructura 1
(Verbo+Subj.), por su parte, presenta un patrén intermedio en la frecuencia de
respuesta positiva al FC. Este patron 3-1-2 de respuesta positiva en orden
decreciente al FC en los hablantes nativos de las tres lenguas maternas del
estudio se manifiesta de manera inversamente proporcional al patron de la
distribucion de errores verificada en el pre-test: a mayor frecuencia de errores,
menor respuesta positiva al FC.

Las evaluaciones realizadas después cada una de las sesiones de entrega
de FC durante la intervencion linguistica muestran un progreso sostenido de la
habilidad de distincibn modal en el grupo experimental, en un orden de respuesta
positiva, de mayor a menor, a las estructuras 3, 1 y 2, en las tres lenguas, a
diferencia del grupo de control, en el cual, si bien se verifica cierto progreso, éste
es inferior y menos sostenido que el del grupo experimental e incluso presenta un
retroceso de la tercera instancia de evaluacion en relacién con la segunda, como

se ilustra a continuacion:

Grupo Pre-test | Evaluacién 1 | Evaluacion 2 Evaluacion 3
Experimental 58% 64% 81% 89%
Control 67% 71% 76% 73%

Tabla 5. Progresion de la precision de seleccion modal durante la intervencién.

4.5 Resultados de los efectos del FC diferenciado durante la

intervencion

Como se indicara anteriormente, para la intervencion utilizamos 3 textos,
presentados en el Anexo 2. Detectamos 295 errores atribuibles a estructuras
procedentes de la L1 de los sujetos, y seleccionamos 278 de los mas recurrentes:
101 corresponden a la estructura 1 (Verbo+Subj.), 117 a la estructura 2
(Cuando+Subj.), y 60 a la estructura 3 (Adj.+Subj.). Proporcionamos FC implicito,
diferido, en forma escrita e individualizada para estas 278 formas erroneas,
divididas en dos grupos. Se entregd FC A, consistente en reformulaciéon en L1

(recasts) de las oraciones erroneas dadas por los sujetos en L2 en el grupo
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experimental A, y FC B, consistente en claves metalinglisticas en L2 para las
oraciones erroneas entregadas en L2 por los sujetos del grupo experimental B.
Ejemplos:

Cuando vuelvo* a mi pais trabajaré con inmigrantes.

Estrategia A: Recast: (Instrucciones descritas en la seccion de metodologia).

When | go back to my country, I'm going to work with immigrants.

volveré Vl% vuelva volveria

will/ would/ should/ may/ must/ can

Estrategia B: Clave metalinguistica:

Pon atencion al tiempo verbal de la clausula independiente.

Ambas estrategias indican la localizaciéon del error, pero no entregan la
respuesta correcta en forma directa. Se dedicaron tres sesiones de 90 minutos
cada una para entregar FC al grupo experimental A y tres sesiones de igual
duracion para el grupo experimental B.

En el detalle de la respuesta al FC mediante reparacién de errores por
estructura de los sujetos de ambos grupos experimentales durante la intervencion

lingUistica, obtenemos los resultados detallados en la Figura 10 a continuacion:
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Recast Claves

Figura 10. Reparacion de errores por estructuray tipo de FC durante la intervencion.

Las estructuras que presentan una mayor proporcion de respuestas
positivas al FC son, en orden descendente: 3 (Adj.+Subj.), 1(Verbo+Subj.), 2
(Cuando+Subj.), tanto en el grupo experimental que recibe recasts como en el que
recibe claves metalinglisticas.

El valor de reparacion de errores durante la intervencién linglistica es
superior al 80% en ambos grupos. Al comparar visualmente los resultados, en
ninguna de las tres lenguas se aprecian diferencias significativas entre los grupos
experimentales A y B. Esta apreciacion es verificada estadisticamente mediante la
aplicacion de la prueba U de Mann Whitney para muestras independientes, la cual
arroja un valor p de 0,557, de donde se puede concluir que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre las respuestas positivas de reparacion del
error obtenidas de la estrategia de FC de tipo A y de la estrategia de FC de tipo B
en los grupos experimentales A y B. Esto significa que durante la intervencién
linglistica la estrategia de recast y la estrategia de claves metalinguisticas

presentan un grado de efectividad similar en la reparacion de errores.
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4.6 Resultados del post-test a 6 semanas en la muestra total de 27

sujetos

En el post-test a las 6 semanas desde iniciada la intervencion, la disminucion de la
frecuencia de errores en la precision modal para el grupo experimental es de 83%,
desglosada en 82% para la estructura 1 (Verbo+Subj.; de 163 errores en el pre-
test a 29 en el post-test de la sexta semana), 81% para la estructura 2
(Cuando+Subj.; de 204 errores en el pre-test a 39 en el post-test de la sexta
semana), y 87% para la estructura 3 (Adj.+Subj.; de 128 errores en el pre-test a 17
en el post-test de la sexta semana), como apreciamos en el gréfico de la Figura 11

presentado a continuacion:

¥ Pre-test

® 6 semanas

R -

Verbo+Subj. Cuando+Subj. Adj.+Subj.

Figura 11. Niamero de errores por estructura, en el pre-testy
post-test a seis semanas en grupo experimental.

En el caso del grupo control, la disminucion promedio de la frecuencia de
errores en la precision modal al cabo de 6 semanas de iniciada la intervencién es
de 18%, desglosada en 5% para la estructura 1 (Verbo+Subj.; de 37 errores en el
pre-test a 35 en el post-test de la sexta semana), 11% para la estructura 2
(Cuando+Subj.; de 123 errores en el pre-test a 109 en el post-test de la sexta
semana), y 39% para la estructura 3 (Adj.+Subj.; de 36 errores en el pre-test a 22
en el post-test de la sexta semana), como se observa en el grafico de la Figura 12

presentado a continuacioén:
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Figura 12. Namero de errores por estructura en el pre-test y
post-test a seis semanas en grupo control.

4.7 Resultados obtenidos con las estrategias de FC detipo Ay B

Se presentan a continuacion resultados que dan cuenta de las variaciones que
experimentan las frecuencias de errores frente a las estrategias de FC
consistentes en recasts y claves metalingtisticas, proporcionadas en forma
separada cuando los sujetos cometen errores con las estructuras objeto. El grupo
de 18 sujetos que en la primera instancia de analisis fue informado como grupo
experimental se analiza a continuacion en forma separada (grupo experimental Ay
grupo experimental B) conforme al tipo de FC que cada uno recibié. El grupo
experimental A recibi®6 FC A en lengua materna mediante recasts y el grupo
experimental B recibi6 FC B en espafiol mediante claves metalinglisticas. Se
analizan ambos grupos en forma independiente en funcidén de la respuesta, los
efectos y la permanencia en el tiempo del FC recibido. Para el andlisis, los grupos
fueron distribuidos aleatoriamente en, A y B, constituidos por 9 sujetos cada uno,
tres de lengua materna aleman, tres de francés y tres de inglés en cada grupo.

La situacion de los grupos experimentales A y B en su relacion con el pre-
test de pretéritos y el pre-test de presente de subjuntivo antes de la intervencion

linglistica es la que se muestra en la Figura 13:
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Grupo A Grupo B

Figura 13. Porcentajes de logro en pre-tests de pretéritos de indicativo
y presente de subjuntivo en grupos Ay B.

Del grafico anterior se observa que en el pre-test que mide los
conocimientos de los pretéritos indefinido e imperfecto de indicativo y el presente
del modo subjuntivo, el grupo al cual se le aplicara la estrategia de FC B presenta
porcentajes de logro ligeramente superiores a los del grupo al que se le aplicara la
estrategia de FC A. De este modo, en el pre-test de pretéritos, las medias son de
80% (+ 8%) y 84% (+ 7%) para los grupos experimentales A y B, respectivamente.
Las medias en el pre-test de presente de subjuntivo son de 52% (+ 13,9%) y 64%

(£ 13,2%) en los grupos experimentales Ay B, respectivamente.

4.8 Correlacion con los resultados de los pre-tests

Determinamos nuevamente la fuerza de la correlacion de los conocimientos de los
pretéritos indefinido e imperfecto de indicativo y el presente del modo subjuntivo,
con el fin de establecer la pertinencia de los instrumentos de medicion y volver a
considerar cuan predictivo puede ser el pre-test de pretéritos de indicativo de los
resultados que se obtienen en el pre-test de presente de subjuntivo, esta vez con
los 18 sujetos del grupo experimental que recibird FC. El coeficiente de correlacion
de Pearson aplicado arroja un valor de 0,53, lo cual indica que existe una

correlacion moderada entre los resultados de ambos tests.
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Como se indicara anteriormente, el coeficiente de Pearson en términos
estadisticos indica una correlacion moderada entre ambas instancias medidas y
en términos linglisticos se traduce en que el grado de conocimiento lingulistico
necesario para que los estudiantes entiendan, procesen Yy seleccionen
correctamente el tiempo verbal en el caso del los pretéritos indefinido e imperfecto
del modo indicativo espafiol se presenta como un indicador moderadamente
confiable del desarrollo linglistico necesario para tratar la seleccion modal entre el
presente de los modos subjuntivo e indicativo.

Paralelamente, se realiza una Prueba U de Mann Whitney de muestras
independientes de cada test para determinar las condiciones en que ambos
grupos se encuentran respecto de su conocimiento de los aspectos del espariol
medidos antes de la intervencion linguistica. Al analizar el pre-test de
conocimiento de pretéritos de indicativo en ambos grupos, se encontré un valor p
de 0,448, el cual no es estadisticamente significativo, por lo que no existe
evidencia estadistica para afirmar que haya diferencias entre ambos grupos. (Ver
grafico de Porcentajes de logro en pre-tests de pretéritos de indicativo y presente
de subjuntivo en grupos experimentales A y B de la Figura 13 en la pagina
anterior). Por otro lado, el andlisis de los datos obtenidos para el conocimiento del
presente del subjuntivo arroja un valor p de 0,089, que nos permite concluir que en
este aspecto tampoco hay diferencias estadisticamente significativas entre ambos
grupos (ver mismo grafico).

Luego, a partir del grafico presentado a continuacion en la Figura 14, es
posible observar el promedio de la frecuencia de errores por estructura en el pre-

test de presente de subjuntivo de cada grupo experimental.
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¥ Cuando+Subij.
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Figura 14. Errores por estructura en pre-test subjuntivo grupos Ay B, respectivamente.

Se aprecia que el patron de distribucion de las frecuencias de errores es el
mismo para ambos grupos: 2-1-3, en orden descendente. Para la Estructura
1(Verbo+Subj.) se tiene que el promedio en A es de 10,7 (£3,8) yen B es de 7,4
(£3,04); para la Estructura 2 (Cuando+Subj.) se tienen promedios de 12,3 (+3,24)
y 10,3 (£4,06) en Ay B, respectivamente. En la Estructura 3 (Adj.+Subj.) se tienen
promedios de 8,3 (+3,20) y 5,9 (¥2,66) en Ay B, respectivamente. No se verifican
diferencias estadisticamente significativas entre los promedios obtenidos por
lengua en cada estructura en ninguno de los dos grupos experimentales.

Los datos obtenidos hasta el momento permiten apreciar que en el corto
plazo se verifica una mayor disminucion de la frecuencia de errores por parte del
grupo experimental, que recibe FC, por sobre el grupo de control, que no recibe
FC. Estos resultados serian consecuencia del tratamiento de los errores mediante
la aplicacibn de estrategias de FC, puesto que presentan diferencias
estadisticamente significativas.

Para responder nuestra primera pregunta de investigacion, en la Figura 15
mas adelante se grafica y se proporciona el detalle estadistico de la situacion
descrita anteriormente, utilizando los datos obtenidos de los grupos experimental y
de control antes y después de la intervencion,

Nuestra Pregunta de Investigacion N° 1y sus respectivas hipoétesis son:
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¢ Contribuye la entrega de feedback correctivo a mejorar la precision en el uso de
formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de ELE en un

plazo de seis semanas?

Para la pregunta N° 1 se determinan las siguientes hipétesis:

Ho: La entrega de feedback correctivo no contribuye a mejorar la precision en el
uso de formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de

ELE en un plazo de seis semanas.

Hi: La entrega de feedback correctivo si contribuye a mejorar la precision en el
uso de formas del presente del modo subjuntivo en estudiantes extranjeros de

ELE en un plazo de seis semanas.

Entre el pre-test y el post-test inmediato aplicado en la sexta semana,
observamos un aumento en la precision modal de 35 puntos porcentuales para el

grupo experimental y de 6 puntos porcentuales para el grupo de control.

Grupo Experimental  —#—Grupo Control

Pretéritos Pre-test Subjuntivo Post-test Subjuntive 6
SEMmanas

Figura 15. Aumento en la precisién modal de los grupos experimental y
control tras 6 semanas de intervencién linguistica.
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Aplicando la prueba U de Mann Whitney para muestras independientes, se
obtiene un valor p de 0,0001, inferior al valor de 0,05 preestablecido. Lo anterior
nos permite concluir que la diferencia en la precision modal entre el grupo
experimental y el grupo de control es estadisticamente muy significativa y, en
consecuencia, se puede atribuir a la presencia de FC en el grupo experimental. En
consecuencia, rechazamos Ho y aceptamos Hi. Este resultado constituye la

respuesta a nuestra primera pregunta de investigacion.

4.9 Resultados del post-test inmediato a 6 semanas por tipo de FC

En el andlisis del rendimiento entre el pre-test y el post-test aplicado a la
sexta semana observamos un aumento en la precision modal de 39 puntos
porcentuales para el grupo experimental que recibe la estrategia de FC A (recast)
y de 30 puntos porcentuales para el grupo experimental que recibe la estrategia
de FC B (claves metalinguisticas). Los promedios porcentuales obtenidos durante
el pre-test son de 52% (+ 13,98%) y 64% (£13,25%), mientras que durante el post
test a seis semanas son de 91% (+6,16%) y 94,2% (+2,64%) para los grupos

experimentales A y B, respectivamente, como se aprecia en la Figura 16.

¥ Pretest

™ Postest 6 semanas

FCA (Recast) FCB (Claves)

Figura 16. Aumento entre pre-test y post test a 6 semanas en la
precision modal de los grupos experimentales Ay B.

El valor p arrojado por una prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas
es de 0,0002, inferior al de 0,05 preestablecido, lo cual indica que el aumento es

estadisticamente significativo para la totalidad del grupo experimental.
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La frecuencia de errores del post-test realizado en la sexta semana en
presencia de FC revela un patrén de distribucion similar al observado en el pre-
test y durante la intervencion linguistica. La estructura 2 (Cuando+Subj.) registra la
mayor frecuencia y la estructura 3 (Adj.+Subj.), la menor, en las tres lenguas y

frente a ambas estrategias de FC, como se aprecia en el gréafico de la Figura 17:

‘ » Verbo+Subj.

® Cuando+Subj.
E I S ® Adj+Subj.

:

FCA (Recast) FCB (Claves)

Figura 17. Promedios de errores en cada estructura en grupos Ay B
en post-test inmediato a las 6 semanas.

En el post-test inmediato aplicado a la sexta semana no se obtienen
diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos. (p = 0,271).

El detalle de la disminucion de errores registrada en cada estructura entre
el pre-test y el post-test inmediato aplicado en la sexta semana en los grupos
experimentales que reciben las estrategias de recast y claves metalinguisticas,
respectivamente, es el que se muestra a continuacion en las Figuras 18 y 19,

respectivamente:
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Figura 18. Disminucién de errores por estructura grupo experimental A 6 semanas.

¥ Pre-test ® 6semanas

93

16
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Verbo+Subj. Cuando+Subj. Adj.+Subj.

Figura 19. Disminucién de errores por estructura grupo experimental B 6 semanas.

Los resultados generales de la disminucién de la frecuencia de errores
entre el pre-test y el post-test a la sexta semana, que se traducen en un aumento
de la precision modal tanto del grupo experimental que recibe la estrategia de
recast (FC A) como del grupo experimental que recibe la estrategia de claves

metalingulisticas (FC B), se presentan en el grafico de la Figura 20 a continuacion:
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52%

Pretéritos Pre-test Subjuntivo Post-test Subjuntivo 6
semanas

Figura 20. Aumento de la precisién en la seleccion modal de los grupos
experimentales Ay B en la sexta semana.

Por lo tanto, para nuestra segunda pregunta de investigacion:

¢ Existen diferencias en la efectividad a seis semanas de dos estrategias distintas
de feedback correctivo aplicadas en el grupo experimental para mejorar la
precision modal en estudiantes extranjeros de ELE?

Para la pregunta N° 2 se determinan las siguientes hipotesis:

Ho: No existen diferencias en la efectividad a seis semanas de dos estrategias
distintas de feedback correctivo aplicadas en el grupo experimental para mejorar la
precision modal en estudiantes extranjeros de ELE.

Hi: Si existen diferencias en la efectividad a seis semanas de dos estrategias de
FC distintas aplicadas en el grupo experimental para mejorar la precision modal en

estudiantes extranjeros de ELE.

Los resultados en el post-test a las 6 semanas en relacion con el pre-test

muestran:
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Un aumento en la precision modal en el grupo experimental que recibe
recast (FC A: 52%-91%) y también en el grupo experimental que recibe claves
metalinglisticas (FC B: 64%-94%) desde el pre-test a la sexta semana.
Aplicamos una Prueba U de Mann Whitney para muestras independientes con el
objetivo de comparar estadisticamente los resultados obtenidos entre las
diferencias de las estrategias de FC A y B proporcionadas. El andlisis arroja un
valor p de 0,247, lo cual significa que en el aumento de la precision modal
registrado por los grupos experimentales A y B en la sexta semana no existen
diferencias estadisticamente significativas entre la estrategia de recast y la
estrategia de claves metalingliisticas. Aunque a las seis semanas el aumento de
la precisibon modal es estadisticamente significativo (p = 0,002) para el grupo
experimental en su totalidad, no se puede determinar con un criterio de
significacion estadistica si una estrategia de FC es mas efectiva que la otra.

En consecuencia, para la pregunta referente a la mayor efectividad de una
estrategia de FC sobre otra en un plazo de seis semanas, aceptamos la Ho pues
no existen diferencias estadisticamente significativas en la efectividad a corto
plazo de las estrategias de FC aplicadas para mejorar la precision gramatical del
fendmeno en estudio.

Sin embargo, a pesar de la ausencia de significacion estadistica, los
siguientes dos puntos de andlisis a nivel individual podrian dar cuenta de la

situacion anterior:

a) Diferencias individuales entre los sujetos de la muestra podria contribuir a
explicar la similitud en la efectividad de ambas estrategias de feedback en
los resultados obtenidos en este estudio. Asi por ejemplo, los sujetos 2y 9
del grupo Ay 12 y 17 del grupo B presentan los puntajes mas altos y més
bajos obtenidos en cada grupo, respectivamente (Tablas 36 y 37, pp. 177 y
178). Al calcular es porcentaje de logro relativo al pre-test (posttest -
pretest/pretest * 100), el sujeto 2 obtiene un 173% de avance relativo al pre-
test y el sujeto 12 obtiene un 116%. Los porcentajes menores corresponden
a 25% para el sujeto 9 y 19% para el sujeto 17. El impacto de las
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diferencias individuales, en consecuencia, amerita un andlisis mas detallado

con un grupo de sujetos mayor en la muestra.

b) Es posible que la heterogeneidad y el nUmero de sujetos en los dos grupos
no permitan establecer si una estrategia de feedback correctivo es mas
efectiva que la otra. Con una muestra con un namero superior de sujetos y
mas homogénea, y aplicando criterios mas estrictos respecto a la
desviacion estandar y el promedio de los grupos se podria establecer un
resultado distinto. De tal forma, seria posible establecer diferencias
estadisticamente significativas entre ambos grupo o si, en rigor, ambas
estrategias son igualmente efectivas para mejorar la precision gramatical

de estos sujetos, segun sugieren los resultados hasta aqui obtenidos.

4.10 Resultados del post-test diferido a 30 semanas

En relacion con nuestra tercera pregunta de investigacion:

¢ Existe evidencia de retencion del aprendizaje en un plazo de treinta semanas

transcurridas desde el post-test aplicado en la sexta semana?

Para la pregunta N° 3 se determinan las siguientes hipétesis:

Ho: No existe evidencia de retencion del aprendizaje en un plazo de treinta

semanas transcurridas desde el post-test aplicado en la sexta semana.

Hi: Si existe evidencia de retencion del aprendizaje en un plazo de treinta

semanas transcurridas desde el post-test aplicado en la sexta semana.
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En el comportamiento de la precision modal entre el pre-test, el post-test a
seis semanas y el post-test diferido a 30 semanas, los resultados del grupo
experimental son los siguientes (los datos corresponden a 10 sujetos que

respondieron el post-test diferido a 30 semanas, Fig. 21):

FCa corto y largo plazo

Pretéritos Pre-testSubjuntivo Post-test Subjuntivo Post-test Subjuntivo
6 semanas 30 semanas

Figura 21. Comportamiento de la precision modal del grupo experimental
entre el pre-test y el post-test diferido a 30 semanas.

Al analizar utilizando una prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas los
resultados obtenidos por el grupo experimental entre el post-test a la sexta
semana y el post-test diferido realizado a la trigésima semana, el analisis arroja un
valor p de 3. Esto permite concluir que, a pesar de la disminucion de 4 puntos
porcentuales respecto de la sexta semana, la precision gramatical en la seleccién
modal del presente de subjuntivo en el grupo experimental en su totalidad muestra
una retencion del aprendizaje sin diferencias estadisticamente significativas. En

consecuncia, sobre la base de estos datos rechazamos Ho y aceptamos Ha.

Sin embargo, en el detalle de las diferencias entre los resultados obtenidos
por las estrategias de recast (FCA) y claves metalinguisticas (FCB), se observa en
la Fig. 22 una disminucion de dos puntos porcentuales para la estrategia A y de
cinco puntos porcentuales para la estrategia B entre la sexta y la trigésima

semanas:
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52%

Pretéritos Pre-test Subjuntivo Post-test Subjuntivo Post-test Subjuntivo
6 semanas 30 semanas

Figura 22. Precision modal del grupo experimental separado en estrategias
Ay B entre el pre-test y el post-test diferido a 30 semanas.

A pesar de que la diferencia entre los resultados obtenidos mediante
recasts y claves metalinguisticas a las treinta semanas no forma parte de las
preguntas medulares que orientan esta investigacion, se exploraron los datos
individuales de los sujetos involucrados en las instancias pertinentes, y desde
tales datos se puede inferir una tendencia que seria interesante verificar a futuro
replicando las condiciones de este estudio con una muestra cuyo numero permita
un analisis estadistico mas robusto.

En el andlisis individual realizado mediante una prueba t, (Fig. 23) de los
datos obtenidos de seis sujetos del grupo que recibio la estrategia de feedback
correctivo consistente en recasts (FC A) en las instancias de pre-test, post-test a

seis semanas y post-test diferido a 30 semanas tenemos:
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Figura 23. Descenso no significativo de la precisién gramatical entre la sextay trigésima
semana obtenido con estrategia de recast.

Todos los sujetos del grupo A presentan un aumento de la precision
gramatical entre el pre-test y el post test a 6 semanas, con una media de 51,5 a
90,3 y una desviacion estandar de 17,5 y 7,50, en el pre y post-test,
respectivamente. Observamos en el aumento de la precisién gramatical a la sexta
semana una diferencia estadisticamente significativa (p = 0,001).

En el post-test diferido a la trigésima semana, se observa el descenso de la
precision gramatical en los sujetos 1, 5 y 6, en tanto que los sujetos 2 y 3
mantienen la precision y el sujeto 4, incluso, la aumenta. La media para esta
instancia es de 87,8 con una desviacion estandar de 7,27. El valor p de 0,394 nos
indica que el descenso en la precision gramatical experimentado de la sexta a la
trigésima semana por los sujetos que recibieron la estrategia de recast no es

estadisticamente significativo.

En el andlisis individual realizado mediante una prueba t, (Fig. 24) de los
datos obtenidos de cuatro sujetos del grupo que recibié la estrategia de feedback
correctivo consistente en claves metalinguisticas (FC B) en las instancias de pre-

test, post-test a seis semanas y post-test diferido a 30 semanas tenemos:
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Figura 24. Descenso significativo de la precisién gramatical entre la sexta y trigésima
semana obtenido con estrategia de claves metalinguisticas.

Todos los sujetos del grupo A presentan un aumento de la precision
gramatical entre el pre-test y el post test a 6 semanas, con una media de 55,5 a 93
y una desviacion estandar de 11,5 y 4,03, en el pre y post-test, respectivamente.
Observamos en el aumento de la precision gramatical a la sexta semana una
diferencia estadisticamente significativa (p = 0,004).

En el post-test diferido a la trigésima semana, se observa un descenso de
la retencién del aprendizajel en todos los sujetos. La media para esta instancia es
de 87,7 con una desviacion estandar de 3,77. El valor p de 0,003 nos indica que el
descenso en la precision gramatical experimentado de la sexta a la trigésima
semana por los sujetos que recibieron la estrategia de claves metalinglisticas es
estadisticamente significativo.

Los resultados presentados en las Figuras 23 y 24 nuevamente sefialan
una tendencia que seria interesante explorar replicando el estudio con un nimero

mayor de sujetos en la muestra.
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5. Discusion

En esta seccion, junto con discutir los resultados finales de nuestra investigacion,
también damos cuenta de algunos resultados cualitativos verificados en el
transcurso del estudio, cuya pertinencia pueda no verse directamente reflejada en
los resultados en que se materializa la probleméatica central, y que, sin embargo,
constituyen datos y resultados de interés para documentar futuras investigaciones
sobre esta misma temética en esfuerzos interdisciplinarios.

En primer lugar, nos referiremos a los resultados obtenidos en funcion de
las preguntas de investigacion que guian este estudio:

En la hipétesis de trabajo de nuestra primera pregunta adherimos a la
posicion de aquellas investigaciones que demuestran empiricamente la efectividad
del FC en la ASL y se busca evidencia que permita demostrar, también de manera
empirica, que esta posicion es sostenible para el caso del fenémeno en estudio en
esta tesis. Es asi que, en relacion con nuestra primera pregunta de investigacion,
los resultados obtenidos en respuesta a ella permiten afirmar que la
retroalimentacion correctiva focalizada si produce diferencias estadisticamente
muy significativas en apoyo a la precision gramatical con las formas de presente
de subjuntivo utilizadas en este estudio. Se demuestra que la diferencia en la
disminucién de la frecuencia de errores en la precision modal entre el grupo
experimental con FC y el grupo de control sin FC es consecuencia del tratamiento
correctivo suministrado. Estos resultados confrontan las posiciones referentes a la
ineficacia de la correccion de errores sostenidas por Krashen (1982), Ur (1996),
VanPatten (1992) Truscott (2007) entre otros; ademas, considerando el contexto
instruccional en que se obtienen, dado que el FC es proporcionado por el profesor,
desafian afirmaciones de quienes sostienen que corresponde a los propios
alumnos corregir sus propios errores (Omaggio Hadley, 2001). Por otra parte,
estos resultados sirven de apoyo a lo sostenido por una larga lista de

investigadores que indican que la instruccion explicita de la gramatica y la
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correccion de errores en el contexto comunicativo de la atencion a la forma
pueden facilitar la ASL.

En relacion con los resultados obtenidos en respuesta a la segunda
pregunta de investigacion, es posible afirmar que en el corto plazo (6 semanas)
ambos grupos evidencian una ganancia estadisticamente significativa respecto del
pre-test, con un valor p de 0,002 arrojado por una prueba de Wilcoxon para
muestras relacionadas. Los resultados obtenidos para esta pregunta de
investigacion muestran que las dos estrategias de FC implicitas utilizadas
producen un aumento de la precisibon modal que se posiciona sobre el 90% en
ambos grupos experimentales en un plazo de 6 semanas, y en ese sentido
coinciden con lo informado por Lyster y Ranta (1997) y Ferreira (2006, 2007), que
muestran que las estrategias de FC que inducen la respuesta deseada mediante
sugerencias del profesor sin entregar la forma correcta resultan ser efectivas en el
tratamiento de errores gramaticales durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
del subjuntivo en espafiol como LE. Este resultado podria explicarse debido al
hecho de que el periodo transcurrido desde el inicio de la intervencion lingiistica
hasta el momento de aplicacion del primer post-test es breve y este tipo de
conocimiento necesitaria internalizacion y automatizacion para evidenciar
diferencias, explicaciéon tentativa que es coherente con la afirmacion de Spada y
Lightbown (1993), quienes sefialan que una intervencién con formas linguisticas
complejas para los estudiantes puede tener efectos que no necesariamente se
notan de inmediato.

Finalmente a este respecto, a pesar del significativo aumento de la
precision modal en ambos grupos, al analizar los resultados de manera
independiente mediante una prueba U de Mann-Whitney se obtiene un valor p de
0,247, lo cual implica que a las seis semanas no es posible determinar mediante
un criterio de significacion estadistica si una de las estrategias de FC aplicadas es
mas efectiva que la otra.

La tercera pregunta de investigacion se relaciona con la variacion que
experimentan en un plazo de treinta semanas los resultados iniciales medidos en

la sexta semana y se traduce en la mayor o menor retencion del aprendizaje
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respecto de una medicién anterior. En un promedio obtenido de diez sujetos que
se sometieron a ambas instancias de medicién se verifica un descenso de 4
puntos porcentuales entre la sexta y la trigésima semanas. Una prueba de
Wilcoxon para muestras relacionadas arroja un valor p = 0,005 que indica que, a
pesar del descenso de 4 puntos porcentuales, treinta semanas después del post-
test la precisibon gramatical en la seleccion modal continla siendo
estadisticamente significativa para la totalidad del grupo experimental que recibid
FC consistente tanto en recasts como en claves metalinguisticas. Vale decir,
encontramos evidencia de retencion del aprendizaje. Los datos concernientes a la
efectividad en el largo plazo (30 semanas) de cada una de las estrategias de
feedback correctivo utilizadas no forma parte de las preguntas medulares de
nuestra investigacion. Sin embargo, como se sefiala anteriormente, el analisis de
tales datos arroja un resultado que describe una tendencia interesante de verificar
mediante una réplica con un numero de sujetos que garantice la representatividad,
solidez y confiabilidad de un resultado que en nuestro estudio indica que el
descenso de la precision gramatical en el largo plazo es estadisticamente
significativo para el caso de la estrategia de feedback correctivo consistente en
claves metalinguisticas. Replicar esta parte del estudio en las condiciones
seflaladas nos parece particularmente importante, puesto que, de retificarse la
tendencia inicialmente observada, estos resultados podrian ser un indicio de que
seria posible que el conocimiento aprendido se convierta en conocimiento
adquirido, con practica constante y FC adecuado y, en ese sentido, los resultados
proporcionarian apoyo a las posiciones referentes a la presencia de una interface
o de una interface débil planteadas por DeKeyser (1998) y Ellis (2004),

respectivamente, en el contexto de la teoria innatista.

Abordamos a continuacion algunos puntos de interés que complementan
cualitativamente los resultados ya informados cuantitativamente; para propositos
de organizacion, seguimos el orden en que conceptos, constructos e hipotesis
aparecen presentados en las teorias de referencia del marco tedrico, y los
comparamos, complementamos, refrendamos o refutamos a la luz de los

resultados que hemos obtenido en esta investigacion. En primer lugar, analizamos
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cualitativamente los resultados desde la perspectiva de algunas las potenciales
causas de la dificultad de adquisicién del modo subjuntivo en ELE consideradas

en la literatura presentada en el marco teorico:

1. La sincronia con el grado de desarrollo linguistico de los estudiantes:
Lightbown y Spada (1999); Collentine (2010); MERC (2001).

2. La Marca Diferencial: (Eckman, 1977).
La baja frecuencia de uso del subjuntivo en el espafiol como L1: Biber et al.
(2006).

4. El bajo valor comunicativo de las connotaciones del modo subjuntivo:
(VanPatten 1997; Haverkate, 2002; Farley 2004b).

5. Conocimiento aprendido versus conocimiento adquirido: (Krashen, 1982).

1. En relacién con la sincronia entre la ensefianza de una formay el grado
de desarrollo linguistico de los estudiantes, en la descripcion de la competencia
gramatical en ELE, el MCER sitda la adquisicion de los pretéritos indefinido e
imperfecto de indicativo antes que la adquisicion del presente del modo subjuntivo
(niveles A2 y B1, respectivamente), secuenciacion que implica un criterio de
madurez linglistica. Para la muestra de nuestro estudio, cautelamos el criterio de
dificultad que impone esta sincronia midiendo y correlacionando el porcentaje de
logro que los sujetos obtienen en ambas formas linguisticas segun los descriptores
del MCER y comprobamos que este criterio resulta pertinente para las formas
linglisticas utilizadas, puesto que mediante un coeficiente de relacién de Pearson
se verifica un alto grado de correlacion entre las formas comparadas (r = 5.7); sin
embargo, éste pudiera no ser siempre el caso, ya que, por ejemplo, el MCER sitda
el uso correcto de los verbos ser y estar en el nivel inicial A1 y en nuestro estudio
observamos un pronunciado desfase en la secuenciacion de estas formas basicas
en relacién con otras mas avanzadas en la descripcién del MCER: estudiantes que
demuestran un dominio superior al 80% de las estructuras del nivel B1 (pretéritos
indefinido/imperfecto) evidencian a la vez reiterados problemas en la distincion de

las estructuras situadas en el nivel Al. Este aparente desfase en la secuenciacion
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sugerida por el MCER podria constituir un indicio adicional de que la adquisicion
de la L1y una L2 no se cifien a los mismos patrones, ya que este desfase no se
produce en hablantes nativos de espariol (Hipotesis de la Ignorancia, Dulay y Burt,
1972); también puede constituir un indicio de que los estudiantes si se saltan
etapas en su proceso de aprendizaje de una L2 y adquieren estructuras de mayor
complejidad sin necesariamente haber adquirido otras de complejidad inferior
(Teoria de la Procesabilidad, Pienemann, 2011).

También en relacion con la sincronia entre el momento de la intervencion
linguistica y el grado de desarrollo linglistico de los estudiantes, inferimos de
Lightbown y Spada (1999)- Collentine (2010) lo sostiene explicitamente- que la
dificultad de la ensefianza-aprendizaje del modo subjuntivo en ELE resultaria de la
suposicion errébnea de que, cuando comienza a ensefiarse este modo, los
estudiantes ya pueden procesar y generar una sintaxis compleja. Collentine
sugiere que antes de que puedan seleccionar el modo verbal espafiol, los
estudiantes de ELE deben alcanzar una etapa de madurez sintactica determinada
y que no pueden seleccionar el modo verbal en clausulas subordinadas sino hasta
que puedan producir clausulas subordinadas ellos mismos de manera confiable,
como es necesario hacerlo, por ejemplo, en la determinacion temporal del pretérito
indefinido e imperfecto. De tal manera, conforme a la evidencia empirica arrojada
por la correlacion positiva de los datos obtenidos de la muestra antes de
proporcionarle FC, estamos en condiciones de sostener que, para la muestra en
cuestion, la habilidad de distincion temporal entre los pretéritos indefinido e
imperfecto del modo indicativo muestra mayores indicios de adquisicion que la
habilidad de distincion entre el presente del modo subjuntivo e indicativo, lo cual
nos permite disponer de un punto de referencia documentado desde donde
determinar el grado de desarrollo lingliistico de los estudiantes antes de proceder
a la intervencion lingiistica y la correspondiente entrega de FC. Esta correlacion
estadistica significativa entre ambas formas linguisticas permite inferir que el
grado de desarrollo linglistico necesario para que los estudiantes entiendan,
procesen y seleccionen correctamente el tiempo verbal en el caso de los pretéritos

indefinido e imperfecto del modo indicativo espafiol se presentaria como un
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indicador confiable del grado de desarrollo linglistico necesario para tratar, con
apoyo de FC, la seleccion modal entre el presente de los modos subjuntivo e
indicativo, segun se describe en la secuenciacion de ambas formas linglisticas en
el MCER (nivel A2 y B1, respectivamente).

Una vez determinado el grado de desarrollo linglistico de los sujetos de la
muestra y, en consecuencia, el punto de partida necesario para nuestra
intervencion linguistica, mediante el pre-test de presente de subjuntivo obtuvimos
datos que nos permiten sostener que no existen diferencias estadisticamente
significativas en las frecuencias de errores registradas en cada una de las tres
estructuras en las tres lenguas, de lo cual se puede inferir que no hay una
incidencia significativa en las pequefias diferencias con que los sujetos hablantes
nativos de las tres lenguas reaccionan al FC que se entrega para cada una de las
tres estructuras durante la intervencion linglistica. Para determinar
estadisticamente la afirmacion anterior, realizamos un ANOVA factorial (tres
lenguas, tres formas linglisticas) de la incidencia sobre la variable dependiente
que implica el aumento de la frecuencia de errores. Obtuvimos un valor p
asociado a la interaccion de 0,099 que nos permite establecer que, en efecto, no
existen diferencias estadisticamente significativas entre las lenguas y las formas

sobre las que se proporciona FC.

2. Desde la Hipodtesis de la Marca Diferencial (Eckman, 1977), a
continuacion analizamos cualitativamente el patrén de las frecuencias de errores
registradas constantemente durante el transcurso de la intervencion linglistica en
la relacidn entre las lenguas maternas y las estructuras del estudio.

En francés, las estructuras 1 y 3 tienen los mismos contextos de ocurrencia
que en espafiol: presente de subjuntivo, excepto en oraciones con el verbo
“‘esperar” en la estructura 1, que en francés utiliza futuro simple de indicativo en
lugar de presente de subjuntivo. La estructura 2 difiere del espafol, pues en
francés utiliza futuro simple de indicativo cuando el espafiol utiliza presente de

subjuntivo.
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En aleman, ninguna de las tres estructuras coincide con los contextos de
uso del espafiol: ocurren formas de presente de indicativo y ocasionalmente de
futuro condicional en los contextos que el espafol utiliza el presente del modo
subjuntivo. La modalidad subjuntiva en aleman no encuentra su expresion
principalmente por la via de la morfologia verbal. Existen en aleméan
construcciones formulaicas y mecanismos paraverbales, o indicios de marca
modal (adverbios, particulas), que expresan la modalidad subjuntiva. No obstante,
y aunque de mucho menor ocurrencia que en francés y espafiol, y en contextos
distintos, en aleman existe también la marca morfolégica en la declinacién verbal
que marca la distincion modal. Por ejemplo, en el discurso indirecto aleman existe
la posibilidad de usar un subjuntivo con una marca morfolégica que difiere
claramente de la de indicativo. Asi, frente a una oracién como “El afirma que esta
enfermo”, en aleman tenemos dos posibilidades: “Er behauptet, dass er krank
seilist” (“El afirma que esta/esté enfermo”). Formas como éstas (bekame, fande,
gabe, ginge, nahme, etc.) subsisten aun en la lengua alemana y a menudo
involucran el valor de verdad concedido por el hablante respecto de lo dicho por
un tercero. Si bien es cierta esta delimitacion entre ambas formas (denominadas
Konjunktiv I/ Konjunktiv 1), se observa cada vez mas en aleman una tendencia a la
desaparicion del Kl (el cual contiene marcas morfoldgicas que difieren de las
formas de indicativo), que va quedando relegado casi exclusivamente al plano
escrito de la lengua, en tanto que en el hablado se usa cada vez mas la forma
analitica wirden + infinitivo, cuyo equivalente mas cercano en espafol es el futuro
condicional, razon por la cual probablemente durante la intervencién linglistica
observamos reiterados casos de seleccion de formas verbales condicionales en
lugar de subjuntivas por parte de los sujetos hablantes nativos de aleman.

En inglés, una de las tres estructuras coincide con los contextos de uso del
espafol: la estructura 1 con verbos que expresan orden o mandato, en un
contexto morfolégico que sélo diferencia el modo subjuntivo del indicativo en la
tercera persona de singular mediante la ausencia del sufijo —s que marca la
modalidad indicativa. Tenemos asi, por ejemplo: Ellos vienen = They come; El

viene = He comes. Exigimos que ellos vengan = We demand that they come;
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Exigimos que él venga = We demand that he come. Con excepcion de los verbos
que expresan orden o mandato, en inglés ocurren formas de presente de
indicativo en todos los casos en que en espafiol se utiliza presente de subjuntivo.
Finalmente, es necesario mencionar que existen en inglés expresiones
formulaicas que marcan la modalidad subjuntiva (Come what may, God save the
Queen, etc.), que no son atingentes en este caso, puesto que se presentan en
contextos distintos de los estudiados aqui.

En la operacionalizacion del grado de dificultad de adquisicion de las
estructuras objeto de esta investigacion, adoptamos el concepto de marca
tipoldgica (Greenberg, 1966) que sostiene que un miembro de una oposicion
linglistica es privilegiado respecto de otro cuando tiene una distribucion mas
amplia, tanto dentro de una lengua como también entre varias lenguas: el miembro
con mayor distribucion se designa como “no marcado”, con lo cual se indica que
es mas basico y mas natural que el otro miembro, definido como "marcado”.

Sobre la base de esta caracterizacion, Eckman (1977) propone en su

Hipotesis de Marca Diferencial que:

e Aquellas areas de la L2 que difieran de la L1 y sean mas marcadas (menos

comunes) en la L1 seran dificiles de aprender.

En nuestro estudio, la forma linglistica nimero dos es la que mas difiere y
la mas marcada en las tres lenguas en relacion al espafiol: no ocurre nunca en los
mismos contextos que en espafiol. Esto explicaria la mayor frecuencia de errores
que presenta en las tres lenguas y, en ese sentido, confirmaria la hipotesis de
Eckman. Sin embargo, la forma linglistica nimero uno se comporta de manera
idéntica en espafiol y francés: no es marcada, ambas lenguas utilizan presente de
subjuntivo en los mismos contextos, a diferencia de lo que ocurre con esta forma
en las otras dos lenguas, en las que es marcada (no ocurre en los mismos
contextos que en espaiiol). No obstante, la forma namero uno en los hablantes

nativos de francés:
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- En el pre-test registra una frecuencia de errores similar o superior a la de

las otras dos lenguas.

- Durante la intervencién linglistica, presenta un porcentaje de reparacion
de errores similar, sin diferencias estadisticamente significativas, al de los

hablantes de aleméan y de inglés.

- En los post-tests, presenta una proporcion de errores similar (sin
diferencias estadisticamente significativas) a la de los sujetos hablantes
de las otras dos lenguas

Basados en la evidencia anterior, sugerimos que no es aconsejable afirmar
que la similitud ni la co-ocurrencia (mayor o menor marca diferencial) de
determinadas formas entre dos 0 mas lenguas tenga alguna implicancia facil para

la entrega de FC.

3. En relacion con el tercer punto, la baja frecuencia de uso del modo
subjuntivo espafiol, Biber et al. (2006) en un analisis de la frecuencia de 2.085.990
formas verbales en un corpus de espafiol que contiene mas de 21 millones de
palabras de muestras de espafiol hablado y escrito por hablantes nativos de una
variada gama de registros constatan que el uso del modo subjuntivo, en los
tiempos presente y pretérito, comprende solo el 7.2% de todas las formas verbales
de la muestra. A partir de este estudio de se afirma habitualmente que una de las
mayores dificultades de la ensefianza-aprendizaje del modo subjuntivo espafiol en
ELE reside en que tiene una frecuencia de uso relativamente baja. Sin embargo, la
evidencia recogida durante la seleccion de la muestra no nos permite ratificar tal
afirmacion. Los siguientes ejemplos de transcripciones de conversaciones
sostenidas con extranjeros rinden cuenta de una frecuencia distinta de la
informada por el estudio de Biber et al. (2006), aunque, evidentemente, en una

proporcion que no alcanza las dimensiones de su estudio:
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Transcripcion 1:

En realidad, no creo que puedo estudiar en la universidad sin que hablo
bien espafiol. Pero todavia necesito aprender mucho para que cuando yo escribo
las pruebas mis profesores entienden todo que quiero decir. Ademas, también es
bueno que aprendo bien porque cuando yo vuelvo a mi pais voy a trabajar con
personas latinas con problemas legales de inmigracion ... para que asi, cuando
ellos ven que hablo su idioma, ellos tienen mas confianza en mi. No quiero que
piensan que so6lo soy una persona para ganar plata con ellos. Es bueno que la
universidad nos da clases para que aprendemos mas rapido, pero en este
momento todavia necesito muchos amigos chilenos que me ensefian palabras

nuevas y me ayudan a practicar dichos y expresiones.

Transcripcion 2:

Me gusta mucho Chile, pero no me gusta que hay temblores ... me alegro
gue no ha temblado mucho en estos meses y no quiero que tiembla hasta que yo
me VoV ... 0 que mejor no vuelve a temblar nunca mas aqui. ... También porque
la universidad es buena y hermosa, pero me da tristeza que la gente no cuida
mucho la naturaleza y que tienen tantos perros solos en las calles. Espero que
después que pasa algun tiempo yo me acostumbro al acento y puedo entender
mejor para viajar sola y conocer mas. Igual parece que no es peligroso que una
mujer viaja sola en este pais. Mejor si encuentro un amigo 0 amiga que me
acompafa. Quiero conocer Torres del Paine, San Pedro de Atacama y ojala

también puedo ir a la Isla de Pascua...

Estas transcripciones nos permiten apreciar, en un contexto numeérico
indiscutiblemente menor, una frecuencia de uso del modo subjuntivo distinta de lo
informado por Biber et al.; sin embargo, esta misma ejemplificacion sirve de apoyo
a lo expresado en el punto 4: el modo subjuntivo espafol tiene un valor
comunicativo bajo; efectivamente, el mensaje es comprensible, a pesar de las
evidentes deficiencias en la precision verbal. No obstante, los propios sujetos de la

muestra manifiestan que perciben no estar comunicando exactamente los que
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quieren decir y, aunque logran desenvolverse en situaciones cotidianas, no es el

nivel que ellos consideran adecuado para un buen desempefio académico, por lo

cual solicitan expresamente que se les corrija.

Adicionalmente, en relacién con la dificultad que plantea la frecuencia de

uso del modo subjuntivo en ELE, en nuestro estudio pudimos constatar:

a) Errores que aumentan cuando los estudiantes se enfrentan a oraciones que

contiene mas de un verbo conjugado en subjuntivo. El siguiente ejemplo

ilustra la situaciéon informada:

Exigimos desde ya que los partidos politicos no hagan un uso interesado
de los electores, que el estado y las autoridades desarrollaran* politicas de
integracion social, que no permitirdn* que ninguna persona, de cualquier
condicion, tendra* que soportar condiciones infrahumanas, que el modelo
econdémico no cerrara* las puertas a los mas desfavorecidos, y que la
legislacion no favorecera* un apartheid juridico.

b) Errores en contextos en el que la estructura que exige uso de subjuntivo se

encuentra alejada del verbo que debe usarlo:

Es muy importante que me seas fiel y que, cuando ya no quieras salir
conmigo, (es muy importante que) me lo dirds * honestamente.

Cuando las situaciones alcanzan extremos inhumanos, es imperativo que
nosotros, ciudadanos y ciudadanas que creemos en la democracia y en los
Derechos Humanos, manifestamos* nuestro rechazo contra toda actitud o
acto discriminatorio.

Es inadmisible que inmigrantes, mujeres, minorias étnicas, personas de
condicion religiosa, sexual o econdmica diferente a la norma social
arbitrariamente establecida, etc., reciben* un trato indigno.

c) Errores en secuencias de dos formas inmediatas de presente de subjuntivo:

No quiero que, cuando yo vuelvo*, hay*/habra* un monton de trabajo
atrasado.
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d) Errores en secuencias de verbos en las que predominan las formas en presente
de subjuntivo y en una (0o mas) forma(s) se requiere presente de indicativo:

e Es importante que el dia del aniversario, cuando estén todos reunidos, al
menos hablen con los papas por Skype, porque es en momentos como
esos cuando ellos noten* mas su ausencia.

Este tipo de errores contextuales corresponderian a factores que exceden
la dificultad intrinseca que conllevan las propias estructuras tratadas mediante la
atencion a la forma y tal vez seria necesario tratarlas adicionalmente mediante
instruccion del procesamiento con un énfasis macrocontextual; ademas, el hecho
de que se verifiquen tanto en el pre-test como en los post-tests a las seis y 30
semanas en ambos grupos experimentales indica que se resisten a ambas
estrategias de FC, por lo cual en casos como éstos seria recomendable prolongar
y aumentar la frecuencia del uso de las estrategias de FC (Mackey y Philp, 1998).
Por otra parte, su persistencia en el tiempo y su resistencia a las estrategias de FC
proporcionadas nos lleva a sugerir que este tipo de ejemplos proporciona cierto
apoyo a la Hipétesis de la Deficiencia Sintactica de Caramazza y Brendt (1985),
tema que ha recobrado gran interés en el ambito de la neurofisiologia de la
cognicion en la actualidad.

5. Finalmente, el punto sobre el conocimiento aprendido versus el
conocimiento adquirido que ya fuera mencionado en relacion con los resultados
finales de este estudio, es abordado cualitativamente aqui desde la perspectiva en
que esta aparente dificultad de aprendizaje de la modalidad subjuntiva del espafiol se
puede superar mediante el enfoque metodoldgico utilizado. Se sabe que existen dos
tipos de usos de la lengua: un uso fluido, que implica un conocimiento intuitivo, y un
uso deliberado, que parece depender del conocimiento linglistico expresable. Sin
embargo, el conocimiento que subyace a cada uno de ellos y si existe o no una
conexion entre ambos durante la ASL son temas que aun no han sido aclarados.
Independientemente de que se desconozca la conexion entre ellos, en una
intervencidn linglistica para apoyar la adquisicion de una determinada forma
gramatical, todo tipo de conocimiento, ya sea innato o adquirido, se hace mas
detallado y especifico en su representacion explicita de los procesos de analisis de
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las reglas del sistema de la lengua y la reestructuracion de esas reglas para usarlas
de manera eficiente; una intervencion linguistica apoyada por FC puede anular
deficiencias sintacticas que puedan tener los estudiantes y asi lograr que interpreten
y produzcan la estructura con un alto grado de precision estable en el tiempo. Al
presentar a los estudiantes formas del subjuntivo sintacticamente estratégicas en
contextos significativos como recomienda la atencion a la forma, la intervencion
puede llevar a incrementos sostenidos de la precision en la seleccion modal.
Especificamente, la teoria de desarrollo de habilidades y la posicion de la interface
(DeKeyser, 1998) sostienen que el conocimiento explicito se puede convertir en
implicito si a los estudiantes se les proporcionan muchas oportunidades de préctica:
el conocimiento implicito surge del conocimiento explicito cuando este Ultimo se
automatiza a través de la practica. De lo anterior se infiere, y los resultados obtenidos
en este estudio parecen confirmarlo, que incluso si no existiera interface entre ambos
tipos de conocimiento, como postula Krashen, se puede integrar el conocimiento
aprendido y representado de manera explicita mediante practica y retroalimentacion

correctiva sostenidas y pertinentes.
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6. Conclusiones y proyecciones

Esta tesis surge en respuesta a una situacion puntual que requiere una solucion
documentada para enfrentar desde una base empirica algunas de las dificultades
que reiteradamente encuentran los alumnos extranjeros que estudian en
diferentes facultades de nuestra universidad y que necesitan desarrollar una
competencia linguistica que les garantice el éxito académico en sus respectivas
especialidades. La problematica nos parece altamente pertinente y de largo
alcance, puesto que, por una parte, no son muchos los estudios sobre el efecto del
feedback correctivo en la ensefianza-aprendizaje del modo subjuntivo del espafiol
como lengua extranjera y, por otra, porque la presencia de estudiantes extranjeros
en aulas de habla hispana es una tendencia que no sélo se verifica a nivel local,
sino que también la apreciamos a escala internacional en el contexto
latinoamericano. Habitualmente recibimos en nuestros cursos de espafiol para
extranjeros estudiantes de diversas disciplinas del saber que cuentan con escaso
conocimiento declarativo del funcionamiento de sus propias lenguas maternas y
que, no obstante, necesitan comunicarse de manera efectiva en espafiol en un
ambiente académico, sin el tiempo necesario para sumergirse en explicaciones
gramaticales complejas que, por lo general, estan mas alla de sus areas de
especializacion e, incluso, de su motivacion intrinseca.

Una de las primeras complejidades a la que nos enfrentamos al inicio de la
intervencion linglistica desde la que se extrajeron los datos para este estudio
radica en la diversidad de niveles de conocimientos y grados de competencia en la
L2 con que cuentan los estudiantes. Como hemos visto en el marco tedrico,
quienes aprenden una L2 pasan a través de varias etapas en la adquisicion de esa
L2; este hecho ha motivado investigaciones que indican que apoyar el paso a
través de esas etapas en sincronia con la madurez linguistica de los estudiantes
es clave para la adquisicion, pues una intervencion dirigida a etapas demasiado
anteriores o posteriores al nivel de desarrollo linglistico en la segunda lengua de

los estudiantes puede resultar confusa o irrelevante. Sin embargo, adan hoy

128



después de muchos afios de estudios (Krashen 1985, Pienemann, Johnston y
Brindley 1988, Pienemann, Di Biase y Kawaguchi, 2009, Pienemann 2005, 2011),
las etapas que se han identificado en la ASL soélo cubren una pequefiisima
fraccion del inglés y el aleman y aun mucho menos de otros idiomas. Todavia no
estamos en condiciones de establecer un orden de adquisicion que cubra
adecuadamente todo lo que los estudiantes de una L2 necesitan aprender,
particularmente en el caso del ELE. En relacién con la escasez de trabajos
empiricos sobre secuencias de adquisicion del ELE, resulta util la constatacion
gue realizamos en una etapa inicial de nuestro estudio, cuando verificamos que el
patron de adquisicion de las formas linglisticas objeto es consistente con las
recomendaciones del MCER para el ELE. Esto hace posible abordar el problema
advertido por Collentine (2010), que sefala que a los estudiantes se les comienza
a ensefiar el subjuntivo en ELE cuando su sintaxis espafiola es aln inmadura, y
nos permite proceder en sincronia con el grado de desarrollo linguistico
evidenciado por los estudiantes y apoyar mediante feedback correctivo pertinente
los mecanismos de aprendizaje que ellos utilizan para avanzar en su adquisicion.
Clave también para el disefio de una de las estrategias de feedback
correctivo propuestas en este estudio resulté ser un exhaustivo andlisis contrastivo
preliminar realizado entre las respuestas erréneas en espafiol y las lenguas
maternas de los sujetos involucrados en el estudio. Este analisis contrastivo nos
permitio detectar sobre un 80% de estructuras provenientes de la L1 que dan
cuenta de los casos de seleccion erronea de los estudiantes mediante
transferencia negativa. Al comparar las oraciones erroneas en espafiol con sus
respectivas versiones (correctas) en las lenguas maternas de los sujetos, quedan
expuestos al trasluz textos escritos en dos lenguas diferentes en los que se
aprecian calcos de las estructuras de la L1 aplicados a la L2. Es asi que, como lo
han hecho también otros investigadores (Thomas y Collier 1997, 1999, 2002),
decidimos utilizar la L1 en el apoyo de la adquisicion de las formas linguisticas
objeto de la L2 de nuestro estudio y logramos demostrar, que el uso de la L1 de
los estudiantes en la adquisicion de una L2 no solo carece de efectos negativos

para el proceso de aprendizaje, sino que ayuda efectivamente en el desarrollo del

129



ELE. El razonamiento anterior esta referido estrictamente a las formas linguisticas
objeto de nuestro estudio y con los sujetos de la muestra utilizada, estudiantes de
nivel intermedio-avanzado. No pretende ser generalizable a otras formas
linglisticas ni a sujetos con niveles de competencia distintos a los de esta
muestra, sin la debida investigacion que avale tal generalizacion.

Los tres puntos tratados en los parrafos precedentes entregan de manera
concisa una resefia breve, pero necesaria al momento de concluir, sobre aspectos
concomitantes que conforman y determinan de manera importante el contexto en
que se inserta el tema principal de nuestro estudio. Abstrayéndonos de los
resultados ya informados estrictamente en funciébn de las preguntas de
investigacion que guian el estudio, concluimos a continuaciéon destacando
brevemente algunos de los aportes originales de este trabajo de tesis en relacion

con el feedback correctivo en el contexto de la ASL:

- Hemos probado empiricamente un parametro sobre cuya base es posible
determinar de manera confiable el grado de desarrollo linglistico de un
grupo de estudiantes extranjeros antes de someterlos a una intervencion
linglistica con entrega de FC relacionado con el fendmeno en estudio: la
correlacion positiva evidenciada entre los resultados obtenidos en la
medicion del conocimiento de los pretéritos indefinido e imperfecto del

modo indicativo y del presente del modo subjuntivo.

- Hemos demostrado la efectividad de la presencia de FC en comparacion
con la ausencia de FC para el caso particular del presente de subjuntivo
espafiol. De esta manera, posicionamos pertinentemente el tema dentro de
la discusion existente en la literatura sobre ASL en relacion con el

tratamiento correctivo de determinadas formas lingiisticas;

- Hemos ratificado resultados obtenidos previamente por otros investigadores
de la ASL (en particular, Lyster y Ranta, 1997; Ferreira, 2006, 2007ab) en
relacion con la efectividad a corto plazo de estrategias de FC implicitas en
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el tratamiento de errores gramaticales del espafiol como lengua extranjera,
nuestros resultados corroboran que estrategias de FC implicitas que
inducen la respuesta deseada mediante indicaciones del profesor sin
entregar la forma correcta resultan ser efectivas en el tratamiento de errores
gramaticales durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Como aporte
adicional, en nuestro estudio demostramos que la efectividad de este tipo

de estrategias es sostenible en el largo plazo;

Hemos disefiado una estrategia de FC correctiva implicita original que
involucra un alto grado de andlisis interlingliistico para proporcionar un
contexto cognitivo que ayuda a los estudiantes a comparar, contrastar y
notar la brecha entre su L1 y la L2 sin recurrir al uso de conceptos
gramaticales para el tratamiento correctivo de una forma linglistica del
espafiol como lengua extranjera que se informa de dificil adquisicion en la

literatura especializada;

Hemos proporcionado evidencia empirica que parece indicar que mediante
entrega de FC implicita constante seria posible convertir conocimiento
aprendido en conocimiento adquirido en adultos jovenes y, en ese sentido,
proporcionamos apoyo a investigaciones que postulan la presencia de una

interface entre ambos tipos de conocimiento en la ASL,;

Finalmente, hemos demostrado que, desde una posicidn proactiva, con un
enfoque de atencion a la forma se puede tratar correctivamente la
gramatica dentro de la sala de clases en contextos comunicativos
motivadores, utilizando de manera estratégica la lengua materna de los
estudiantes como andamiaje de apoyo para la adquisicion de una forma

linguistica compleja del espafiol como LE.
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Entre las proyecciones viables de este estudio, consideramos a
continuacion algunas de las mas pertinentes para el contexto desde el cual

surge originalmente:

- Ampliar e implementar el material utilizado en nuestro estudio en una
plataforma computacional desde la cual proporcionar feedback correctivo
inteligente a otras formas linglisticas que involucren el uso del presente de
subjuntivo, como por ejemplo oraciones subordinadas adjetivas, oraciones
subordinadas adverbiales de modo y lugar, expresiones idiomaticas, giros,
etc., y acceder de esta forma a una cobertura de los diversos niveles
linglisticos a través de una modalidad en linea que nos permita extender el
estudio a contextos instructivos que consideren una interaccion

sociocultural mas natural y realista.

- Replicar este estudio con un mayor numero de sujetos en la muestra. Si
bien el nUmero de sujetos utilizados es representativo de la poblacion real
de estudiantes extranjeros que recibimos cada afio en nuestra universidad,
es necesario replicar el estudio en su totalidad utilizando una mayor
cantidad de sujetos, con el objetivo de robustecer la representatividad de la
muestra y determinar desde alli si los resultados aqui obtenidos son
refutables o aceptables en cada una de las etapas de la investigacion. A
este respecto, nos interesa de manera particular poder llevar a cabo en
forma completa la dltima etapa, la recoleccion de datos a treinta semanas,
en condiciones que nos permitan obtener informacion y control sobre las

posibles condiciones que puedan incidir en los resultados.

- Finalmente, proyectamos disefar nuevas estrategias de FC en contextos
cognitivos que minimicen las exigencias conceptuales y optimicen el uso de
los recursos atencionales de los estudiantes, en un trabajo de investigacion
colaborativo que nos permita explorar nuevas posibilidades del FC desde

una perspectiva interdisciplinaria.
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Anexos
Anexo 1: Datos obtenidos durante la intervencion linguistica

Tabla 6. Resultados de los pre-tests de pretéritos indefinido e imperfecto de indicativo y
presente de subjuntivo de la muestra total.

Sujetos Pretérli;:)selrr;gstf(i)nido € Presente de Subjuntivo
1 86% 53%
2 80% 76%
3 80% 54%
4 73% 43%
5 64% 39%
6 89% 67%
7 90% 52%
8 78% 57%
9 80% 30%
10 90% 55%
11 88% 65%
12 90% 80%
13 73% 53%
14 85% 75%
15 95% 80%
16 78% 57%
17 80% 42%
18 76% 70%
19 82% 55%
20 85% 74%
21 90% 72%
22 82% 62%
23 73% 58%
24 87% 65%
25 90% 84%
26 85% 70%
27 75% 61%

Totales 82% 61%
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Tabla 7. Nimero de aciertos y errores de los 27 sujetos en el pre-test de subjuntivo.

Sujetos Subjuntivo Buenas Malas
1 53% 35 31
2 76% 50 16
3 54% 36 30
4 43% 29 37
5 39% 26 40
6 67% 44 22
7 52% 34 32
8 57% 38 28
9 30% 20 46

10 55% 36 30
11 65% 43 23
12 80% 53 13
13 53% 35 31
14 75% 50 16
15 80% 53 13
16 57% 38 28
17 42% 28 38
18 70% 46 20
19 55% 36 30
20 74% 49 17
21 72% 48 16
22 62% 41 25
23 58% 38 28
24 65% 43 23
25 84% 55 11
26 70% 46 20
27 61% 40 26
Totales 61% 1090 691
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Tabla 8. Frecuencia y distribucion generales de errores en pre-test de subjuntivo.

Estructura 1 | Estructura 2 | Estructura 3
Sujeto Muestra total
1 13 12 6
2 4 8 4
3 8 12 10
4 14 16 7
5 15 14 11
6 8 10 4
7 10 12 10
8 9 9 10
9 15 18 13
10 10 12 8
11 8 9 6
12 2 6 5
13 10 17 5
14 6 7 3
15 5 6 2
16 8 11 9
17 12 16 10
18 6 9 5
19 4 18 8
20 3 12 2
21 3 8 5
22 4 20 1
23 6 20 2
24 4 17 2
25 1 8 2
26 4 10 6
27 8 10 8
Totales 200 327 164
29% 47% 24%
691 = 100%
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Tabla 9. Coeficiente de relacidon e Pearson entre pretéritos indefinido e imperfecto y presente
de subjuntivo.

Pearson Product Moment Correlation - Ungrouped Data

Statistic Variable X Variable Y

Mean 82.3703703703704|61.0740740740741
Biased Variance 49,5665294924554|173.846364883402
Biased Standard Deviation|7,04035009729313|13,1850811481538
Covariance 55.048433048433

Correlation 0.571054400005221

Determination 0.326103127765323

T-Test 3.47816968972834

p-value (2 sided) 0.00186477496261772

p-value (1 sided) 0.000932387491308861

Degrees of Freeadom 25

Number of Observations |27
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Tabla 10. Frecuencia y distribuciéon de errores por estructuray lengua en pre-test de

subjuntivo.
Sujeto | Estructura 1 | Estructura 2 | Estructura 3
Aleman
1 13 12 6
2 4 8 4
3 8 12 10
4 10 12 8
5 8 9 6
6 2 6 5
7 4 18 8
8 3 12 2
9 3 8 5
Totales 55 97 54
% 27% 47% 26%
206 = 100%
Francés
1 14 16 7
2 15 14 11
3 8 10 4
4 10 17 5
5 6 7 3
6 5 6 2
7 4 20 1
8 6 20 2
9 4 17 2
Totales 72 127 37
% 30% 54% 16%
236 = 100%
Inglés
1 10 12 10
2 9 9 10
3 15 18 13
4 8 11 9
5 12 16 10
6 6 9 5
7 1 8 2
8 4 10 6
9 8 10 8
Totales 73 103 73
% 29% 41% 29%
249 = 100%
Sujetos: 27. Total general = 691
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Tabla 11. Resultados pre-tests Pret. indicativo y Pres. subjuntivo grupo control.

Est.1 Est. 2 Est. 3
Sujetos Pret. Subj. Buenas Malas % % %
1 82% 55% 36 30 4 13% 18 60% 8 27%
2 85% 74% 49 17 3 18% 12 70% 2 12%
3 90% 2% 48 16 3 19% 8 50% 5 31%
4 82% 62% 41 25 4 16% 20 80% 1 4%
5 73% 58% 38 28 6 21% 20 71% 2 8%
6 87% 65% 43 23 4 17% 17 74% 2 9%
7 90% 84% 55 11 1 9% 8 73% 2 18%
8 85% 70% 46 20 4 20% 10 50% 6 30%
9 75% 61% 40 26 8 31% 10 38% 8 31%
Promedio 83% 67% 396 196 37 18% 123 | 63% 36 19%
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Tabla 12. Resultados pre-tests Pret. indicativo y Pres. subjuntivo grupo experimental.

Est.1 Est. 2 Est. 3
Sujetos Pret. Subj. Buenas Malas % % %
' 86% 53% 35 31 13 42% 12 39% 6 19%
2 80% 76% 50 16 4 25% 8 50% 4 25%
° 80% 54% 36 30 8 27% 12 40% 10 33%
! 73% 43% 29 37 14 38% 16 43% 7 19%
> 64% 39% 26 40 15 38% 14 35% 11 28%
° 89% 67% 44 22 8 36% 10 45% 4 18%
! 90% 52% 34 32 10 31% 12 38% 10 31%
° 78% 57% 38 28 9 32% 9 32% 10 36%
° 80% 30% 20 46 15 33% 18 39% 13 28%
10 90% 55% 36 30 10 33% 12 40% 8 27%
H 88% 65% 43 23 8 35% 9 39% 6 26%
. 90% 80% 53 13 2 15% 6 46% 5 38%
e 73% 53% 35 31 10 32% 17 55% 5 16%
H 85% 75% 50 16 6 38% 7 44% 3 19%
0 95% 80% 53 13 5 38% 6 46% 2 15%
10 78% 57% 38 28 8 29% 11 39% 9 32%
Y 80% 42% 28 38 12 32% 16 42% 10 26%
e 76% 70% 46 20 6 30% 9 45% 5 25%
Promedio 82% 58% 694 494 163 32% 204 42% 128 26%

164



Tabla 13. Porcentajes Pre-tests Pret. Ind. y Pres. Subj. grupo experimental con FC A.

Sujetos Pret. Subj. | Buenas |Malas | Est.l | % Est. 2 % Est. 3 %
1 86% 53% 35 31 13 | 42% 12 39% 6 19%
2 80% 76% 50 16 4 25% 8 50% 4 25%
3 80% 54% 36 30 8 27% 12 40% 10 33%
4 73% 43% 29 37 14 | 38% 16 43% 7 19%
5 64% 39% 26 40 15 | 38% 14 35% 11 28%
6 89% 67% 44 22 8 36% 10 45% 4 18%
7 90% 52% 34 32 10 | 31% 12 38% 10 31%
8 78% 57% 38 28 9 32% 9 32% 10 36%
9 80% 30% 20 46 15 | 33% 18 39% 13 28%

Totales 80% 52% 312 282 96 |34% | 111 40% 75 26%

Tabla 14. Porcentajes Pre-tests Pret. Ind. y Pres. Subj. grupo experimental con FC B.

Sujetos | Pret. Sub;j. Buenas |Malas | Est.1 | % | Est.2 % Est. 3 %
10 90% 55% 36 30 10 |33% | 12 40% 8 27%
11 88% 65% 43 23 8 35% 9 39% 6 26%
12 90% 80% 53 13 2 15% 6 46% 5 38%
13 73% 53% 35 31 10 32% 17 55% 5 16%
14 85% 75% 50 16 6 38% 7 44% 3 19%
15 95% 80% 53 13 5 38% 6 46% 2 15%
16 78% 57% 38 28 8 29% 11 39% 9 32%
17 80% 42% 28 38 12 32% 16 42% 10 26%
18 76% 70% 46 20 6 30% 9 45% 5 25%

Totales | 84% 64% 382 212 67 |31%| 93 44% 53 25%
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Tabla 15. Errores por estructura pre-test de subjuntivo grupo experimental completo.

Sujeto

%.

Buenas

Malas

Est.1

Est. 2

Est. 3

Malas

53%

35

31

13

12

1,3,4,5,8,9,10,11,13,14,17,20,21,
22,23,24,25,28,,29ab,30a,32,34,,38,40,
43ab,46,47,53,55

76%

50

16

8,14,17,21,
23,25,28,,29ab,32,37,40
46,.47, 55,57

54%

36

30

12

10

3,4,8,11,13,14,17,21
22,23,24,25,28,29ab,,32,34,36,37,40
43ab,46,47,49,50b52,53,55,57

43%

29

37

14

16

1,3,4,5,8,9,10,11,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,26,27,28,29ab,30ab,32,33,34,37,40
46,47,49.50ab,52,55

39%

26

40

15

14

11

1,3,4,5,8,9,10,11,12,13,14,17,19,20,21
22,23,24,25,27,28,.29ab,32,34,,36,39,40,41
43ab,46,47,50ab,52,52,55,57,58

67%

44

22

10

5,8,9,12,13,14,17,21,
24,25,27,28,29h,32,34,37,40,
4.3,47,49,52

52%

34

32

10

12

10

2, 4,5809,12,13,17,19,21,
22,23,24,25,28,29ab ,32,34,37,39,40
43,44,46,47,50ab ,52,53,58,61

57%

38

28

10

4,5,8,9,11,12,17,19,21,
,23,24,25,28,29ab,30,32,34,
39,43,44,46,47,51,52,53 ,58,61

30%

20

46

15

18

13

2,3,4,,5,7.8,9, 11,12,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,27.28,29ab,30ab,31,32,33,34,35,37,39,40
43ab,44,46,47,49,50ab ,51,52,53,55,58

10

55%

36

30

10

12

4,5,8,9,11,13,14,17,20,21,
22,23,24,25,28,29ab,32,34,37,39,40
46,47, 50ab, ,53,55,57,59

11

65%

43

23

4,5,8,9,11,14,17,21,
23,24,25,28,29ab,32,37,40,
46,47,51,55,58,61

12

80%

53

13

5,21,
23,25,28,,32,37,38
46,47,50ab,61

13

53%

35

31

10

17

4,5,8,9,12,13,14,17,19,21,
22,23,24,25,26,2728,29ab,30ab,32,33,34,37,38,41
43, ,46,47, ,50ab,

14

75%

50

16

8,9,12,13,14,17,,
24,27,28,32,34,37,41,,
43a,47,59

15

80%

53

13

58,12,17,21
24,25,32,34,40,41
43a,52

16

57%

38

28

11

3,4, 5,8,13,17,20,21, ,
22,23,24,25,29ab ,32,34,37,38,41,
44,46,47,50ab,52,53,55,59

17

42%

28

38

12

16

10

3,11,5,8,9,12,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,27,.28,29ab,30ab,31,32,34,35,40,41
43,44,46,47,50,51,52,53,54,61

18

70%

46

20

4,5,8,13,17,21
,23,24,25,28,,29ab,30a,32,41
43, ,46,50,51,53
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Tabla 16. Detalle de errores por estructura en el pre-test de presente de subjuntivo grupo
experimental con FC A.

Sujeto

%.

Buenas

Malas

Est.1

Est. 2

Est. 3

Malas

53%

35

31

13

12

1,3,4,5,8,9,10,11,13,14,17,20,21,
22,23,24,25,28a,29ab,30a,32,34,37,38,
43ab,46,47,53,55

76%

50

16

8,14,17,21,
23,25,28,,29ab,32,37,38
46,.47, 55,57

54%

36

30

12

10

3,4,8,11,13,14,17,21
22,23,24,25,28,29ab,,32,34,36,37,39
43ab,46,47,49,50b52,53,55,57

43%

29

37

14

16

1,3,4,5,8,9,10,11,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,26,27,28,29ab,30ab,32,33,34,37,38,
46,47,49.50ab,52,55

39%

26

40

15

14

11

1,3,4,5,8,9,10,11,12,13,14,17,19,20,21
22,23,24,25,27ab,28ab,.29ab,32,34,,36,37
43ab,46,47,50ab,52,52,55,57,58

67%

44

22

10

5,8,9,12,13,14,17,21,
24,25,27,28ab,29b,32,34,37,38,,
4.3,47,49,52

52%

34

32

10

12

10

2,4,5,8,9,12,13,17,19,21,
22,23,24,25,28a,29ab ,32,34,37,39
43,44,46,47,50ab ,52,53,58,61

57%

38

28

10

4,5,8,9,11,12,17,19,21,
,23,24,25,28,29ab,30,32,34,
39,43,44,46,47ab ,51,52,53 ,58,

9

30%

20

46

15

18

s

2,3,4,,5,7.8,9,11,12,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,27.28,29ab,30ab,31,32,33,34,35,37,38,41,
43ab,44,46,47,49,50ab ,51,52,53,55,58

Tabla 17. Detalle de errores por estructura en el pre-test de presente de subjuntivo grupo
experimental con FC B.

10

55%

36

30

10

12

8

4,5,8,9,11,13,14,17,20,21,
22,23,24,25,28ab,29ab,32,34,37,38
46,47, 50ab, ,53,55,57,59

11

65%

43

23

4,5,8,9,11,14,17,21,
23,24,25,28,29ab,32,37,38,
46,47a,51,55,58,61

12

80%

53

13

5,21,
23,25,284a,,32,37,38
46,47,50ab,61

13

53%

35

31

10

17

4,5,8,9 ,12,13,14,17,19,21,
22,23,24,25,26,2728,29ab,30ab,32,33,34,37,38,41
43, ,46,47, ,50ab,

14

75%

50

16

8,9,12,13,14,17, ,
24,27,28,32,34,37,41,,
43a,47,59

15

80%

53

13

58,12,17,21
24,25,32,34,37,41
43a,52

16

57%

38

28

11

3,4,5,8,13,17,20,21, ,
22,23,24,25,29ab ,32,34,37,38,41,
44,46,47,50ab,52,53,55,59

17

42%

28

38

12

16

10

3,11,5,8,9,12,13,14,17,19,20,21,
22,23,24,25,27,.28,29ab,30ab,3132,34,35,38,41
43,44,46,47,50,51,52,53,61

18

70%

46

20

4,5,8,13,17,21
,23,24,25,28,,29ab,30a,32,41
43, ,46,50,51,53
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Tabla 18. Detalle de errores por estructura en el pre-test de presente de subjuntivo grupo
control.

Sujeto

%.

Buenas

Malas

Est.1

Est. 2

Est. 3

Malas

19

62%

41

25

16

9,11,12, 19,

20, 22,
23,24,26,27,28ab,29,30,32,33,34ab,36,37,
40,44,45,50,56

20

79%

52

14

10

5,12, 13,
22,23,24,28ab,34ab
56

21

79%

52

14

5,9.11,
22,23,28,30,32,36,37,38
41,50,56

22

72%

48

18

15

9,11,18,
22,23,24,25,26,27,28,29,30,31,32,33,36,37,38

23

67%

44

22

16

5,9,11,16,18,
22,23,24,25,26,27,28,29,30,31,32,33,34,36,37,38
56

24

67%

44

22

15

5,9,11,13,19,
22,23,24,25,26,27 ,29,30,31,32,33,36,37,38
45,56

25

88%

58

22,23,24,28,30,32,36,37,38
56

26

74%

49

17

10

5,12,16,19,
22,23,24,28,29,30,32,36,37,38
41,45,52,56

27

65%

43

23

10

5,9,11,12,13,15,16,18,19,
22,23,24,28,29,30,32,36,37,38
41,45,50,52,56
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Tabla 19. Correlacion pretéritos y presente subjuntivo grupo experimental con FC.

Pearson Product Moment Correlation - Ungrouped Data

Statistic Variable X Variable Y

Mean 81.9444444444444|58.2222222222222
Biased Variance 57.8302469135802(199.617283950617
Biased Standard Deviation|7.60462010317282|14.1285980886505
Covariance 61.4243366013072

Correlation 0.539937923233756

Determination 0.2915329609459G1

T-Test 2.56592523673716

p-value (2 sided) 0.0207245968485232

p-value (1 sided) 0.0103622984242616

Degrees of Freedom 16

Number of Observations |18

Tabla 20. Reparacion de errores por lengua, estructura y tipo de FC durante la intervencién.

Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Aleman A FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 15 13 16 11 10 9
87% 69% 90%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Aleméan B FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 15 14 16 13 9 9
93% 81% 100%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Francés A FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 16 15 20 13 7 7
94% 65% 100%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Francés B FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 15 15 20 15 6 6
100% 75% 100%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Inglés A FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 20 15 23 16 14 13
75% 70% 93%
Lengua/Estructura Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Inglés B FC Repara FC Repara FC Repara
3 sujetos 20 15 22 14 14 12
75% 64% 86%
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Resultados de la Intervencion Linguistica en los 3 grupos

Tabla 21. Resultados texto 1 grupo experimental completo. Verbo: 10; Cuando: 5; Adjetivo: 5.

Sujetos
% Buenas | Malas | Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %

' 57% 11 9 5 50% 2 40% 2 40%
’ 82% 16 4 2 20% 1 20% 1 20%
° 57% 11 9 4 40% 3 60% 2 40%
) 50% 10 10 6 60% 3 60% 1 20%
° 50% 10 10 5 50% 3 60% 2 40%
° 70% 14 6 2 20% 3 60% 1 20%
! 45% 9 11 5 50% 3 60% 3 60%
° 60% 12 8 5 50% 2 40% 1 20%
’ 60% 12 8 3 30% 3 60% 2 40%
10 60% 12 8 3 30% 3 60% 2 40%
H 70% 14 6 4 40% 1 20% 1 20%
i 83% 17 3 2 20% 1 20% 0 0%

e 60% 12 8 4 40% 3 60% 1 20%
H 80% 16 4 1 10% 2 40% 1 20%
r° 90% 18 2 1 10% 1 20% 0 0%

0 60% 12 8 4 40% 2 40% 2 40%
Y 50% 10 10 4 40% 3 60% 3 60%
0 75% 15 5 3 30% 1 20% 1 20%
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Tabla 22. Resultados texto 1 Intervencién Linguistica grupo experimental con FC A.

Sujetos | % Buenas | Malas Estl % Est. 2 % Est. 3 %
: 57% 11 9 5 50% 2 40% 2 40%
’ 82% 16 4 2 20% 1 20% 1 20%
° 57% 11 9 4 40% 3 60% 2 40%
) 50% 10 10 6 60% 3 60% 1 20%
° 50% 10 10 5 50% 3 60% 2 40%
° 70% 14 6 2 20% 3 60% 1 20%
! 45% 9 11 5 50% 3 60% 3 60%
° 60% 12 8 5 50% 2 40% 1 20%
° 60% 12 8 3 30% 3 60% 2 40%

Tabla 23. Resultados texto 1 Intervencién Lingiistica grupo experimental con FC B.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est2 % Est. 3 %
10 60% 12 8 3 30% 3 60% 2 40%
H 70% 14 6 4 40% 1 20% 1 20%
12 83% 17 3 2 20% 1 20% 0 0%
v 60% 12 8 4 40% 3 60% 1 20%
H 80% 16 4 1 10% 2 40% 1 20%
r° 90% 18 2 1 10% 1 20% 0 0%
0 60% 12 8 4 40% 2 40% 2 40%
Y 50% 10 10 4 40% 3 60% 3 60%
0 75% 15 5 3 30% 1 20% 1 20%
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Tabla 24. Resultados texto 1 Intervencién Lingiistica grupo control sin FC.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est.2 % Est. 3 %
' 63% 13 7 2 20% 3 60% 2 40%
’ 73% 15 5 1 10% 3 60% 1 20%
° 75% 15 5 1 10% 4 80% 0 0%
) 66% 13 7 2 20% 4 80% 1 20%
° 66% 13 7 2 20% 4 80% 1 20%
° 60% 12 8 3 30% 4 80% 1 20%
! 88% 18 2 0 0% 2 40% 0 0%
° 74% 15 5 1 10% 3 60% 1 20%
’ 70% 14 6 3 30% 3 60% 0 0%

Tabla 25. Resultados texto 2 Intervencioén Lingulistica grupo experimental con FC A.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %
! 85% 27 5 3 17% 1 14% 1 14%
i 85% 27 b 3 17% 1 14% 1 14%
: 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
! 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
° 75% 24 8 3 17% 3 43% 2 29%
° 83% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
! 70% 22 10 5 28% 3 43% 2 29%
° 70% 22 10 4 22% 3 43% 3 43%
° 80% 25 7 2 11% 2 29% 3 43%
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Tabla 26.Porcentajes texto 2 grupo experimental completo. Verbo: 18; Cuando: 7; Adjetivo: 7

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %
' 85% 27 5 3 17% 1 14% 1 14%
? 85% 27 5 3 17% 1 14% 1 14%
) 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
! 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
° 75% 24 8 3 17% 3 43% 2 29%
° 83% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
! 70% 22 10 5 28% 3 43% 2 29%
° 70% 22 10 4 22% 3 43% 3 43%
° 80% 25 7 2 11% 2 29% 3 43%

10 65% 21 11 5 28% 4 57% 2 29%
H 85% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
. 75% 25 7 2 11% 4 57% 1 14%
e 80% 26 6 2 11% 3 43% 1 14%
H 85% 28 4 1 6% 2 29% 1 14%
o 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
10 80% 26 6 2 11% 2 29% 2 29%
Y 85% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
e 80% 26 6 2 11% 3 43% 1 14%

173



Tabla 27. Resultados texto 2 Intervencién Linglistica grupo experimental con FC B.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %
10 65% 21 11 5 28% 4 57% 2 29%
H 85% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
. 75% 25 7 2 11% 4 57% 1 14%
e 80% 26 6 2 11% 3 43% 1 14%
14 85% 28 4 1 6% 2 29% 1 14%
o 90% 29 3 1 6% 1 14% 1 14%
0 80% 26 6 2 11% 2 29% 2 29%
H 85% 27 5 2 11% 2 29% 1 14%
e 80% 26 6 2 11% 3 43% 1 14%

Tabla 28. Resultados texto 2 Intervencion Linglistica grupo control sin FC.

Sujetos % Est.1 Est. 2 Est. 3
Buenas Malas % % %
: 68% 22 10 S 28% 4 57% 1 14%
’ 80% 26 6 3 17% 2 29% 1 14%
° 80% 26 6 3 17% 2 29% 1 14%
) 75% 24 8 4 22% 2 29% 2 29%
° 75% 24 8 2 11% 5 71% 1 14%
° 70% 22 10 5 28% 4 57% 1 14%
! 90% 29 3 0 0% 3 43% 0 0%
° 75% 24 8 3 17% 4 57% 1 14%
’ 68% 23 9 5 28% 2 29% 2 29%
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Tabla 29. Porcentajes texto 3 grupo experimental. Verbo: 17; Cuando: 7; Adjetivo: 6.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %
! 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
? 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
: 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
! 90% 27 3 1 6% 1 14% 1 17%
° 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%
° 90% 27 3 2 12% 1 14% 0 0%
! 83% 25 5 2 12% 1 14% 2 33%
° 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%
° 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%

10 90% 27 3 1 6% 1 14% 1 17%
H 90% 27 5 1 6% 1 14% 1 17%
2 90% 27 B 1 6% 2 29% 0 0%
e 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
H 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
o 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
0 83% 25 5 0 0% 4 57% 1 17%
. 87% 26 4 0 0% 4 57% 0 0%
10 87% 26 4 0 0% 3 43% 1 17%
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Tabla 30. Resultados texto 3 Intervencién Linguistica grupo experimental con FC A.

Sujetos % Buenas Malas Est.1 % Est. 2 % Est. 3 %
1 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
2 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
3 93% 28 2 0 0% 1 14% 1 17%
4 90% 27 3 1 6% 1 14% 1 17%
5 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%
6 90% 27 3 2 12% 1 14% 0 0%
7 83% 25 5 2 12% 1 14% 2 33%
8 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%
9 87% 26 4 2 12% 1 14% 1 17%

Tabla 31. Resultados texto 3 Intervencion Linguistica grupo experimental con FC B.

Sujetos Est.1 Est. 2 Est. 3
% Buenas Malas % % %
10 90% 27 3 1 6% 1 14% 1 17%
H 90% 27 3 1 6% 1 14% 1 17%
. 90% 27 3 1 6% 2 29% 0 0%
e 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
H 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
o 93% 28 2 0 0% 2 29% 0 0%
10 83% 25 5 0 0% 4 57% 1 17%
H 87% 26 4 0 0% 4 57% 0 0%
e 87% 26 4 0 0% 3 43% 1 17%
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Tabla 32. Resultados texto 3 Intervencion Linglistica grupo control sin FC.

Sujetos Est.1 Est. 2 Est. 3
% Buenas Malas % % %
' 60% 18 12 5 29% 4 % 3 %
2 78% 23 7 3 % 3 % 1 %
° 70% 21 9 4 % 3 % 2 %
! 80% 24 6 4 % 2 % 0 %
> 75% 22 8 4 % 3 % 1 %
° 70% 21 9 4 % 5 % 0 %
! 83% 25 5 2 % 3 % 0 %
° 72% 22 8 3 % 4 % 1 %
° 65% 20 10 4 % 4 % 2 %

Tabla 33. Frecuencia de errores en pre-test y post-test a 6 semanas Grupo Experimental
(Con Retroalimentacidn).

Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Pre-test 6 Pre-test 6 Pre-test 6
Sujetos semanas semanas semanas
Grupo Experimental ( Con Retroalimentacion)
1 13 1 12 2 6 0
2 4 1 8 1 4 1
3 8 1 12 1 10 1
4 14 2 16 3 7 0
5 15 5 14 6 11 2
6 8 0 10 1 4 0
7 10 2 12 2 10 2
8 9 2 9 3 10 2
9 15 5 18 4 13 3
10 10 1 12 1 8 1
11 8 1 9 1 6 1
12 2 1 6 1 5 1
13 10 1 17 1 5 1
14 6 1 7 2 3 0
15 5 1 6 2 2 0
16 8 2 11 4 9 1
17 12 2 16 3 10 1
18 6 0 9 1 5 0
Total 163 29 204 39 128 17
% 100% 18% 100% 19% 100% 13%
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Tabla 34. Frecuencia de errores en pre-test y post-test a 6 semanas. Grupo Control (Sin
Retroalimentacién).

Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Pre-test 6 Pre-test 6 Pre-test 6
Sujetos semanas semanas semanas
Grupo de Control (Sin Retroalimentacion)

1 4 4 18 16 8 5
2 3 3 12 10 2 1
3 3 3 8 8 5 3
4 4 3 20 15 1 0
5 6 5 20 16 2 1
6 4 5 17 15 2 2
7 1 0 8 9 2 1
8 4 4 10 10 6 4
9 8 8 10 10 8 5
Total 37 35 123 109 36 22

% 100% 95% 100% 89% 100% 61%

Tabla 35. Detalle disminucién de frecuencia de errores en post-test de 6 semanas respecto

del pre-test.

Grupo Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Experimental Pre- 6 semanas | Pre- 6 semanas | Pre- 6
18 sujetos test test test semanas
Alemén 45 6 59 7 39 5
Francés 58 10 70 15 32 3
Inglés 60 14 75 17 57 9
Totales 163 29 204 39 128 17
Total General 83%

Grupo Control Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
9 sujetos Pre- 6 semanas | Pre- 6 semanas | Pre- 6

test test test semanas

Aleman 10 10 38 34 15 9
Francés 14 13 57 46 5 3
Inglés 13 12 28 29 16 10
Totales 37 35 123 109 36 22
Total General 18%

Tabla 36. Resultados post-test 6 semanas grupo experimental A.

Pretest | Postest
Sujetos 6 Est.1 Est. 2 Est. 3
semanas | Buenas | Malas % % %
1 53% 95% 63 3 1 33% 2 67% 0 0%
2 76% 95% 63 3 1 33% 1 33% 1 33%
3 54% 95% 63 3 1 33% 1 33% 1 33%
4 43% 92% 61 5 2 30% 3 60% 0 0%
5 39% 80% 53 13 5 38% 6 46% 2 15%
6 67% 98% 65 1 0 0% 1 100% 0 0%
7 52% 91% 60 6 2 33% 2 33% 2 33%
8 57% 89% 59 7 2 |29%| 3 42% 2 29%
9 30% 82% 54 12 5 50% 4 33% 3 17%
Totales 52% 91% 541 53 19 | 31% 23 50% 11 18%
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Tabla 37. Resultados post-test 6 semanas grupo experimental B.

Pretest | Postest
Sujetos 6 Est.1 Est. 2 Est. 3
semanas | Buenas | Malas % % %
10 55% 95% 63 3 1 |33% 1 33% 1 33%
11 65% 95% 63 3 1 |33% 1 33% 1 33%
12 80% 95% 63 3 1 |33% 1 33% 1 33%
13 53% 95% 63 3 1 |33% 1 33% 1 33%
14 75% 95% 63 3 1 | 33% 2 67% 0 0%
15 80% 95% 63 3 1 |33% 2 67% 0 0%
16 57% 89% 59 7 2 | 29% 4 57% 1 14%
17 42% 91% 60 6 2 |33% 3 50% 1 17%
18 70% 98% 65 1 0 0% 1 100% 0 0%
Totales | 64% 94% 562 32 10 |29% | 16 53% 6 18%

Tabla 38. Detalle de errores por estructuray tipo de Retroalimentacion en pre-test y post-test
a 6 semanas.

Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Pre- 6 Pre- 6 Pre- 6
Sujeto test semanas test semanas test semanas
FCA

1 13 1 12 2 6 0
2 4 1 8 1 4 1
3 8 1 12 1 10 1
4 14 2 16 3 7 0
5 15 5 14 6 11 2
6 8 0 10 1 4 0
7 10 2 12 2 10 2
8 9 2 9 3 10 2
9 15 5 18 4 13 3
Total 96 19 111 23 75 11

% 100% 20%% 100% 21% 100% 15%

FCB
Estructura 1 Estructura 2 Estructura 3
Pre- 6 Pre- 6 Pre- 6
Sujeto test semanas test semanas test semanas

10 10 1 12 1 8 1
11 8 1 9 1 6 1
12 2 1 6 1 5 1
13 10 1 17 1 5 1
14 6 1 7 2 3 0
15 5 1 6 2 2 0
16 8 2 11 4 9 1
17 12 2 16 3 10 1
18 6 0 9 1 5 0
Total 67 10 93 16 53 6

% 100% 15% 100% 17% 100% 11%
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Tabla 39. post-test 6a semana grupos experimentales Ay B.

Post test
Subj. 6
Sujeto | semanas Buenas | Malas | Est.1 | Est. 2 | Est. 3 | Detalle por estructura
FCA
5,28,30
1 95% 63 3 1 2 0
528,56
2 95% 63 3 1 1 1
18,37,56
3 95% 63 3 1 1 1
5, 18,22,23, 30
4 92% 61 5 2 3 0
5,12, 13, 16,18,,23,27,28ab,32,34, 45,
5 80% 53 13 5 6 2 59
38
6 98% 65 1 0 1 0
5, 18,22,23,45,56
7 91% 60 6 2 2 2
5,18,23, 27, 30, , 45,56
8 89% 59 7 2 3 2
5, 8,11,13 ,18,22,24,27,32, 45,56, 59
9 82% 54 12 5 4 3
FCB
5,22,56
10 95% 63 3 1 1 1
5,30,56
11 95% 63 3 1 1 1
12,32,,59
12 95% 63 3 1 1 1
21, ,38,56
13 95% 63 3 1 1 1
21,23,32
14 95% 63 3 1 2 0
18,24,30
15 95% 63 3 1 2 0
5,18, 22,24,29, 30,56,
16 89% 59 7 2 4 1
5,18,22,24,32,56
17 91% 60 6 2 3 1
18|  98% 65 1 0 1 o |18
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Tabla 40. post-test 62 semana grupo de control.

Sujeto

%.

Buenas

Malas

Est.1

Est.2 | Est. 3

Malas

19

62%

41

25

16 5

9,11, 12, 19, 20, 22,
23,24,26,27,28ab,29,30
,32,33,34ab,36,37,40,44,45,50,5
6

20

79%

52

14

10 1

5, 12, 13,22,23,24,28ab,34ab
56

21

79%

52

14

5,9.11,
22,23,28,30,32,36,37,3841,50,5
6

22

2%

48

18

15 0

9,11,18,
22,23,24,25,26,27,28,29,30,31,3
2,33,36,37,38

23

67%

44

22

16 1

5,9,11,16,18,22,23,24,25,26,27,
28,29,30,31,32,33,34,
36,37,3856

24

67%

44

22

15 2

5,9,11,13,19, 22,23,24,25,26,27
,29,30,31,
32,33,36,37,3845,56

25

88%

58

22,23,24,28,30,32,36,37,38
56

26

74%

49

17

10 4

5,12,16,19,
22,23,24,28,29,30,32,36,37,384
1,45,52,56

27

65%

43

23

10 5

5,9,11,12,13,15,16,18,19,
22,23,24,28,29,30,32,36,37,384
1,45,50,52,56

Tabla 41. Post-test diferido 30 semanas grupos experimentales Ay B.

Sujetos Pretest 6 semanas 30 semanas Grupos

1 76 95 90

2 54 95 95

3 43 92 92 A
4 39 80 88

5 67 98 88

6 30 82 74

7 53 95 88

8 57 89 85

9 42 91 85 B
10 70 98 93

Promedios 53,1 91,5 87,8
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Anexo 2: Material utilizado en la intervencién linguistica

Input entregado sobre la utilizacion del presente de subjuntivo.

Para formar el presente de subjuntivo con verbos regulares, se toma la primera persona
del singular del presente de indicativo, se obtiene el radical (v.g.: puedo, el radical es
pued-) y se afladen las siguientes terminaciones:

Verbos terminados en ar Verbos terminados en er o ir

yo -e -a

ta -es -as

él -e -a
nosotros -emos -amos
ustedes -en -an
ellos -en -an

Verbos SER y ESTAR

Indicativo presente Presente de subjuntivo
yo soy yo sea

ta eres ta seas

él, ella, Ud. es él, ella, Ud. sea
nosotros sSomos nosotros seamos
ustedes son ustedes sean
ellos, ellas son ellos, ellas sean
Presente Indicativo Presente Subjuntivo
yo estoy yo esté

ta estas ta estés
él, ella, Ud. esta él, ella, Ud. esté
nosotros estamos Nnosotros estemos
ustedes estan ustedes estén
ellos, ellas estan ellos, ellas estén
Verbo HABER

Presente Indicativo Presente Subjuntivo
yo he yo haya

ta has ta haya

él, ella, Ud. ha él, ella, Ud. haya
nosotros hemos nosotros hayamos
ustedes han ustedes hayan
ellos, ellas han ellos, ellas hayan
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Verbo TENER

Presente Indicativo

yo tengo

ta tienes
él, ella, Ud. tiene
nosotros tenemos
ustedes tienen

ellos, ellas tienen

Presente Subjuntivo

yo tenga

ta tengas

él, ella, Ud. tenga
nosotros tengamos
ustedes tengan

ellos, ellas tengan

Otros verbos

Presente Indicativo

yo confio

ta confias

él, ella, Ud. confia
nosotros confiamos
ustedes confian

ellos, ellas confian

Presente Subjuntivo

yo confie

ta confies

él, ella, Ud. confie
nosotros confiemos
ustedes confien

ellos, ellas confien

Presente Indicativo

yo siento

ta sientes
él, ella, Ud. siente
nosotros sentimos
ustedes sienten

ellos, ellas sienten

Presente Subjuntivo

yo sienta

ta sientas
él, ella, Ud. sienta
nosotros sintamos
ustedes sientan

ellos, ellas sientan

Presente Indicativo

yo Vivo

ta vives
él, ella, Ud. vive
nosotros vivimos
ustedes viven

ellos, ellas viven

Presente Subjuntivo

yo viva

ta vivas

él, ella, Ud. vivas
nosotros vivamos
ustedes vivan

ellos, ellas vivan

Presente Indicativo

yo puedo

ta puedes
él, ella, Ud. puede
nosotros podemos
ustedes pueden

ellos, ellas pueden

Presente Subjuntivo

yo pueda

ta puedas
él, ella, Ud. pueda
nosotros podamos
ustedes puedan

ellos, ellas puedan

Presente Indicativo

yo hablo

ta hablas

él, ella, Ud. habla
nosotros hablamos
ustedes hablan

ellos, ellas hablan

Presente Subjuntivo

yo hable

ta hables

él, ella, Ud. hable
nosotros hablemos
ustedes hablen

ellos, ellas hablen
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Ejercicios: Lea en voz alta las siguientes oraciones

CoNohr~LNME

Quiero que (descubrir, ustedes) lo que ha pasado.

Deseo que (conocer, ta) a mi familia y amigos.

Me alegro de que (venir, ellos).

Dudo que (tardar, él) mucho en llegar.

Te aconsejo que (pensar, tl) un poco antes de tomar una decision.
Preferimos que lo (mandar, ustedes) por correo.

Que no me (abandonar, ella), por favor.

No te permito que (tratar, tu) asi a los empleados.

Me opongo a que (tomar, ustedes) una decision tan importante sin consenso.

. Le recomiendo que no (cruzar, usted) la calle con el seméforo en rojo.

. Ojala que las vacaciones (llegar) pronto.

. No permiten que la gente (acercarse) al lugar del crimen.

. Me temo que nos (obligar, ellos) a aceptar su propuesta.

. Queremos que (tranquilizarse, ustedes) inmediatamente.

. No creo que nos (pegar, ellos). Aunque, mira, nunca se sabe. Son un poco

bestias.

. Quiere que se lo (explicar, tl) otra vez. Creo que no ha entendido una palabra.
. No creo que nos (amenazar, él).

. No quiero que me (suplicar, ustedes).

. No me gusta que (justificar, tu) todos tus actos.

. No creo que (publicar, ellos) esa novela. jEs una porqueria!
. Le ruego que (cerrar, usted) la puerta cuando salga.

. Dudo que mi empresa (adquirir) su producto.

. Les ruego que (sentarse, ustedes).

. Dudamos que (empezar, él) algun dia.

. No creo que mis padres (pensar) asi. No son tan antiguos.

. ¢,Quieres que (encender, yo) la luz?

. iOjala (reventar, t0)!

. Te pido por ultima vez que (confesar, td).

. Me extrafia que no (querer, ellos) venir al cine.

. Me niego a que esos inutiles (gobernar) el pais.

. Estudiaré el subjuntivo hasta que lo (aprender, yo).

. Cuando la (ver, yo), se lo diré.

. Cuando (tener, tl) un problema, no dudes en decirmelo.

. Cuando la (comprar, yo), se las mostraré.

. Hasta que el cuerpo (aguantar).

. El mes que viene, me voy a Valparaiso. Cuando (llegar, yo), lo primero que voy a

hacer es ir al Cerro Alegre. Ese barrio me encanta.

. Ella vendra en tanto/apenas/tan pronto como (desocuparse).
. Hasta que la muerte nos (separar).
. No te preocupes, lo haremos en cuanto/apenas/tan pronto como (tener, nosotros)

tiempo.

. Cuando (tener, tu) un problema, no dudes en decirmelo.

. Hasta que las velas no (arder).

. Tan pronto como/en tanto/apenas (salir) el sol, nos pondremos en camino.
. Es posible que (hablar, él) inglés.

. Es importante que (escuchar, ustedes) cuando hablo.

. ¢ Es necesario que (trabajar, tu) hasta tan tarde?
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46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
. Es posible que (negarse, ellos) a cumplir el convenio.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

71

88.
89.
90.
91.

92.

93.

Es imprescindible que (vivir, ustedes) cerca de aqui.

Es posible que los (visitar, yo) en Navidad.

Es conveniente que (comer, nosotros) antes de irnos.

No es necesario que (acabar, yo) el proyecto hoy.

Es posible que (comprar, ellos) otro departamento.

Es probable que no (pronunciar, ella) bien esa palabra.

No es imprescindible que (bajar, tU) la basura esta noche.
Es probable que le (escribir, yo) mafiana.

Es importante que (deletrear, ustedes) su nombre despacio.
Es imprescindible que (aprender, ta) a decir no.

Es probable que Laura (denunciar) a sus vecinos.

Es mejor que lo (resumir, nosotros) un poco.

Es natural que no te (gustar) los sitios cerrados.

Es horrible que no te (hablar, ellos) desde hace dos meses.
Es mejor que lo (apuntar, tu) todo.

Es obligatorio que (ceder, usted) ese asiento. ¢ No ve que es para embarazadas?
Es magnifico que los bancos (bajar) los tipos de interés.

Es necesario que (sacar, tu) la basura antes de las diez.

Es probable que "hond" (significar) "perro”. No estoy segura.
Es posible que (rezar, él) cada dia. Es muy creyente.

Es urgente que (buscar, nosotros) un nuevo bibliotecario.
Es posible que nos (provocar, ellos).

No es justo que la (juzgar, nosotros) sin apenas conocerla.
Es imprescindible que (encargarse, ustedes) de ese asunto.
Es necesario que (regar, tu) las plantas mas a menudo.

Es probable que (pensar, ellos) mudarse. En este barrio hay mucho ruido.

La guerra continuara a menos que uno de los ejércitos (rendirse).

iEl délar en problemas, a menos que lo (salvar) el euro!

Estamos preparados en caso de que (llegar) la Gripe Aviar.

¢ Como podemos contribuir a la sociedad para que ésta (poder) ser mas justa?

¢ Qué hacer en caso de que (ocurrir) una tormenta solar?

Con tal de que (irse, él), yo haré cualquier cosa.

Pon el helado en la nevera antes de que (derretirse).

Es mejor dormir ahora para que nos (levantar, nosotros) temprano mafana.

El favorito es Brasil, a menos que se (cruzar) con Francia.

Ha pasado un afio sin que ETA (asesinar) en Espafia .

A menos que (ser, ta) diferente, no vas a cambiar el mundo.

Te lo digo para que (preocuparse, ti) mas por ellos.

Es necesario que corregir el texto antes de que lo (entregar nosotros).

Antes de que (partir, nosotros), tenemos que conocer a tu madre.

Para que no (tener, ustedes) inconvenientes al emitir las solicitudes, se publican

las instrucciones.

Todos los vicios, con tal de que (estar) de moda, pasan por virtudes.

Llama a tu hermano antes de que (irse, él).

Prefiero escribirle para que (ella, comprender) mejor.

El capitalismo no desaparecera a menos que (inventar nosotros) un sistema
postcapitalista.

El vidrio de la lente debe ser fino, de alta calidad Optica, para que la imagen
(resultar) definida y clara.

¢ Qué haras con tal de que Argentina (salir) campeon este afio?
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94. En caso de que el fuego (destruir) las salidas, no se desespere.

95. Lo trajimos para que lo (revisar, ustedes), porque no funciona bien.

96. El que se va sin que lo (echar, ellos), vuelve sin que lo (llamar, ellos).

97. Terminemos esta discusion antes de que (ser) demasiado tarde.

98. Ya tiene diecisiete afios, asi que le hemos dado permiso para que (salir, ella)
hasta as dos.

99. Quizas/ Tal vez (leer, ellos) hasta muy tarde.

OJALA QUE LLUEVA CAFE
Juan Luis Guerra (video, musica y letra)
https://www.youtube.com/watch?v=uO6uTVHEIBc

Ojala. Silvio Rodriguez (video, musica y letra).
https://www.youtube.com/watch?v=kBOwpKXvrlo

cuande caigan...
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Textos utilizados durante la intervencion
Texto 1

Necesito encontrar dos personas para compartir un departamento. No es
obligatorio que (1. ser) hombres o mujeres, pero deseo que (2. tener)

entre 20 y 30 afios, estudiantes o trabajadores, y que le (3. gustar)

los idiomas; ademas, es preferible que no (4. fumar) , pero si fuman,
espero que lo (5. hacer) afuera del departamento. Soy extranjero(a), en
estos momentos (6. tener) 23 afos, he estado seis meses en Chile y

todavia no hablo muy bien espafiol. Me cuesta entender cuando la gente (7.

hablar) rapido y es urgente que (8. aprender) pronto, porque
cuando (9. volver) a mi pais, en seis meses mas, es muy necesario que
(10. entender) todo, o casi todo, ya que voy a trabajar con inmigrantes
hispanos que tienen problemas legales cuando (11. llegar) en mi pais sin
documentos. Por esta misma razon, quiero que (12. ser) personas con
intereses culturales que (13. poder) ayudarme con el idiomay la cultura. Si
(14. tener) interés, me pueden contactar por email o por teléfono, dejo

mis datos mas abajo. Durante esta semana es mejor que me (15. escribir)
a mi correo electrénico, pues voy a estar en la montafia sin sefial en el

teléfono, pero (16. poder) revisar mi correo y contestar de inmediato

cuando (17. regresar)

Espero que muchas personas me (18. responder) y que (19. llevarse)

bien cuando nos (20. juntarse) para conocernos mejor.

187



serian

. tienen

. gustan

. fuman

. haran

. tengo

. hable

. aprendo

. volveré

. entiendo

. lleguen

. seran

. puedan

. tengan

. escriben

. pueda

. regresare

. responderan
. llevamos

. juntaremos

sean
tendrian

gustaran
fumen
harian
tenga
hablaria
aprenda
vuelvo
entenderé
llegaran
son
podran
tendran
escribiran
puedo
regreso
responden
llevaremos

juntamos

seran
tengan

gusten
fumarian
hacen
tendré
habla
aprenderé
volveria
entienda
lleguen
serian
podrian
tienen
escriban
podré
regresaria
respondan
llevemos

juntariamos
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son
tendran

gustarian
fumaran
hagan
tendria
hablara
aprenderia
vuelva
entenderia
llegarian
sean
pueden
tendrian
escribirian
podria
regrese
responderian
llevariamos

juntemos



Texto 2

Querido/a XXX:

Espero que te (1. encontrar) mal cuando (2. recibir) esta
nota. Es dificil expresar lo que (3. tener) _ que decirte, pero quiero que (4.
saber) _ que me contaron que no (5. vigjar) __ solo. No estoy

deprimido(a); por el contrario, es bueno que (6. suceder) asi, porque me (7. dar)
un motivo para terminar esta complicada relacion sin tener que lamentarlo
cuando te (B.ver) | si es que te veo. S6lo deseo que nadie nunca te (9.
hacer) 1o que me has hecho. Es triste que (10. terminar) de esta
manera, pero no se (11. poder) __ hacer otra cosa cuando se (12. perder)
la confianza. Aunque ya es tarde, es necesario que te (13. decir)
gue de una pareja yo espero que me (14. ser) fiel, que nunca
me (15. mentir) _ y que cuando ya no (16. querer) estar conmigo
me lo (17. confesar) honestamente. No es suficiente que me (18. dar)
espacio y libertad y que me (19. hacer) ___ regalitos ... En fin, ya no (20
valer) la pena. Cuando (21. regresar) | si regresas, te ruego que
me (22. devolver) _ mis libros y mis CDs, que no (23. intentar)
buscarme y que (24. dejar) _ mis cosas en casa de mi hermana. Es
lamentable que me (25. quitar) __ la oportunidad de estar con alguien que
realmente me (26. gustar) | porgue es innegable que todavia te (27. amar)
y me emociono cuando (28. pensar) en ti.
En fin, asi (29. ser) __ lavida. Te deseo que (30.tener) _ unalarga viday
que (31. lograr) ser feliz.
PS.

Espero que los tiburones del Caribe no (32. frustar) mis buenos deseos.
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1. encontraras
2. recibiras
3. tengo
4, sabes
5. viajes
6. sucede

7. des

8. veré

9. hara

10. terminamos
11. pueda

12. pierde

13. diré

14. sera

15. mentiras
16. quieres

17. confesaras
18. das

19. hagas

20. valga

21. regresaras
22. devolverias
23. intentaras
24. dejaras

25. quitas

26. guste
27.amo

28. piense

29. sera

30. tendras

31. logras

32. frustraran

encuentres
recibirias
tendré
sabras
viajas
sucedera
das

veo

hace
terminaremos
podria
perderia
digo

es
mentirias
querras
confiesas
darias
harias
valdra
regresarias
devuelves
intentes
dejarias
quitaras
gustaria
amaré
pensaré
seria
tienes
lograrias
frustren
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encuentras
recibas
tendria
sepas
viajaras
sucederia
daras
veria
haria
terminemos
podra
pierda
diga

sea
mientes
querrias
confieses
des

haras
vale
regresas
devuelvas
intentas
dejas
quitarias
gustara
ame
pienso
sea
tendrias
logres
frustrarian

encontrarias

recibes
tenga
sabrias
viajarias
suceda
darias
vea

haga
terminariamos
puede
perdera
diria

seria
mientas
quieras
confesarias
daras
haces
valdria
regreses
devolveras
intentarias
dejes
quites
gusta
amaria
pensaria
es

tengas
lograras
frustran



Texto 3

iACABEMOS CON LA DISCRIMINACION!

Cuando las situaciones (1. alcanzar) extremos inhumanos, es
imperativo que nosotros, ciudadanos y ciudadanas que creemos en la democracia
y en los Derechos Humanos, (2. manifestar) nuestro rechazo contra
toda actitud o acto discriminatorio.

No es posible que los poderes publicos (3. consentir) situaciones

de injusticia en un estado laico, social y de derecho. Por eso, sblo cesaremos

nuestras demandas cuando las autoridades competentes (4. terminar)
con todo tipo de discriminacion.

Es inadmisible que inmigrantes, mujeres, minorias étnicas, personas de condicion

religiosa, sexual o econdmica diferente a la norma social arbitrariamente

establecida, etc., (5. recibir) un trato indigno, y exigimos que el
sistema imperante no (6. contribuir) a legitimar ese trato.

Asimismo, nos (7. parecer) gue es ilegitimo que las autoridades (8.
permitir) la manifestacion de actitudes extremas que (9. prometer)

regular durante sus campafas electorales. Cuando (10. llegar)
el momento de elegir a nuestras nuevas autoridades, ciudadanos,
deberemos tener muy en cuenta estas promesas que los politicos jaméas (11.
cumplir) y serd moralmente obligatorio que (12. votar) en
conciencia para no convertirnos en cémplices de tales atropellos.
Es lamentable que la administracion imperante (13. negar) las
manifestaciones de diversidad que, de hecho, (14. existir) L
actualmente. Para combatir esta carencia, esperamos que el gobierno (15.
promover) , Y que el Parlamento 16. aprobar) , las
mociones de leyes antidiscriminatorias que (17. dormir) en sus
polvorientos escafios y so6lo despertaran cuando la ciudadania (18. tomar)
conciencia y (19. exigir) un cambio de paradigma.
Para que estas situaciones no se perpetien y nuestros hijos no nos las recriminen

cuando (20. crecer) , exigimos desde ya que:
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1. Los partidos politicos no (21. hacer) un uso partidista e
interesado de los electores, que siempre (22. confiar) en ellos.
2. El estado y las autoridades (23. desarrollar) politicas de
integracion social que no permitan que ninguna persona, de cualquier
condicion, (24. tener) gue soportar condiciones infrahumanas.
3. El modelo econémico no (25. cerrar) las puertas a los mas

desfavorecidos.

4. Lalegislacién no (26. favorecer) un apartheid juridico.
Deseamos que la sociedad (27. tolerar) las diferencias y se (28.
enriquecer) con ellas.

Finalmente, convocamos a todos hombres y mujeres demdcratas a que se (29.
manifestar) contra la discriminacién generalizada ahora mismo, no

cuando (30. ser) demasiado tarde.
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P OoO~NOOOTA,WNPE

. alcancen

. manifestamos
. consientan

. terminaran

. reciben

. contribuira

. pareceria

. permiten

. prometan

. llega

. cumpliran
. votaremos
. hiega

. existirian

. promovera
. aprobaréa

. duerman

. tomara

. exigira

. crecen

. haran

. confien

. desarrollaran
. tiene

. cerrara

. favorece

. tolera

. enriquece
. manifestaria
. sera

alcanzarian
manifestaremos
consentirian
terminen
recibirian
contribuye
parezca
permitiran
prometeran
llegara
cumplen
votamos
niegue
existan
promoveria
aprueba
dormiran
tome

exige
crecerian
harian
confiaran
desarrollan
tendra
cierre
favorezca
toleraria
enriquecera
manifiesta
seria

alcanzaran
manifestariamos
consentiran
terminarian
reciban
contribuiria
parece
permitirian
prometen
llegaria
cumplan
votariamos
negara
existiran
promueva
aprobaria
dormirian
tomaria
exigiria
crezcan
hacen
confian
desarrollarian
tendria
cierra
favoreceria
tolerara
enriqueceria
manifieste
sea
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alcanzan
manifestemos
consienten
terminan
recibiran
contribuya
parecera
permitan
prometerian
llegue
cumplirian
votemos
negaria
existen
promueve
apruebe
duermen
toma

exija
creceran
hagan
confiarian
desarrollen
tenga
cerraria
favorecera
tolere
enriquezca
manifestara
es



Oraciones para retroalimentacion en 3 idiomas

1. Es ist nicht erforderlich /verpflichtend, dass sie nur Manner oder Frauen sind.

son seran serian sean

2. Ich mochte, dass sie zwischen 20 und 30 Jahre alt sind und dass ihnen

Sprachen gefallen.
tienen tengan tendrian tendran
les gustan les gustaran les gusten les gustarian

3. Ich hoffe, dass sie es aul3erhalb der Wohnung machen.
hagan hacen haran harian

4. FUr mich ist es anstrengend, wenn die Leute zu schnell sprechen.

hablaran hablen hablarian hablan

5. Es ist notwendig, dass sie schnell lernt.

aprendera aprende aprenderia aprenda

6. Wenn ich zurtickkehre, werde ich mit Einwandern arbeiten.
volveré vuelvo vuelva volveria

7. Sie bekommen Probleme, wenn sie ohne Dokumente ankommen.

lleguen llegarian llegan llegaran

8. Ich mdchte, dass sie sich fur Kultur interessien, und dass sie mir mit Spanisch

helfen.
interesarian interesan interesaran interesen
ayudan ayudaran ayuden ayudarian

9. Es ist besser, wenn du mir eine Email schreibst.
(Am liebsten, schreibe mir eine Email.)
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escribes escribiras escribirias escribas

10. Ich kann nachste Woche antworten, wenn ich zurlickkome.
vuelvo volveria vuelva volveria

11. Ich hoffe, dass mir viele Leute antworten.

responderan responderian responden respondan

12. Ich hoffe, dass wir uns gut verstehen, wenn wir uns kennenlernen.

entenderemos entendemos entenderiamos entendamos
conozcamos conoceriamos conoceremos conocemos

13. Ich hoffe, dass es dir gut geht, wenn du diesen Brief erhalst.

ird va iria vaya
recibes recibirias recibas recibes

14. Ich will, dass du weisst, dass sie mir erzahlt haben ...

sepas sabras sabria sabes

15. Es ist gut, dass es so lauft.

sucedera sucederia sucede suceda

16. So gibst du mi reinen Grund, Schluss zu machen, das nachste Mal wir uns
wiedersehen.

veremos vemos veriamos veamos

17. Ich winsche, dass dir niemand antut, wie du mir angetan hast.

te haria te hace te haga te hara

18. Es ist traurig, dass es so zu Ende geht.
termina terminaria termine terminara

19. Man kann nichs machen, wenn man das Vertrauen verliert.

perdera pierda pierde perderia
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20. Es ist notwending, dass ich es dir sage.
(Es ist notwendig/wichtig, dir das zu sagen.)

diria digo diga diré

21. Ich hoffe, dass du mir treu bleibst.
serias seras eres seas

22. Ich hoffe, dass du mich nie anlugst.
mentirads mientes mentirias mientas

23. Ich hoffe, dass wenn du nicht mehr zusammen sein mochtest, du mir das
ehrlich sagst.
dices diras digas dirias

24. Es reicht nicht aus, dass du mir Freiraum und Freiheit gibst und Geschenke

machst.
des daras darias das
haces haras hagas harias

25. Wenn du wiederkommst, ich bitte, dass du meine Blicher und Cd’s im Haus

meiner Schwester abgibst.
volveras vuelves vuelvas volverias

dejas dejarias dejes dejaras

26. Es ist bedauerlich, dass du mir die Mdglichkeit wegnimmst...

quites quitas quitarias quitaras

27. Ich kann nicht bestreiten, dass ich dich immernoch liebe.

amaré amaria amo ame

28. An dich zu denken bewegt mich.

conmueva conmovera conmueve conmoveria
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29. Ich wiinsche, dass du ein langes Leben hast.
tendras tienes tengas tendrias

30. Ich wiinsche dir, dass du dein Gliick findest.

encontrarias encontraras encuentras encuentres

31. Ich hoffe, dass die Haie nicht meine guten Wiinsche zunichte machen.

frustren frustraran frustran frustrarian

32. Wenn die Situation unmenschlich wird, miissen wir protestieren.

debamos deberiamos debemos deberemos

33. Es kann nicht sein, dass der Staat diese Ungerechtigkeit erlaubt.

permitira permite permitiria permita

34. Wir werden aufhoéren, Forderungen zu stellen, wenn die Regierung die
Diskriminierung beendet.

termina terminara termine terminaria

35. Es ist inakzeptabel, dass Menschen unwirdig behandelt werden.
reciben recibirian reciban recibiran

36. Wir fordern, dass das System nicht dazu beitrégt, diese Ungerechtigkeiten zu
legitimieren.

contribuye contribuira contribuiria contribuya

37. Es st ilegitim, dass die Autoritat extreme Haltungen erlaubt.

permite permita permitiria permitira

38. Wenn wir nachstes Mal wahlen gehen, sollten wir uns daran erinnern.
iremos vamos vayamos irlamos
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39. Es ist moralisch verpflichtet, dass wir mit guten Gewissen wéahlen.

votaremos votemos votamos votariamos

40. Es ist traurig, dass die Regierung die Vielfalt nicht anerkennt.

reconocera reconoceria reconozca reconoce

41. Wir hoffen, dass die Regierung Gesetze erarbeitet.

prepare preparard  prepararia prepara

42. Wir hoffen, dass das Parlament diese Gesetze verabschiedet.

aprueba aprobaria aprobara apruebe

43. Die Gesetze werden in Kraft tretten, sobald das Volk sich des Problems

bewusst wird und einen Wechsel fordert.

tomara tome tomaria toma

exige exigiria exigira exija

44. Damit unsere Kinder uns keine Vorwirfe machen, wenn sie alter werden.

hacen hagan haran harian

45. Wir fordern, dass die politischen Parteien aus den Interessen der Wahler
keinen Nutze ziehen.

se aprovechan se aprovecharan  se aprovechen se aprovecharian

46. Wir fordern, dass die Regierung integrations Politik betreibt.
desarrolla desarrollaria desarrolle desarrollara

47. Wir fordern, dass unsere Wirtschaft nicho die Tur fur die Armsten verschliesst.

cierra cerrara cerraria cierre
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48. Wir fordern, dass die Gesetze keine rechtliche Apartheid unterstttzen.

apoyaria apoyara apoye apoya

49. Wir wiinschen uns, dass die Gesellschaft Unterschiede toleriert und sich

dadurch bereichert.
tolera tolerara toleraria tolere

enriquece enriquezca enriquecera enriqueceria

50. Bitte, tun sie das jetzt, bevor es zu spat ist.
Es sera seria sea

1. I's not a must that they are exclusively men or women.

son seran sean serian

2. 1 wish that they are between 20 and 30 years old and that they like languages.
Tendran tengan tienen tendrian

gustaran gusten gustarian gustan

3. | prefer that they do not smoke. (I'd rather they didn’t smoke).

fumarian fuman fumaran fumen

4. | hope they do it outside the apartment.
hacen haran hagan harian

5. It's hard for me to understand when the people speak too fast.

hablen hablarian hablan hablaran

6. It's urgent that | learn quickly.
aprendo aprendeeria aprenderé aprenda

7. When | go back home, I'm going to work with immigrants.
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volveria volveré vuelva vuelvo

8. They get in trouble when they arrive without documents.

lleguen llegarian llegan llegaran

9. | want them to be interested in culture and also people who can help me with my
Spanish.

puedan podrian podran pueden

10. It's best that you send me an e-mail.

envias envies enviarias enviaras

11. I can answer when | get home next week.

vuelvo volveria vuelva volveré

12. | hope that many people send me an answer.
enviara envia enviaria envie
13. I hope we get along when we finally meet.
llevaremos llevamos llevariamos llevemos

conocemos conoceremos conozcamos conoceriamos

14. | hope everything is fine when you get this letter.

estara estaria esté esta

15. I want you to know that they told me you are not alone on that trip.

sepas sabres sepas sabrias

16. It is good that it happens this way.

sucedera sucede sucederia  suceda

17. That way you give me a reason to break up with you next time | see you.
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veré vea veria veo

18. I just hope no one ever does to you what you have done to me.

hace haria hara haga

19. It is sad that we have to end this way.

tenemos tengamos  tendriamos tendremos

20. It is impossible to do anything when you lose trust.
pierdas perderias  pierdes perderas

21. It is necessary that | tell you this.

diria digo dire diga

22. | hope that you are true to me.

seas eres serias seras

23. | hope that you never lie to me.

mientes mentiras mentirias mientas

24. | hope that when you don’t want to be with me anymore you tell me so

honestly.
querras quieres quieras guerrias
diras dirias dices digas

25. It’'s not enough that you give me freedom and make me presents.
des darias daras das

haces haras harias hagas

26. When you come back, | ask that you do not to look for me, and that you return

my books and CD’s, but | beg you to leave them at my sister’s.
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vuelves volverias volveras vuelvas
buscaras buscas busques buscarias

dejaras dejas dejes dejarias

27. It's unfortunate that you take away the opportunity to be with someone | really
like.

quitarias quitaras quitas quites

28. It's undeniable that | still love you.

ame amo amaria amaré

29. | get excited when | think about you.

piense pensaré pienso pensaria

30. | hope you have a long and happy life.

tienes tendrias tengas tendras

31. I wish that you can find happiness wherever you go.

podrias podras puedes puedas

32. | hope sharks won'’t frustrate my wishes.

frustraran frustren frustrarian  frustan

32. When situations reach inhuman extremes, it is imperative that we protest.

protestaremos protestamos protestemos protestarl'am (O8]

33. It is unbelievable that the government accepts such injustice.

acepta acepte aceptara aceptaria

34. We will cease our demands when the authorities stop discrimination.
detengan detendran  detendrian detienen
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35. It is unacceptable that people are treated unworthy.

son tratadas seran tratadas sean tratadas serian tratadas

36. We demand that the system does not contribute to legitimize injustice.

contribuiria contribuye  contribuya contribuira

37. It is unlawful for authorities to allow extreme attitudes. (... that authorities

allow...)

permiten permitirian  permitan permitirdn

38. When the next election comes, we must remember this.

viene vendra vendria venga

39. It will be morally compelling that we vote in conscience.

votamos votemos votaremos votariamos

40. It is unfortunate that the government denies diversity.

niega negaria negara niegue

41. We expect that the government promote laws.

promueva promoveria promovera promueve

42. We hope that parliament approve such laws.

aprobara apruebe aprobaria  aprueba

43. The laws will go into effect when the citizens become aware and demand a

change.
Tomaran toman tomarian tomen (conciencia)
exigiran exijan exigen exigirian
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44. So that our children do not criticize us when they grow up.
criticaran critican criticarian  critiquen

crecen crecerian crezcan creceran

45. We demand that political parties do not abuse the voters.

abusaran abusan abusaran abusen

46. We demand that the authorities develop integration policies.

desarrollen desarrollarian desarrollan desarrollaran

47. We demand that the economic model does not close the door to the poorest.

cerrara cierra cierre cerraria

48. We demand that the law does not favor a legal apartheid.

favoreceria favorezca  favorecera favorece

49. We wish that society tolerates the differences and be enriched by them.
tolera tolerara toleraria tolere

50. We call upon all democrats to speak out against discrimination.

manifestaran manifestarian manifiesten manifiestan

51. Do it now, not when it is too late.

sea es seria sera

1. Il n'est pas obligatoire que ce soit seulement des hommes ou des femmes.
son seran sean serian

2. Je désire qu'ils aient entre 20 et 30 ans el gu'ils aiment les langues.
tendran tengan tendrian tienen

3. Il est préférable qu'ils ne fument pas.
fumarian fumaran fuman fumen
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4. J'espere qu'ils le feront en dehors de I'appartement.
hacen haran hagan harian

5. J'ai du mal a comprendre quand les gens parlent vite.
hablen hablarian hablaran hablan

6. Il est urgent que j'apprenne vite.
aprendo aprenderé aprenderia aprenda

7. Quand je reviendrai dans mon pays, je vais travailler avec des immigres.
volveria volveré vuelva vuelvo

8. lIs rencontrent des problémes quand ils arrivent sans papiers.
llegaran lleguen llegan llegarian

9. Je voudrais que ce soit des personnes intéressées par la culture et qui puissent
m'aider & améliorer mon espagnol.

sean seran serian son
pueden puedan podrian podran

10. Il serait mieux que tu m'écrives sur ma boite e-mail.
escribes escribas escribirias  escribiras

11. Je peux répondre quand je reviendrai la semaine prochaine.
volveré vuelvo volveria vuelva

12. J'espere que plusieurs personnes me répondront.
responderan responden responderian respondan

13. J'espére qu I'on s'entendra bien quand nous nous connaitrons.
entenderemos entendamos entenderiamos entendemos
conocemos conoceremos conoceriamos conozcamos

14. J'espere que cette lettre te trouvera en bonne santé.
encuentra encontraria encuentre encontrara

15. Je veux que tu saches qu'ils m'ont raconté que tu ne voyages pas seul(e).
sabes sabrias sepas sabras

16. C'est bien que cela se passe ainsi.
ocurre ocurrira ocurra ocurriria

17. De cette fagcon tu me donnes une motivation pour rompre quand je te verrai a
nouveau.
vea veo veria veré
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18. J'espere que personne ne te fera ce que tu m'as fait.
hara haga haria hace

19. C'est triste que cela se termine ainsi.
termine termina terminara terminaria

20. On ne peut rien faire quand on perd la confiance.
pierde perdera perderia pierda

21. Il est nécessaire que je te dise cela.
digo diria diga diré

22. J'espére que tu ne me mentiras.
mientes mentirias mentiras mientas

23. J'espére que tu me seras fidéle.
seras serias seas eres

24. J'espére que quand tu ne voudras plus de moi, tu me le confesseras.

querrias quieres querras quieras
confiesas confesards confieses confesarias

25. Il n’est pas suffisant de me laisser espace et liberté que tu me fasses tant de
cadeaux.

dejas dejaras dejarias dejes
haces haras hagas harias

26. Quand tu rentreras, je te demande que tu arrétes de me chercher, que tu me
rendes mes livres et mes CDs et que tu me les laisses chez ma sceur.

vuelves volveras vuelvas volverias
devuelves devolverds devolverias devuelvas
dejaras dejarias dejas dejes

27. C’'est dommage que tu m’empéches d’étre avec quelqu’un que jaime
réellement.
impides impedirias  impidas impediras

28. C’est indéniable que je t'aime toujours.
amaré amaria ame amo

206



29. Je m’émeus quand je pense a toi.
piense pensaria pensareé pienso

30. Je te souhaite d’avoir une longue vie.
tienes tendras  tengas tendrias

31. J'espére que tu arriveras a étre heureux.

llegas llegarias llegues llegaras

32. J'espére que les requins ne mettront pas en travers mes bonnes intentions.
frustraran  frustrarian  frustren frustran

33. Quand on atteint de tels extrémes, il est impératif que nous nous manifestions.
alcance alcanzara  alcanza alcanzaria

manifestariamos  manifestaremos manifestamos manifestemos

34. Il n’est pas possible que les pouvoirs publics permettent I'injustice.

permitirian  permitan permitiran  permiten

35. Nous mettrons fin a nos revendications quand les autorités termineront avec la
discrimination.

terminardn terminen terminarian terminan

36. Il est inacceptable que les personnes recoivent un traitement indigne.
reciben recibirian reciban recibiran

37. Nous exigeons que le systéme ne contribue pas a Iégitimer I'injustice.
contribuiria contribuya  contribuye contribuira

38. Il est illégitime que les autorités permettent les comportements extrémes.
permiten permitan permitiran  permitirian

39. Quand le moment de voter viendra, il faudra s’en souvenir.
llega llegara llegue llegaria
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40. Ce sera une obligation morale que no votions en conscience.

votamos votariamos votaremos votemos

41. C’est dommage que le gouvernement nie la diversité.

niegue niega negara negaria

42. On espeére que le gouvernement adoptera des lois.
adopte adoptard adoptaria  adopta
43. On espére que le parlement promouvra ces lois.

promovera promoveria promueva promueve

44. Les lois naitront quand les citoyens prendront conscience de cela.

tomarian tomen tomaran toman

45. Pour que nos enfants ne nous en tiennent pas rigueur quand ils grandiront.

recriminarian recriminan recriminardn recriminen

creceran crecen crecerian crezcan

46. Nous exigeons que les partis politigues ne manipulent pas les électeurs.

manipulan manipularan manipularian manipulen

47. Nous exigeons que les autorités développent des politiques d’intégration.

desarrollen desarrollan desarrollarian desarrollaran

48. Nous exigeons que le modéle économique ne ferme pas les portes aux plus
pauvres.

cerrara cierra cerraria cierre

49. Nous voulons que la société tolere les différences et s’enrichisse avec celles-

Ci.
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tolere tolerara toleraria tolera

enriquecerd enriquece  enriqueceria enriquezca

50. Nous exigeons que la loi ne favorise pas un apartheid juridique.

favorece favoreceria favorezca  favorecera
51. Nous faisons appel a tous les démocrates afin qu’ils se manifestent contre la
discrimination.

manifiestan manifestaran manifiesten manifestarian

52. Fais-le maintenant, avant qu’il ne soit trop tard.

sea sera seria es

209



Pre-test sobre la utilizacion del pretérito indefinido / imperfecto del indicativo
Instrucciones:

Encierra en un circulo la forma verbal que mejor complete las oraciones de esta
historia:

1. una vez tres 0sos que
A. Hubo
B. Habia

en el bosque: Papa Oso, Mama Osa, y Bebé Oso.
. Vivieron
. Vivian

w>N

Un dia Mama Osa una sopa de arroz con pollo
. hizo
. hacia

W > w

y tres platos en la mesa.
. puso
. ponia

w >

Como ya mediodia,
. fue
. era

W > o

los osos para comer
. Se sentaron
. Se sentaban

W >

porque muchisima hambre.
. tuvieron
. tenian

w >~

Papa Oso la sopa primero
. probo
. probaba

W > ©

9.vy -iAy! jLa sopa esta muy caliente!-

A. dijo

B. decia

10. Entonces Bebé Osoy Mama Osano __ comer la sopa
A. quisieron

B. querian
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11. porque tan caliente como la sopa de Papa Oso.
A. estuvo
B. estaba

12. Los tres 0sos dar un paseo
A. decidieron
B. decidian

13. mientras la sopa.
A. se enfri6
B. se enfriaba

14. un dia bonito
A. Fue
B. Era

15. del verano y sol.
A. hizo
B. hacia

16. Los 0sos
A. se divirtieron
B. se divertian

17. cuando una nifia perdida a la casa.
A. llegé
B. llegaba

18. Ricitos de Oro
A. Se llamé
B. Se llamaba

19.y una chica curiosa.
A. fue
B. era

20. Ella siempre cerca de su casa
A. jugoé
B. jugaba

21. pero ese dia en el bosque.
A. se perdi6
B. se perdia

22. Ricitos de Oro
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A. se acerco
B. se acercaba

23.alacasay por la ventana
A. mird
B. miraba

24. pero no nadie en el interior.
A. hubo
B. habia

25. Entonces la puerta
A. abrio
B. abria

26. en la casa.
A. entré
B. entraba

27. Ricitos
A. se alegré
B. se alegraba

28. cuando los tres platos de sopa.
A. vio
B. veia

29. Ricitos toda la sopa del plato pequefio
A. se comié
B. se comia

30. porque perfecta - ni demasiado caliente ni fria.

A. estuvo
B. estaba
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Instrucciones: Escribe la forma verbal adecuada a cada caso. Usa los verbos en
pasado.

Un viaje inolvidable

Recuerdo que la primera vez que (ir; yo) a Chile, me (pasar)

algo raro. Estando en Concepcién, un amigo y yo (decidir)

hacer un viaje a Valparaiso. (Hablar) con un profesor y nos (decir)

qgue Valparaiso (ser) una ciudad muy bella e importante,
asi que mi amigo y yo (mirar) juntos un mapa para planear el viaje.
Tanto mi amigo como yo (pensar) recorrer las grandes ciudades y
algunos pueblos pequefios para conocer bien el pais. (Tener) la idea

de viajar en autobus hasta llegar a Valparaiso para poder ver el puerto y sus atracciones,

asi que (tomar) el autobus y (comenzar) nuestra
aventura.

El viaje (ser) agotador y nos (cansar) mucho; yo no
(poder) dormir porgue un chico que (sentarse) detras de
mi todo el tiempo (escuchar) masica con el volumen muy alto. Cuando
(parar) el autobus después de muchas horas de viaje, los dos (creer)

que (estar) en Valparaiso.

(Bajarse. Nosotros) del autobus y yo le (pedir) al
conductor que abriera el maletero. El conductor (sonreirse) , pero no me
(decir) nada. Mientras tanto, mi amigo (ir) a buscar un
taxi. El taxista (llegar) en seguida y nos (preguntar) a
dénde queriamos ir. Le (dar) el nombre de un hotel recomendado por
una compariera de clase, pero el taxista no (parecer) entendernos. Mi
amigo (repetir) el nombre del hotel y el taxista (indicar)
gue ahora si (comprender) . (Conducir) a 100
kilbmetros por hora; yo (creer) que (ir) a punto de
matarnos, aunque al final (llegar) al hotel. (Pedir) una
habitacion y (irse) a dormir. (Dormir) hasta muy tarde. Yo
(despertarse) antes que mi amigo, y (bajar) a
la calle a comprar el periédico. Cuando (ver) el nombre del periédico
(darse cuenta) de que mi amigo y Yo no (estar)

en Valparaiso, sino a unos 300 kildmetros, en una ciudad que se

lama La Serena.
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Pre-test sobre la utilizacion del presente del subjuntivo

Eres duefio(a) de un negocio y das algunas érdenes a tu secretaria.
Selecciona la forma verbal que consideres mas adecuada.

Sefiora Gutiérrez, puesto que mafana me (1. ir) en viaje de negocios a Valparaiso, quiero
darle algunas indicaciones sobre lo que tiene que hacer cuando yo no (2. estar). Primero,
necesito que (3. leer, usted) toda mi correspondencia, y que me mantenga al tanto de
cémo marchan las cosas en este departamento. Ademas, es importante que (4. vigilar)
que todo el mundo trabaja en mi ausencia igual como cuando yo (5. estar) No quiero que
cuando yo (6. volver) (7. haber) un monton de trabajo atrasado. Es conveniente que (8.
llamar) a mi abogado, cuando (9. regresar) de sus vacaciones de Europa, y que le (10.
decir) que yo también me voy de vacaciones porque (11. estar) muy cansado. No pague
ninguna cuenta hasta que yo vuelva. Cuando (12. llegar) la cuenta del teléfono, ésa si
debe pagarla de inmediato, porque, si no, nos cortaran el teléfono. Todas las mafianas es
necesario que (13. regar) las plantas de mi oficina y que les (14. echar) un poco de
abono. También quiero que (15. ventilar) la oficina una vez a la semana. Por favor,
cuando (16. haber) mucho trabajo, ordene a los empleados que (17. hacer) horas
extraordinarias. Pero no es conveniente que usted (18. trabajar) demasiado. No quiero
que (19. enfermarse) de tanto trabajar. Se lo pido porque usted (20. saber) que es mi
brazo derecho y que cuando las cosas no (21. funcionar) en este negocio es porque usted
0 YO no (22. estar) atentos.

1. vaya voy iria ir

2. esté estaré estoy estaria

3. lea lee leeria leera

4, vigila vigilara vigile vigilaria

5. esté estaria estoy estaré

6. volveré vuelvo vuelva volveria

7. hay habra haya habria

8. llama llame llamaria llamara

9. regresa regresaré regrese regresaria
10. dice diga dira diria

11. esté estaré estoy estaria

12. llegara llegue llega llegaria
13. regara riega riegue regaria
14, echa eche echara echaria
15. ventilara ventila ventile ventilaria
16. habra haya hay habria

17. hacen haran hagan harian

18. trabaja trabaje trabajara trabajaria
19. se enferma se enferme  se enfermara se enfermaria
20. sepa sabri sabe sabria

21. funcionen funcionan funcionaran funcionaria
22. estaremos  estemos estariamos  estamos
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Completa los paréntesis con la forma adecuada del verbo.

Cuando (1. llegar) a Copiapd y (2. visitar) la mina San José, hablaré con los mineros que
vi en la television. Espero que ellos me (3. contar) la historia de la capsula Fénix. Les
pediré que me (4. explicar) cédmo salieron victoriosos de la mina y que me (5. decir) qué
pasa con sus vidas ahora. Cuando (6. terminar) mis vacaciones y (7. volver) a casa, (8.
comenzar) a escribir una historia sobre ellos. No creo que (9. lograr) vender mi historia,
pero igual me (10. divertir) mucho, como siempre lo hago cuando (11. escribir) historias
sobre cosas interesantes que he vivido. Es cierto que me (12. gustar) escribir, y si lo (13.
hacer), no es esencial que a todos les (14. agradar), porque (15. escribir) principalmente

para mi.

llegaré
visitaria
cuenten
explican
dicen
terminaran
volveré
comienzo
lograria
10. divierta
11. escribo
12. guste

13. haré

14. agrada
15. escribiré

CoNohr~®WNME

llegue
visito
cuentan
explicarian
digan
terminan
vuelva
comenzaré
lograré
divertiria
escribiré
gustaria
haria
agradaria
escriba

llego

visite
contarian
expliquen
diran
terminarian
vuelvo
comenzaria
logre
divierto
escriba
gustara
haga
agrade
escribo

llegaria
visitaré
contaran
explicaran
dirfan
terminen
volveria
comience
logro
divertiré
escribiria
gusta
hago
agradara
escribiria

Completa los paréntesis con la forma adecuada del verbo.

Como mi pareja, te exijo que nunca me (1. mentir); es muy importante que me (2. ser)
fiel y que, cuando ya no (3. querer) salir conmigo, me lo (4. decir) honestamente. Es
hermoso que (5. sentir) carifio por mi, pero también es necesario que me (6. dar)
suficiente espacio y que yo (7. poder) hacer las cosas que tanto me (8. gustar) para seguir
desarrollandome. Si te (9. decir) todo esto es porque es vital que (10. saber) lo que
pienso, ya que (11. desear) que siempre (12. existir) honestidad entre nosotros, sobre
todo ahora cuando (13. estar) tan lejos.

1. mentiras
2. serias
3. quieres
4. dices
5. sientes
6. das

7. podria
8. gustaran
9. diré

10. sabes
11. desearé
12. existira
13. estariamos

mientes
seas
guieras
diras
sientas
daras
podré
gusten
diga
sabras
desee
exista
estemos

mentirias
eres
guerras
dirfas
sentiras
des
puedo
gustan
diria
sabrias
desearia
existiria
estaremos

215

mientas
seras
guerrias
digas
sentirias
darias
pueda
gustarian
digo
sepas
deseo
existe
estamos



Completa este dialogo entre un profesor y la delegada de la asociacion de estudiantes.
Selecciona la forma verbal que consideres mas adecuada.

DELEGADA: jHola! ¢Puedo entrar?

PROFESOR: Si, si, adelante.

DELEGADA: Mira, es necesario que (1. hablar, nosotros) porque (2. tener, nosotros) un
problema.

PROFESOR: jVaya por Dios! jQué raro! Es extrafio que (3. tener, ustedes) problemas.
¢ Qué pasa ahora?

DELEGADA: Tenemos dos examenes el mismo dia, y te queremos pedir que (4.
cambiar, tU) la fecha del tuyo, porque el otro profesor no quiere oir hablar del tema.
PROFESOR: jSiempre igual!

DELEGADA: Si, ya lo sé. Es lamentable que siempre (5. estar, nosotros) pidiéndote
favores, pero el otro profesor...

PROFESOR: ¢ Y cuadndo (6. querer, ustedes) hacer el examen?

DELEGADA: Pues, cuando tu (7. preferir).

PROFESOR: Vaya, muchas gracias. ¢Qué te (8. parecer) el quince?

DELEGADA: Creo que es muy pronto, ¢no?

PROFESOR: ¢ Acaso prefieren hacerlo cuando yo (9. volver) de vacaciones?
DELEGADA: Es probable que a mis compafieros les (10. agradar) la idea; sobre todo
porque creo que (11. haber) demasiada materia...

PROFESOR: jAnda! También has venido a pedirme que (12. reducir, yo) la materia.
DELEGADA: No, no.

PROFESOR: Bueno, mira, sugiérele a tus comparieros que (13. hacer, nosotros) el
examen cuando todos (14. estar, ellos) de acuerdo.

DELEGADA: Vale. De todas formas, es muy amable de tu parte que (15. intentar, td)
ayudarnos.

PROFESOR: De nada, mujer. Pero quiero que (16. saber, ustedes) que estoy cansado
de todos estos cambios.

DELEGADA: Si, si, disculpa.

PROFESOR: jHasta luego! Pero recuerda que es imperioso que tus comparieros (17.
ponerse) de acuerdo.

DELEGADA: Si, si, no es necesario que me lo (18. repetir). jAdiés y gracias!

1. hablamos hablaremos hablariamos hablemos
2. tengamos tendremos  tendriamos tenemos
3. tienen tengan tendrian tendran

4. cambies cambias cambiarias cambiaras
5. estamos estemos estariamos estaremos
6. quieran guerran quieren guerrian
7. preferirds prefieres preferirias prefieras
8. parece pareceria parecera parezca

9. vuelva volveria vuelvo volveré
10. agrade agradara agradaria agrada

11. haya habré habria hay

12. reduzco reduciria reduciré reduzca
13. haremos hagamos hariamos hacemos
14. estén estaran estarian estan

15. intentas intentaras intentarias intentes
16. sabran sepan sabrian saben

17. se pondrian se pondran  se ponen se pongan
18. repites repetirias repitas repetiras




El proximo mes tus padres van a celebrar 30 afios de matrimonio. TU y tus hermanos van
a darles una fiesta, y han invitado a todos los miembros de la familia.
Selecciona la forma verbal que consideres mas adecuada.

Querida familia:

Queremos que todos (1. estar) aqui; ser& lindo que toda la familia (2. reunirse) cuando (3.
celebrar) tan magno acontecimiento. Esperamos que la fiesta (4. resultar) todo un éxito y
deseamos que (5. ser) una grata sorpresa para los papas. (6. Creer, yo) que no es posible
que la tia Marta (7. viajar), ya que (8. sentirse) muy enferma. También dudamos de que
tia Irene (9. venir) porque (10. estar) muy viejita, pero hay que avisarle igual; nadie quiere
que luego se (11. enoje) cuando (12. saber). Es importante que el dia del aniversario,
cuando (13. estar, nosotros) todos reunidos, al menos (14. hablar) con los papas por
Skype, porque es en momentos como esos cuando ellos (15. notar) mas su ausencia.
Bueno, familia, es todo lo que (16. tener) que decirles por el momento, ademas de que

espero que todos lo (17. pasar) muy bien cuando (18. vernos) nuevamente.

1. estarian estan estaran estén

2. serelne Se reuniria se redna Se reunira
3. se celebraria se celebra se celebrara se celebre
4. resultaria resulte resulta resultara
5. sera es sea seria

6. crea creeria creo creeré

7. viajaria viaje viajara viaja

8. se sienta se sentira se siente se sentiria
9. viene vendra vendria venga

10. esta estaria esté estaria

11. se enojara se enoje se enojaria se enoja
12. sabria sepa sabra sabe

13. estamos estaremos estemos estarfamos
14. hablarian hablen hablan hablaran
15. notarian notan noten notaran
16. tendré tenga tendria tengo

17. pasamos pasaremos pasariamos pasemos
18. vernos nos vemos nos veremos nos veamos

217



Claves para la correccion

Verbos:

NoohkwbhE

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

Necesito que Ud. lea toda mi correspondencia.

No quiero que haya un monton de trabajo.

Quiero que ventile la oficina una vez por semana.

Ordene a los empleados que hagan horas extraordinarias.
No quiero que se enferme de tanto trabajar.

Espero gue ellos me cuenten la historia de la capsula Fénix.
Les pediré que me expliquen (a) coémo salieron victoriosos de la mina y que me
digan (b) qué pasa con sus vidas ahora.

No creo que logre vender mi historia

Te pido que nunca me mientas.

Te pido que me lo digas.

Deseo que siempre exista honestidad entre nosotros.

Te pedimos que cambies la fecha de tu examen.

¢ Has venido a pedirme que reduzca la materia?

Sugiéreles a tus compafieros hagamos el examen el quince.
Quiero que sepan que estoy cansado de todos estos cambios.
Queremos que todos estén aqui.

Esperamos que la fiesta resulte todo un éxito.

Deseamos que sea una grata sorpresa para los papas.
También dudamos que tia Irene venga.

Nadie quiere que luego se enoje.

Espero que todos lo pasemos muy bien.

Cuando:

22.

23.
24.

25.
26.

27.
28.

29.

30.

31.

32.
33.

Mafiana me voy de viaje a Valparaiso, quiero darle algunas indicaciones sobre lo
que tiene que hacer cuando yo no esté.

Que todo el mundo trabaja en mi ausencia igual como cuando yo estoy.

No quiero que cuando yo vuelva haya un montén de trabajo atrasado. (No quiero
que haya un montén de trabajo cuando yo vuelva.)

Llame a mi abogado, cuando regrese de sus vacaciones de Europa.

Cuando llegue la cuenta del teléfono, debe pagarla de inmediato; de lo contrario,
nos cortaran el teléfono.

Por favor, cuando haya mucho trabajo, ordene a los empleados que ...

Cuando las cosas no funcionan en este negocio es porque usted o yo no estamos
atentos

Cuando llegue (a) a Copiapd y visite (b) la mina San José, hablaré con los
mineros.

Cuando terminen (a) mis vacaciones y vuelva (b) a casa, comenzaré a escribir una
historia.

Me divertiré mucho, como siempre lo hago cuando escribo historias sobre cosas
interesantes que he vivido

Cuando ya no quieras salir conmigo, (dimelo).

Deseo que siempre exista honestidad entre nosotros, sobre todo ahora cuando
estamos tan lejos..
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34.
35.
36.
37.

38.
39.
40.
41.

¢ Y cuando quieren hacer el examen? Pues, cuando tu prefieras.

¢ Prefieren hacerlo cuando yo vuelva de vacaciones?

Sugiéreles gue hagamos el examen cuando todos estén de acuerdo.
Sera lindo que toda la familia se retina cuando celebremos tan magno
acontecimiento.

Nadie quiere que luego se enoje cuando sepa.

El dia del aniversario, cuando estemos todos reunidos, que ellas hablen...
Es en momentos como esos cuando ellos notan mas su ausencia.
Espero gque todos lo pasemos muy bien cuando nos veamos nuevamente.

Ser+adjetivo+que

42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.

51.

52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.

Es importante que vigile si todo el mundo trabaja.

Es conveniente que llame (a) a mi abogado y que le diga (b) que ...
Es necesario que riegue las plantas.

Es conveniente que les eche un poco de abono.

No es conveniente que usted trabaje demasiado.

No es esencial que a todos les guste.

Es muy importante que me seas fiel.

Es hermoso que sientas carifio por mi.

Es necesario que me des (a) suficiente espacio y que yo pueda (b) hacer las cosas
que me interesan.

Es vital que sepas lo que pienso.

Es necesario que hablemos.

Es extrafio que tengan problemas.

Es lamentable que siempre estemos pidiéndote favores

Es poco probable que a mis companeros les agrade la idea.

Es muy grato que intentes ayudarnos.

Es necesario que tus comparieros se pongan de acuerdo.

No es necesario que me lo repitas.

Sera lindo que toda la familia se retna.

No es posible que la tia Marta viaje.

Es importante que el dia del aniversario, cuando estemos todos reunidos, ellas
hablen con los papas porque ....

Distractores

CoNokl~WNE

10.
11.
12.
13.
14.

Puesto que mafiana me voy en viaje de negocios a Valparaiso.
Me voy porgue estoy muy cansado.

Se lo pido porgque usted sabe que es mi brazo derecho.

Es porque usted 0 yo no estamos atentos.

Cuando vuelva a casa,_comenzaré a escribir una historia sobre ellos.
Me divertiré mucho, como siempre lo hago.

Es cierto gue me gusta escribir.

Silo hago, no es esencial que a todos les agrade.

Porgue escribo principalmente para mi.

(Para) hacer las cosas gue tanto me gustan.

Si te digo todo esto es porque es vital que lo sepas.

Ya que deseo que siempre exista honestidad entre nosotros.
Hablemos porgue tenemos un problema.

¢.Cuando quieren hacer el examen?
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15. ¢ Qué te parece el quince?
16. Porgue creo que hay mucha materia.

17. Creo gue no es posible que latia venga.

18. Ya que se siente muy enferma.

19. Porgque estid muy viejita.

20. Es todo lo que tengo que decirles por el momento.

Post-test de presente de subjuntivo aplicado a las 6 semanas

Lee atentamente las instrucciones para cada ejercicio.

Una compafiera de clases ha estado un poco enferma y no ha asistido a las Gltimas
clases, que han sido un poco irregulares porque la mayoria de los estudiantes estan en
paro. Le escribes un e-mail breve para ponerla al dia sobre cémo van las cosas en la
universidad. Selecciona las formas verbales que consideres mas apropiadas al contexto
del e-mail que le envias:

Hola. Te escribo cortito porque quiero que (1. saber) que lamento mucho que no te
sientas bien. Te aconsejo que (2. ir) al médico. Es bueno que alguien te (3. ver) para que
estés mas tranquila. Por el momento, te recomiendo que (4. cuidarse), hasta cuando yo
(5. poder) ir a verte, ya que en este momento no me (6. ser) posible. Aprovecho de
avisarte que el profesor dice que es mejor que (7. usar) la pagina web de espafiol de la
facultad cuando (8. buscar) informacion en Internet para la tarea que nos dio. Pide que la
(9. escribir) en el computador porgue muchas veces no (10.entender) nuestra letra cuando
(11.tener) que corregir nuestros trabajos. También dice que es lamentable que no (12.
tener) mas tiempo para practicar a causa del paro, y por lo mismo es necesario que (13.
leer) otro libro en espafiol, cuyo titulo nos dara cuando (14. tener) la proxima sesion.

Nos vemos pronto. jCuidate!

1. sabras sabes sepas sabrias

2. irfas vayas vas irds

3. vera veria vea ve

4. te cuidas te cuidards  te cuidarias te cuides

5. podré puedo pueda podria

6. sera sea es seria

7. usaremos usemos usamos usariamos
8. buscamos buscariamos buscaremos busquemos
9. escribimos escribamos  escribirfamos escribiremos
10. entienda entendera entenderia entiende
11. tendra tiene tendria tenga

12. tendremos tenemos tendriamos  tengamos
13. leeremos leamos leemos leeriamos
14. tendremos tenemos tendriamos  tengamos
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Lee el siguiente texto y complétalo con las formas verbales que consideres mas
apropiadas al contexto en que aparecen:

Alcanza tu punto de equilibrio

En las culturas orientales, conseguir la armonia es la clave de la felicidad y la
plenitud. Desde hace algun tiempo, en las sociedades occidentales se pone cada vez mas
énfasis en alcanzar este suefio dorado de tener el ansiado equilibrio en todo.
Cuando (1. vivir) en una gran metrépoli, con las grandes distancias, los indices de
contaminacién y el grave desempleo, es dificil que alguien (2. salvarse) del estrés.
Cuando (3. necesitar) volver a tu centro para lograr el tan ansiado equilibrio, es una buena
idea poner tu musica favorita, respirar profundamente, cerrar los 0jos, e ir entrando mas y
mas profundo en tu espacio de seguridad dentro de una esfera dorada. Es aconsejable
que cuando te (4. imaginar) que estas en una esfera dorada te (5.concentrar) muy bien
en sensaciones positivas y que (6. observar) cédmo esta tu espalda, tus hombros y tu
postura en general. De esta forma, cuando (7. respirar) profundamente y (8. ir)
regresando poco a poco aqui y ahora, comenzaras a sentirte maravillosamente bien;
cuando (9.volver) a tu centro, a tu esencia, y (10. descubrir) tus maravillosos recursos
internos, desplegaras tus alas y (11. dejar) que tu verdadero yo (12. fluir) e (13. iluminar)
tu camino. Cuando tus niveles de estrés sean muy altos, te sugerimos que (14. hacer) la
prueba y veras que el pequefo esfuerzo bien vale la pena.

Te recomendamos que (15. repetir) este ejercicio a diario y es preferible que sea
por las mafianas y antes de dormir. Antes de 21 dias (16. haber) generado un estado
pleno de armonia, equilibrio y bienestar para evolucionar cada dia.

1. viviremos vivamos vivimos viviriamos
2. se salva se salvaria se salve se salvara
3. necesitaras necesitas necesitarias necesites
4. imagines imaginaras imaginarias imaginas
5. concentrarias concentras concentres concentraras
6. observas observarias observaras observes
7. respiraras respirarias respires respiras
8. iras vas irias vayas

9. vuelves vuelvas volverias volveras
10. descubriras descubres descubririas descubras
11. dejarias dejas dejaras dejes

12. fluird fluye fluiria fluya

13. ilumina iluminaria ilumine iluminara
14. haces harias haras hagas

15. repites repitas repetirias repetiras
16. has hayas habrias habréas
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Lee el texto que manda un joven un centro de estudios superiores y completos los
espacios con las formas verbales que consideres mas adecuadas:

Quiero ser director de cine.

Desde hace mucho tiempo (1. estar) pensando en dedicarme al cine, pero no quiero ser
actor, sino director de peliculas. El problema (2. ser) que no sé qué tengo que estudiar
después del liceo para dedicarme a esto. ¢Me pueden dar informacion sobre esta
carrera?

Muchas gracias,

Un futuro cineasta.

Estimado futuro cineasta:

Cuando una persona (3. querer) ser director de cine es conveniente que (4. estudiar) la
carrera de Imagen y Sonido. Para esto, es necesario que, cuando (5.terminar) el liceo, (6.
pasar) unas pruebas de selectividad y (7. obtener) una nota superior a 6. Te
recomendamos que (8. llamar) al teléfono de informaciones de la universidad y solicites
que te (9. enviar) a casa un folleto sobre esta carrera. Si cuando (10. dar) las pruebas no
obtienes una nota suficiente, es aconsejable que (11. estudiar) en una escuela privada.
En Chile, (12. existir) la escuela de Cinematografia de Santiago y Concepcién. Te
aconsejamos que te (13. acercar) un dia a ver las instalaciones y que (14. preguntar) por
las asignaturas y precios que (15. tener) en estos momentos para que te hagas una idea.
Esperamos que (16. conseguir) hacer realidad tu suefo.

iSuerte y no (17. dejar) de intentarlo!

1. estaria estaré esté estoy

2. sea sera es seria

3. quiere guerria quiera guerra

4. estudia estudiara estudieestudiaria

5. terminas terminaras  terminarias  termines
6. pasaras pasas pases pasarias
7. obtienes obtendrias obtendras obtengas
8. llamaras llamas llamarias llames

9. envian enviarian envien enviaran

10. das des darias daras

11. estudiarias estudiaras estudies estudias
12. exista existiria existiraexiste

13. acercaras acercas acercarias acergues
14. preguntas preguntarias preguntes preguntaras
15. tengan tendran tendrian tienen

16. conseguiras consigas conseguirias consigues
17. dejaras dejas dejarias dejes
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Tu hermana se acaba de mudar a otra ciudad para estudiar en la universidad. Le escribes
un e-mail. Completa los espacios con la forma correcta de los verbos en paréntesis.

Hola, hermana:

Espero que (1. estar) feliz y contenta en la universidad y que no nos (2. echar) mucho de
menos. Para mi ya es habitual que no (3. vivir) aqui y te aviso que ya me (4. haber)
apropiado de tu habitacion. Quiero recordarte que a pesar de que cuando uno (5. ir) ala
universidad, (6. ser) muy importante estudiar mucho, pero también (7. tener) igual
importancia ir a muchas fiestas y conocer a mucha gente. Quiero que (8. hacer) muchos y
buenos amigos, puesto que siempre (9. recordar) esta época de tu vida de manera
especial cuando (10. entrar) a la vida laboral y (11. asumir) todas sus responsabilidades
en unos afnos mas.

Dudo que (12. necesitar) todos estos consejos de tu hermanita, pero es necesario que me
(1. hacer) caso; asi, cuando yo (14. ir) a visitarte ya conozcas todo lo que hay que
conocer en esa ciudad para que podamos salir y hacer muchas cosas entretenidas.

Bueno, te (15. mandar) un beso muy grande y ojala no te preocupes demasiado hasta la
época de examenes.

Carifios,

1. estaras estarias estés estas

2. echaras echarias eches echas

3. viviras vives vivirias vivas

4. haya habré he habria

5. vaya va iria ira

6. sea sera es seria

7. tendria tenga tiene tendra

8. haras haces harias hagas

9. recordarias recuerdes recordaras recuerdas
10. entres entraras entrarias entras
11. asumes asumiras asumirias asumas
12. necesitarias necesitaras necesitas necesites
13. haces harias hagas haras
14.iré irfa voy vaya

15. mande mandaré mando mandaria
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Dos personas mayores (A y B) conversan sobre la situacién de los inmigrantes en el pais.
Ya sea que estés o no de acuerdo con sus ideas, por favor, completa su conversacion con
la forma verbal correcta de los verbos entre paréntesis.

A; Con la globalizacion, no creo que nos (1. acostumbrar) a convivir con diferentes
culturas.

B: Yo encuentro que es fantastico que los paises mas ricos (2. dar) oportunidades a los

inmigrantes.

A: A mi no me parece. No quiero que vengan mas inmigrantes a nuestro pais; es

intolerable que el gobierno lo (3. permitir).

B: Vaya, hombre, me parece que es totalmente justo que el gobierno ahora los (4.dejar)
trabajar en nuestro pais, mas aun cuando no (5. tener) trabajo en sus paises.

A: Pero si (6. llegan) mas inmigrantes, los servicios médicos, por ejemplo, se volveran

mas caros para nosotros.

B: Es posible que (7. tener) razén en eso, pero en estos momentos, cuando lo economia

(8. estar) tan buena aqui, en las grandes ciudades (9. haber) mucho trabajo para todos.

Es evidente que los inmigrantes (10. ser) muy necesarios. No (11. poder) pensar de

maneratan egoista.

A: jTu y tus ideas de vanguardial No sé donde iremos a parar con gente como tu...

1. acostumbramos  acostumbraremos acostumbremos acostumbrariamos
2. daran dan darian den

3. permitiria permita permite permitira
4. deja dejaria dejara deje

5. tengan tendran tienen tendrian
6. llegaran llegarian llegan lleguen
7. tienes tendrias tendras tengas
8. esté estara estaria esta

9. habra haya hay habria
10. sean seran serian son

11. podrias puedas puedes podrés
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A continuacion vas a leer algunas reglas que los hijos de una familia tradicional deben
obedecer. Para completar cada oracion, llena los espacios con la forma correcta del verbo
entre paréntesis, segln convenga.

Una familia tradicional que (1. tener) hijos adolescentes tradicionales impone
algunas reglas tradicionales porque (2. pensar) que es importante que (3. existir)
disciplina en la casa. Durante la semana, cuando los nifios (4. ir) al colegio, es necesario
gue se (5. acostar) antes de las diez de la noche para que puedan levantarse a las seis
y media de la mafana. Por la mafiana, el padre les exige que (6.hacer) la cama y
gue cuando (7.haber) platos sucios, los (8. poner) en el lavaplatos antes de salir. Al
regresar de la escuela, los chicos (9. tener) que terminar la tarea antes de salir a jugar con
sus amigos. A las siete de la tarde, cuando (10. cenar), los padres esperan que toda la
familia se (11. sentar) a la mesa y (12. hablar) de asuntos familiares. Segun ellos, es
saludable que todos (13. estar) juntos por lo menos una hora o dos antes de terminar el
dia.
¢,Crees tl que en la actualidad todavia existan muchas familias como ésta?

1. tenga tendra tiene tendria
2. piense pensaria pensara piensa
3. existe existira exista existiria
4. vayan iran van irian

5. acostaran acuestan acostarian acuesten
6. haran harian hagan hacen
7. hay habréa haya habria
8. pondran ponen pondrian pongan
9. tendran tengan tendrian tienen
10. cenen cenarian cenaran cenan
11. sentaria sienta sentara siente
12. hablara hablaria hable habla
13. estan estaran estarian estén
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Claves para la correccion
Verbos:

CoNohr~LNME

14.
15.
16.

17.
18.
19.

Quiero que sepas que lamento mucho que no te sientas bien.

Te aconsejo que vayas al médico.

Te recomiendo que te cuides.

Pide que la escribamos en el computador.

Dejaras que tu verdadero yo fluya e ilumine tu camino.

Te sugerimos que hagas la prueba.

Te recomendamos que repitas este ejercicio a diario.

Te recomendamos que llames al teléfono de informaciones de la universidad.
y solicites que te envien a casa un folleto.

. También te aconsejamos que te acerques un dia.

.y que preguntes por las asignaturas y precios.

. Esperamos que consigas hacer realidad tu suefio.

. Espero que estés feliz y contenta en la universidad y que no nos eches mucho de

menos.

Quiero que hagas muchos amigos.

Dudo que necesites todos estos consejos de tu hermanita.

Con la globalizacién, no creo que nos habituemos a convivir con diferentes
culturas.

El padre les exige que hagan la cama.

y que platos sucios, los pongan en el lavaplatos.

Los padres esperan que toda la familia se siente a la mesa y hable.

Cuando:

20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

36.
37.
38.

Hasta cuando yo pueda ir a verte.

Cuando busquemos informacién en Internet.

No entiende nuestra letra cuando tiene que corregir nuestros trabajos.
Cuyo titulo nos dara cuando podamos tener la proxima sesion.
Cuando vivimos en una gran metropoli.

Cuando necesites volver a tu centro.

Cuando te imagines gue estas en una esfera dorada.

Cuando respires profundamente y vayas regresando poco a poco.
Cuando vuelvas a tu centro, a tu esencia, y descubras tus maravillosos recursos
internos, desplegaras tus alas

Cuando tus niveles de estrés sean muy altos.

Cuando una persona quiere ser director de cine.

Cuando termines el liceo.

Si cuando des las pruebas no obtienes una nota suficiente.

Cuando uno va a la universidad.

Cuando entres a la vida laboral y todas sus responsabilidades.
Cuando yo vaya a visitarte ya conozcas todo lo que hay que conocer en esa
ciudad.

Cuando no tienen trabajo en sus paises.

En estos momentos, cuando lo economia esta tan buena aqui.
Cuando haya platos sucios, los pongan en el lavaplatos antes de salir.
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Ser +adjetivo+que:

39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.

49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.

Es bueno que alguien te vea para que estés mas tranquila.

Es mejor que usemos la pagina web de espafiol de la facultad.

Es lamentable que no tengamos mas tiempo para practicar

Es necesario que leamos otro libro en espafiol.

Es dificil que alguien se salve del estrés.

Es aconsejable que te concentres muy bien.

y que observes coOmo esté tu espalda, tus hombros y tu postura en general.
Es preferible que sea por las mafianas y antes de dormir.

Es conveniente que estudie la carrera de Imagen y Sonido.

Es necesario que pases unas pruebas de selectividad y obtengas una nota superior
a 6.

Es aconsejable que estudies en una escuela privada.

Es habitual que no vivas aqui.

Es necesario que me hagas caso.

Es fantastico que los paises mas ricos den oportunidades a los inmigrantes.
Es intolerable que el gobierno lo permita.

Es totalmente normal que el gobierno los deje trabajar.

Es posible que tengas razon en eso.

Es evidente que los inmigrantes son muy necesarios.

Es importante que exista disciplina en la casa.

Es necesario que se acuesten antes de las diez de la noche.

Es saludable que todos estén juntos por lo menos una hora.

Distractores:

60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

75.
76.
77.
78.
79.

Ya que por el momento no me es posible.

Porque muchas veces no entiende nuestra letra.

Deja que tu verdadero yo fluya.

Antes de 21 dias habras generado un estado pleno de armonia.

Desde hace mucho tiempo estoy pensando en dedicarme al cine.

El problema es que no sé qué tengo que estudiar.

En Chile existe la escuela de Cinematografia de Santiago y Concepcion.

Las asignaturas y precios que tienen en estos momentos para que te hagas una
idea.

iSuerte y no dejes de intentarlo!

Te aviso que ya me he apropiado de tu habitacion.

Es muy importante estudiar mucho.

Pero también tiene igual importancia ir a muchas fiestas y conocer a mucha gente.
Puesto que siempre recordaras esta época de tu vida de manera especial.

Te mando un beso muy grande y ojala no te preocupes demasiado.

Si llegan mas inmigrantes, los servicios médicos, por ejemplo, se volveran mas
caros.

En las grandes ciudades hay mucho trabajo para todos.

No puedes pensar de manera tan egoista.

Una familia tradicional que tiene hijos adolescentes tradicionales.

Porque piensan que es importante que exista disciplina.

Al regresar de la escuela, los chicos tienen que terminar la tarea.
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