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Sazetak

Strategije denja gramatike predstavljaju predmet zanimanja jitovstrazivanja
procesa usvajanja stranog jezika.c®strategije €enja stranih jezika istrazuju seéveiSe
desetaka godina, no zasad postoji relativno mal@zisanja usmjerenih isklfivo na
prowavanje strategija agnja gramatike. Upravo iz tog razloga joS uvijek pestoje
opceprinvaeni opisi, odnosno tipologije tih strategija, pasdo objavljeni radovi u ovom
podritju ukazuju na potrebu daljnjih empirijskih istra@nja koja bi se time sustavno bavila.

U teorijskom dijelu rada, iznijeli smo teorijskiak bavljenja strategijama gramatike i
govorili o ulozi gramatike u nastavni stranih jezjilo@im strategijama ¢enja s naglaskom na
strategije procesiranja gram#iih elemenata te dali pregled dosadasnjih istraavaa ovom
podrutju. Zatim smo iznijeli rezultate vlastitog istra@ija provedenog s ciliem dobivanja
uvida u procese ovladavanja gramatikom Spanjolskag stranog jezika kod hrvatskih
ucenika, kako bismo utvrdili koje strategij&anja gramatike koriste tecestalost njihove
uporabe. Podatke o strategijaméemja gramatike prikupili na dva &aa: kvantitativnim
istraZzivanjem, odnosno strukturiranim upitnikom agreiivanje vrste i mjerenje destalosti
uporabe strategija ¢enja gramatike, te kvalitativnim istrazivanjem, puam glasnog
navaienja misli, u kojem sudenici naglas rjeSavali gramelti zadatak.

Rezultati istrazivanja ukazuju na razlike iztoe percipirane i stvarne uporabe
strategija, odnosno procjenacestalosti koriStenja strategija pa®mih u upitniku ne
odgovara u potpunosti stvarnoj uporabi strategig kzvaienja gramatikog zadatka.
Takadier su utvdene spolne razlike u uporabi strategija i razlikebzirom na prethodno
iskustvo u denju drugih stranih jezika. Istaknuta je potrebadpaatnim istrazivanjima s
ve¢im brojem ispitanika na razltim razinama znanja Spanjolskog kao stranog jezika
raznolikim gramatikim zadacima, kao i ispitivanje utjecaja individual ¢imbenika u ovom

podruju.

Klju ¢ne rije¢i: gramatika u nastavi stranih jezika, komunikacijgkanpetencija, gramaka

kompetencija, strategijecenja, strategijedenja gramatike



Resumen

Las estrategias de aprendizaje de la graméaticageptan el objeto de investigaciones
mas recientes. Las estrategias generales de gagnsiguen siendo investigadas desde ya
diferentes decenas de afios, pero existe hasta ahoraimero relativamente escaso de
investigaciones orientadas exclusivamente haciaolaervacion de las estrategias de
aprendizaje de la gramatica. Esta es precisament@zén de la inexistencia de unas
definiciones o de clasificaciones generalmente tadeg de dichas estrategias, por lo que
todos los trabajos realizados hasta ahora en esta iadican la necesidad de nuevas
investigaciones empiricas que trabajarian sistear@gnte en este asunto.

En la parte tedrica del trabajo, exponemos un cugsdrico sobre las investigaciones
y los trabajos realizados sobre las estrategiagpoendizaje de la gramatica y tratamos sobre
el papel de la gramatica en la ensefianza de lgsidenextranjeras, sobre las estrategias
generales de aprendizaje poniendo acento en |asteggas de procesamiento de los
elementos gramaticales y presentamos algunas igaeisines realizadas hasta hoy dia en
este ambito. Expusimos, en seguida, los resultddasuestra investigacion realizada con el
fin de observar los procesos de aprendizaje dealad@ica de ELE entre los alumnos croatas,
para definir cuales estrategias de aprendizajedgdmatica utilicen y con qué frecuencia.
Los datos sobre las estrategias de aprendizajea dgaimatica fueron recogidos en dos
maneras: mediante la investigacion cuantitativay eb cuestionario estructurado para la
identificacion y medida de utilizacién de las estgias de aprendizaje de la gramatica, y
sucesivamente, mediante la investigacion cualda@m la que aplicamos el Protocolo de
"pensar en voz alta", en el que se exigié de losabs que conversasen en voz alta durante
la resolucion del ejercicio gramatical.

Los resultados de la investigacion indican lasrdificias entre la utilizacion percibida
y la utilizacién real de las estrategias, es ddairvaloracion personal de la frecuencia de
utilizacion de las estrategias ofrecidas en el ttagmio no coincide en completo con la
utilizacion real durante la resolucion de la tagramatical. Se determinaron ademas
diferencias en la utilizacion de las estrategiasa@eendizaje respecto al sexo y a la
experiencia previa en el aprendizaje de ulteriteeguas extranjeras. Se destaca la necesidad
de ulteriores investigaciones con un namero magopdatticipantes en diferentes niveles de
conocimiento de ELE y con ejercicios mas variadgsalmente como la examinacion de

factores individuales en esta area.
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1. INTRODUCCION

La Adquisicion de Segundas Lenguas es una disaiglicaballo entre la linglistica y
la psicolingiistica que pretende dar cuenta de cgemmoduce la adquisicion de una segunda
lengua. Su objetivo es ayudar a los aprendicel®y docentes a mejorar el entendimiento y el
aprendizaje de las lenguas extranjeras indepednemte del &mbito, periodo o contexto en
el que se estudien. Uno de los conceptos clavé @ea de los procesos de aprendizaje de la
lengua extranjera es el concepto de las estratdgiaprendizaje. Por esta razon, representan
uno de los objetos actuales de investigacionesl @mbito del aprendizaje de las lenguas
extranjeras. Ademas, representan los procesos etagkaprendizaje cognitivo y un elemento
imprescindible e importante de la ensefianza deilengxtranjeras.

Nosotros elaboramos este tema desde el punto tdete@sico e investigativo. A saber,
el presente trabajo consiste en dos partes: la padtica y la parte en la que expusimos la
investigacion realizada. En la parte teorica presemos primero la evolucion y los
cambiamientos del papel de la gramética en la engafa través de la historia para tratar en
seguida del concepto de la gramatica como compengmlispensable del proceso de
aprendizaje de la lengua extranjera. En este ajmadafiniremos diferentes enfoques en la
ensefianza (el enfoque comunicativo, el enfoquerammten la forma, y la ensefianza por
procesamiento) y las competencias comunicativa amgtical. Luego, trataremos del
concepto de estrategia en el aprendizaje de laideagtranjera. Determinando asi el papel y
la importancia del uso de las estrategias en etegm de aprendizaje presentaremos una
revision de las diferentes categorizaciones y aafines de las estrategias de aprendizaje y de
las estrategias de aprendizaje de la gramaticabakemos exponiendo un cuadro de las
investigaciones cuyo obijetivo fue el analisis dedatrategias de aprendizaje de la gramatica.
La segunda parte del trabajo contiene los resudtaidola investigacion realizada sobre las
estrategias de aprendizaje de la gramatica.

El objetivo de nuestra investigacion es determiadirecuencia y el tipo de estrategias
de aprendizaje de la gramatica utilizadas por llas@os croatas de ELE. Intentaremos lograr
este objetivo a través de una investigacion compuksdos partes; la parte que nos procurara

unos datos cuantitativos y la parte que nos pro&loa datos cualitativos.

2. LA GRAMATICA EN LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS EXTR ANJERAS
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En el presente capitulo se preseeatgpapel y la importancia de la gramatica en la
ensefianza de las lenguas extranjeras hoy en dilicEionario de la Real Academia
Espafola (2003) define la graméatica de una lenguos maneras:

1. f. Ciencia que estudia los elementos de una lepgus combinaciones.

2.f. Arte de hablar y escribir correctamente unglen

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia (20024 gramatica de una lengua
se puede considerar como un conjunto de princgpiesrigen el ensamblaje de elementos en
compendios (oraciones) con significado, clasifisagioelacionados entre si.”.

La gramatica, como componente integral de cadgukeren el mundo, nunca estuvo
ausente en el proceso de ensefianza/aprendizdfe @l es indudable que su ensefianza sea
necesaria para un aprendizaje completo de una rleegaa. En el capitulo que sigue se
podra observar, por una parte; como cambiaron peitancia de la gramatica y las maneras
de ensefarla en el proceso de ensefianza-apremndizbje y por otra parte; como cambiaron
los puntos de vista frente ella. Prestaremos daignai los cambios avenidos desde los
primeros métodos, en los que la gramatica repraisanel foco central, hasta los mas
recientes, concretamente, los métodos comunicasivagidos en los afios 70 y 80 del siglo
XX, en los que se subordino a la funcion comunieatie la lengua.

Hoy en dia, sin embargo, se ha reconsiderado el ke la gramatica y se intenta
adherirla al enfoque comunicativo, aunque sigustiexido una compleja problematica acerca
de este asunto ya que muchos profesores todavéadecsm la gramatica como un “conjunto
de formas linglisticas aisladas y que pueden usarsmuchos contextos” (Reyes Llopis
Garcia, 2008). Es mas, parece casi increible quepstante el hecho que la ensefianza de la
gramatica hubiera estado presente como componeebedible en todos los métodos de
ensefianza de la lengua, tanto antiguos como majetodavia no exista una “formula”
perfecta para ensefiarla, y que siga siendo probtmmélegir la manera, la tipologia, la
cantidad o la intensidad de ensefiarla segun lasedifes niveles. En efecto, ya se han
realizado muchas investigaciones y estudios embité de este tema, y se siguen planteando
las preguntas como “¢Qué tipo de gramatica enseifgComo y cuanto ensefiarla?” “¢Si
ensefiarla 0 no?”. Los resultados de las investgasi y de los estudios fueron muy
diferentes, de hecho, algunos investigadores (€rgsferlazza, Feldman y Fathman 1976;
Fathman 1978; Felix 1981; Wode 1981; Ellis 1984/eBa1986; Weinert 1987; Ellis 1989,
en Cadierno, 1995) mostraron que es igual la cadtide errores gramaticales entre los
alumnos de L2 que reciben instruccion gramatickdsyque no la reciben mientras que los
otros (Felix 1981; Pica, 1983; Lightbown 1983, eadiérno, 1995) mostraron incluso que la
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instruccion gramatica tiene un efecto negativo lgor@ceso de aprendizaje de L2. Entre los
resultados, hubo también conclusiones positivascemto a la instruccion gramatical.
Empleando unos pretest y posttests, se afirméagiallmnos con un pre conocimiento de la
L2 que recibieron posteriormente una instrucciéangtical, mejoraron su produccion de
estructuras linglisticas y alcanzaron un nivel alés de precision gramatical. Aun asi, los
resultados sefialan también que, no obstante eb diejoramiento (medido mediante tareas
controladas del tipo de rellenar huecos, ejercid®dransformacion, etc.), dicha instruccion
gramatical no tenia efectos positivos en la reallimade actividades comunicativas reales, y
espontaneas. Es mas, los estudios muestran quesloi$éados tan positivos de las tareas
controladas se obtienen cuando el estudiantelvesakpostest inmediatamente después de
la instruccién, por lo cual lo aprendido tras diafgtruccion tiende a disminuir con el tiempo
(Cadierno, 1995).

De todo modo, es sabido que en el dominio de engula es tan importante la
capacidad de comunicarse espontaneamente comecigipn gramatical y, por lo tanto, para
conseguir el dominio de ambos aspectos es neceasaliir en la ensefianza el componente
gramatical como componente imprescindible. De ab&amos la conclusion que la gramatica,
sea como sea, presenta todavia un elemento muztanggo o incluso fundamental en el

proceso de ensefianza- aprendizaje de las lenguas.

2.1. La evolucion histoérica del papel de la gramata en la ensefianza de lenguas

extranjeras

En este apartado vamos a presentar un breve cuadnolégico del desarrollo
historico del método de ensefianza de lenguas @xtaanpara poder manifestar como el
componente gramatical iba cambiando su lugar emsaianza. Ante todo hay que tener en
cuenta que durante la historia los enfoques dadaf@nza de la gramatica pasaron diferentes
cambios gracias a diferentes progresos tedricosnpircos. Estos enfoques pueden ser
divididos en tres grupos generales empezando poemdoques y métodos principalmente
centrados en la gramatica, seguidos por los basalda exposicion a la comunicacion
significativa y, por dltimo, una serie de opciors ensefianza centradas igualmente en la

gramatica como en el significado (Nassaji y Fo264,1).

El Método Tradicional
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Desde los principios de la ensefianza de lenguagataatica se consideraba uno de
los pilares basicos. De ahi que surgié en el sl el primer método de ensefianza
profesional de lenguas extranjeras que tuvo conge das procedimientos y técnicas
utilizados en la ensefianza de las lenguas classadecir, el método tradicional. Pero este
método se desarrolld6 plenamente apenas en el Sgente, precisamente después de que
Sears public6 en 1845 su libEd método ciceroniano o prusiano para la ensefiatedos
elementos de la lengua latinen el que expuso los fundamentos del métodoctoadil
(Richard y Rogers, 2003).

El Método Tradicional, también denominado métodaydeematica y traduccion, fue
introducido hacia los fines del siglo XVIII y setendido en el mundo en el siglo XIX
(Nassaji y Fotos, 2011). Este modo se centrabaafuedtalmente en la ensefianza de
estructuras y reglas gramaticales y se basaba eedmentacion de la lengua segun la
categorizacion del greco y latin. De hecho, seduhaéengua fue considerada como un
conjunto de reglas que deben ser observadas, asheadiz estudiadas, es decir, se trataba de
un método basado principalmente en la gramatida tkngua que se estudiaba. El objetivo
linglistico era preparar a los estudiantes paraalduccion de una lengua a la otra. Sus
procedimientos habituales se centraban en el andésluctivo de la gramatica, la traduccién
de textos literarios, la memorizacion Iéxica, mhirfica y sintactica, el analisis contrastivo, y
otras acciones que se apoyaban fundamentalmenta ensefianza de la gramética. El
tratamiento del error era muy importante, y debfacerregido inmediatamente. La gramatica
se presentaba mediante un procedimiento deduatmo, largas explicaciones de reglas,
haciendo comparaciones con la lengua materna, igaadb ejercicios de huecos y
memorizando reglas (Richard y Rogers, 2003). Auih @ste proceso presenta muchas
deficiencias ya que no favorece a las necesidamtesiricativas de los alumnos de la lengua
extranjera; o sea, desfavoreciendo la interacctdrendesarrollan las destrezas orales, por lo
cual se presentan muestras de lengua desconteatledi En fin, el método resulté poco
motivador e incluso, de cierto modo, frustrantecfRrd y Rogers, 2003; Nassaji y Fotos,
2011).

El Método Directo

Intentando empezar otros caminos en la ensefiampedagogia reformista cre6 un
nuevo metodo: el Método Directo el cual tiene stgemes en Alemania y en Francia
alrededor del 1900 y cuyos creadores fueron BeylBauze. Este procedimiento presentd un
avance significativo en la ensefianza, dado quebgiivm fue plantear una didactica que

promoviera la comunicacion oral para atender a rasesidades de los estudiantes
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considerando que la expresion oral debia prevaleeste a la escrita. De esta manera, la
competencia gramatical pas6 a un plano secundaliogue tuvo mas importancia fue el
vocabulario, los didlogos y la interaccion oral. Nabia explicaciones gramaticales y en
muchas ocasiones se recurria a ejercicios de hupeos completados oralmente por los
alumnos. La lengua se aprendia a través de lacidritamemorizacion y la representacion
guiada o libre de situaciones y dialogos. De hethaue este método consideraba como
concepto basico de aprendizaje fue un procedimimnitativo, asociativo e inductivo. Sin
embargo, este método también presentd algunostaspeegativos, principalmente por la
imposibilidad de hacer uso en la realidad de Iédodos o las situaciones aprendidas en el
aula, el aprendizaje del Iéxico pasivo y la enseéidneron demasiado desordenados y mal
estructurados produciendo asi una confusion parallmmnos (Richard y Rogers, 2003).

El Método Situacional

El siguiente método es el Situacional, conocidabi@mbajo el nombre de Ensefianza
Situacional de la Lengua, representa un procedimi@nductista basado en la imitacion y el
reforzamiento. Se desarroll6 en Gran Bretafia éodgranos treinta y sesenta del siglo XX por
los linglistas Palmer, Hornby y Pittman intentaddsenrollar una base mas cientifica para la
ensefianza oral de inglés que la que apareciaMatetlo Directo. El enfoque metodoldgico
en el que se basa este método incluye los prircgigtematicos de seleccion (del contenido
léxico y gramatical), de gradacion (con la que stemihinaba la organizacion y la
secuenciacion del contenido) y de presentaciomefsere a las técnicas de la presentacion y
la préctica del contenido del curso). El métodadisu base en el estructuralismo britanico
donde la gran importancia es dada a las estructpoaque se consideraba que el
conocimiento de la estructura era lo esencial pader hablar una lengua. Es decir, la
gramatica es lo esencial por lo cual se exige s@llamnos la maxima correccién gramatical
mientras que los contenidos gramaticales se ensg@amanera gradual e inductiva. Se
desaconseja el uso de la explicacion para quellosnas sean obligados a deducir la regla
después de la muestra de lengua y dependiendortekéto en el que se presenta la situacion.
Para fijar las reglas gramaticales y las estrustaearecurre a ladrills (ejercicios de huecos

repetitivos y memoristicos) y a los ejercicios dstisucion (Richard y Rogers, 2003).

El Método Audiolingual

Segun el Método Audiolingual el estudio de la lemguoeta supone la formacion de
una serie de hébitos que culminan en la repetifdéética y en la fijacion de estructuras
gramaticales a través de la practica de ejerciesusitos. Este método se fundamenta en la
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teoria linguistica del estructuralismo y la psigioconductista. En el la ensefianza de la
gramatica es también inductiva, es decir, el eatudi debe aprender la L2 de forma
automatica mediante la repeticion de un modelo gdjay Fotos, 2011). Como medio de
aprendizaje, los alumnos resuelven los drdlsyos resultados se evallian posteriormente. La
estructura gramatical es mas importante que elowdado, por lo que se recurre en ocasiones
al analisis contrastivo. Sin embargo, pese a lescegbles e importantes aportaciones de este
método, como no se tenia en cuenta la variedadtdesede aprendizaje de los alumnos, no
se consiguidé una comunicacion fluida y real, lodlsdresultaban muy monétonos y
repetitivos. De esta manera no se desarrollabardaticidad libre de los estudiantes e
igualmente que en el método anterior era muy difiplicar lo aprendido en situaciones

concretas de comunicacion real fuera de la clamh@Rl y Rogers, 2003).

La revolucion cognitiva

En los afios 70-80 del siglo pasado se produjo éosguha denominado la revolucién
cognitiva como respuesta a las deficiencias demésdos anteriores. Esta revolucion se
oponia a la concepcion conductista del aprendizphorando nuevas ideas, teorias, y
métodos que trataron de hacer remedio a los preisleem el aprendizaje de lenguas
extranjeras. Los métodos que surgieron a partieste momento, de clara orientacion
cognitivista, fueron muy variados, entre los qug hae destacar el método de Respuesta
Fisica Total, el Enfoque Natural, la Sugestopealiacluso, el Enfoque Comunicativo.

A lo largo de los afios 70 del siglo XX se desabr@h Estados Unidos el método
denominado la Respuesta Fisica Total. Su cread®orAkher, psicélogo especialista en
metodologia de lenguas extranjeras. Se trata denétodo natural que considera que el
aprendizaje de una lengua extranjera es similaleala lengua materna. Basado en los
principios constructivistas de Piaget, fundamemaeldaprendizaje en el modelo estimulo-
respuesta, la comprension auditiva resulta prigait&s decir, aunque sea muy importante el
significado, el método concede gran importancia graamatica, que se ensefia de manera
inductiva (Richards y Rodgers, 2002).

En el 1983, Terrel y Krashen elaboraron los funddo® del método llamado El
Enfoque Natural. En términos generales puede dés&icomo un proceso en el cual el
estudio de la primera y la segunda lengua se camerecomo similares. Para los dos
linglistas, existe una clara diferencia entre aiqn y aprendizaje. El objetivo principal es
la comprension de significados. Segun este métadexposicion e inmersion en la lengua
meta es mas importante que la produccion escritasdestudiantes. La teoria de adquisicion

en la que se basa este método es el innatismocaneede un papel protagonista y muy
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activo a los alumnos. La graméatica se reduce alinmoin no existen explicaciones
gramaticales en el aula, no hay repeticion de @siras, ni ejercicios de huecos, y la practica
gramatical se realiza fuera de la clase. Se creesquvalidez y efectividad se deben a la
conformacion de los principios naturalisticos idfer@dos en la adquisicion de un segundo
idioma (Richards y Rodgers, 2002).

La Sugestopedia

La Sugestopedia fue elaborada por el psicoterapeytsiquiatra bulgaro Lozanov, quien
indico que los problemas para aprender una lengfnangera se basaban en las dificultades y
en la ansiedad que presentaban los alumnos. Desge, ILozanov reten que las técnicas de
relajacion y concentracion son fundamentales pprander mas facilmente las estructuras
gramaticales y el vocabulario. El contexto es mupdrtante: una buena musica de fondo,
uso de carteles del pais cuya lengua se aprendeiooas, juegos, etc. Este método se
focaliza en el uso de la lengua, no la forma, pague la ensefianza de la gramatica se reduce
casi completamente. En las paredes del aula sgatuehrteles sobre gramatica, pero no se
trabaja con ellos, simplemente ponen a la vistadieho modo, desde luego, tiene una
programacion cerrada, parte de un diadlogo, preséatan seguida una lista de vocabulario
haciendo que la gramatica se reduce a los comestdal profesor (Richards y Rodgers,
2002).

Los enfoques comunicativos

Los enfoques comunicativos, surgidos en los afiade¥8iglo XX, fueron basados en
una concepciéon funcional del lenguaje en los qugréamatica dejé de ser el elemento
fundamental en la ensefianza de la lengua. Su\abjeti la ensefianza era que el alumno
alcanzara una competencia comunicativa, la cuastaode tres componentes esenciales:
competencia linguistica, competencia sociolingtasyi competencia pragmatica (MCER). En
linea general, los enfoques comunicativos defimieta adquisicion del la habilidad
comunicativa como objetivo del aprendizaje de tayl®. En este contexto, la competencia
comunicativa representa la habilidad de interpretagignificado en la comunicacion en la
vida real y no solamente el aprendizaje formal dglas y estructuras gramaticales
(Widdowson 1970, en Nassaji y Fotos, 2011). Sobteseenfoques expondremos un cuadro

tedrico mas amplio y profundizado en el siguiep@do mas abajo.

2.2. El enfoque comunicativo como enfoque contempgiteo.
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El enfoque comunicativo surgié en Europa en losafibdel siglo XX como reaccion
a los métodos estructurales anteriores: el Audjakh en Estados Unidos y el Situacional en
Europa. Gracias al reconocimiento de las inadeonasi de los enfoques centrados en la
presentacion y manipulacion de las formas gramaticg a la comprension de que, conocer
una lengua incluya mas del conocimiento de su gieam&e cred un nuevo enfoque que se
adelanto del foco exclusivamente en las formasspide el foco en el significado y en el uso
de la lengua en contextos comunicativos. A sals&e enfoque tiene como objetivo la
comunicacion, y segun sus principios la ensefiapza tengua extranjera debe partir de las
nociones y de las funciones para capacitar losragna participar en situaciones reales de
comunicacion (Nassaji y Fotos, 2011).

La teoria que influencié especificamente la creacié los enfoques comunicativos
fue la teoria de Hymes sobre la competencia corativéc (su teoria sera explicada mas
detalladamente en el siguiente capitulo), en ladistingue la competencia linguistica de la
competencia comunicativa, indicando que el conamitoi de la lengua no significa
simplemente saber producir frases gramaticalest@&amo también apropiadas. Ademas de
la influencia por la teoria de Hymes, los enfoguesunicativos fueron afectados por el
trabajo del Consejo de Europa que solicito el debBarde un syllabus para los aprendices de
lenguas extranjeras basado en el uso funcionahdengua, y por otros lingtistas como
Hallyday, Firth, Austin y Searle, que enfatizaranrhportancia del aprendizaje del uso y de
las funciones de la lengua en contextos socialegh(F1957; Austin, 1962; Searle
1969,Hallyday 1978en Nassaji y Fotos, 2011). Otfastores importantes fueron los
desarrollos en las teorias de aprendizaje de lgutemxtranjera, en particular medida el
modelo de aprendizaje de la lengua extranjera dsehén y su distincion entre el concepto de
aprendizaje y de adquisicion (Krashen, 1981, 198Nassaji y Fotos, 2011).

La ensefianza, en estos métodos, se centra emalaluen sus necesidades, y debe
promover una comunicacioén real, en situacionesesedbe trabaja mediante actividades
comunicativas, especialmente mediante tareas.dmajica mostrada y presentada en la clase
de ELE tiene que tender a unos criterios funciaade decir, Utiles para los estudiantes. No
se trata por tanto de ensefar solamente concegattialnes gramaticales, sino también la
forma y el uso para que los estudiantes puedanpulanilo aprendido y hacer de ello uso en
finalidades comunicativas reales (Richard y Rog&082). Por lo tanto, la presentacién de un
determinado contenido gramatical estara sujeta fareionalidad y relevancia que dicho
contenido tiene para la futura comunicacion daldiahte. Por consiguiente, lo nuevo en este

enfoque, es que ofrece al estudiante una perspecticho mas amplia sobre la lengua y
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sobre su aprendizaje. Combinando un punto de fustaonal de los contenidos de la lengua
con el punto de vista estructural tradicional, qoguede ser omitido del todo, se obtiene una
configuraciobn comunicativa mas completa. Es des@rpresta atencion y se da importancia
tanto a los aspectos funcionales (el funcionamied® las estructuras linguisticas
dependientemente de factores relacionados confdeedies situaciones o con el ambiente
social) como a los aspectos estructurales de ¢mée(concentrados en el sistema gramatical y
en descripciones de las correctas combinaciondgsdelementos linguisticos) y se crea asi
una perspectiva comunicativa (Littlewood, 1998).

En cuanto a las actividades didacticas en este de enfoque, Littlewood (1998)
distingue dos principales grupos de actividadeaptendizaje en el marco metodolégico: las
actividades pre-comunicativas y comunicativas.aés de las primeras actividades, las pre-
comunicativas, el profesor ejercita las destrezascigles de la comunicacion en los
estudiantes, es decir, explica aisladamente cadaealto concreto de la lengua y ensefia a los
alumnos practicarlas separadamente. Los ejeraigiesncluyen estas actividades son los de
repeticion y transformacion y la préctica oral deguntas y respuestas. El objetivo de estas
actividades, desde luego, no es habilitar los ahspara una comunicaciéon eficaz sino para
alcanzar un dominio fluido y la produccion de edinas linglisticas suficientemente
precisas y aceptables. Lo que suponen las acteédadmunicativas es la integracion del
conocimiento pre-comunicativo y de las destrezasopales con el fin de utilizarlos en
situaciones reales comunicativas. Mediante este d@ actividades se habilita al alumno a
llevar a cabo con maxima eficacia unas tareas mha@oié comunicarse en la mejor manera
posible, empleando todos los recursos conocidos yles estimula a ser consciente del
contexto social en el que se desarrolla la comaitinalLo que es importante mencionar es
que las actividades comunicativas aportan de unaeraamuy positiva al proceso de
aprendizaje de una lengua. Segun Littlewood (1888)cuatro las caracteristicas principales
de ellas; segun su analisis, las actividades camatim@is proporcionan practica de tareas
globales, mejoran la motivacion, permiten un apizaje natural y pueden crear un contexto
que favorezca el aprendizaje. La atribucion destedgacteristicas esta basada en hechos muy
reales y bien fundamentados. En efecto, teniendmenta el hecho de que los alumnos ven
el estudio de la lengua como un proceso que save gicanzar la posibilidad de usarla como
medio de comunicacién con otra gente, y no comeastndio sin fin de reglas, formas y
estructuras que se van aprendiendo de memoria,ra@stddamente indiscutible que si el
alumno reconocera en las actividades y en su pabesprendizaje el objetivo final de ser
capaz de participar en la comunicacion en la ndemgua, sera muy probable que su

motivacion se mantendra, hasta incluso aumentasto/le ayudara a conseguir su objetivo
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con mas éxito. Puesto que las actividades comuvasatiesarrollan las destrezas en unos
campos mas amplios del conocimiento de la lendpsm alumnos practican kabilidad total
gue se llama también “tarea global” (Littlewood &996), empleando asi sus diferentes
conocimientos y capacidades a través de las aatiggl comunicativas adaptadas al nivel de
habilidad de cada alumno con el fin de alcanzabgtivo final. Como todo el trabajo esta
centrado acerca de la comunicacién, es natural dicleas actividades desarrollen las
relaciones personales entre los alumnos mismosyet@rofesor o que contribuye a una
creacion espontanea en el aula de un ambienteaddeag humano trayendo consigo, desde
luego, una atmosfera de estimulo reciproco qudtaeson una motivacion alta y resultados
positivos.

Otro factor muy importante en el aula de lengwspecialmente en una clase de
enfoque comunicativo, es el estado psicoldgicoodeektudiantes. Antes mencionamos que
las actividades comunicativas permiten un “apreajdinatural”’, esto se refiere al hecho de
gue la habilidad comunicativa se desarrolla porimdd procesos internos del estudiante lo
qgue implica a deducir que un gran influjo a su psaocde aprendizaje lo tendra su estado
psicolégico, sus emociones y su punto de vista.i Agume un papel muy importante el
profesor. El profesor sera siempre el “personajaé gosee todos los conocimientos
necesarios, y por esto los alumnos ocuparan un gpemte lugar de inferioridad que
provocara a menudo frustraciones, verglienza hastaatalizaciones. Por eso, lo que tiene
que hacer el profesor es tener siempre en cuenta si fuera psicologo, el estado de animo
de sus alumnos y adaptar su proceso de ensefasta factor. Lo que tiene que practicar,
bastantemente frecuente es “salir de su papeltdidac dominante” pasando a ser “uno de
ellos”, tratando de facilitar la colaboracion yitéeraccion con el fin de dar la oportunidad a
cada alumno de expresar su propia individualidadlase y de esta manera desarrollar las

habilidades de cada uno en manera agradable, pradyexitosa (Littlewood 1998).

2.2.1. La competencia comunicativa

Para explicar a qué se refiere el concepto de “ebtemgia comunicativa”
expondremos primero un ejemplo practico de la cemgién de los significados funcionales,
contemplada en una interaccion entre el profeson yalumno. EIl profesor queria que el
alumno limpiase la pizarra antes del comienzo dk&daion. Intentd tres veces y en tres
diferentes maneras, pero sin obtener la reacci@temquida (Version modificada de
Littlewood, 1998).
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“¢,Quieres limpiar la pizarra antes de que empiegdelccion?” (El alumno da una ojeada a la
pizarra y no hace nada.)

“¢,Qué te parece, limpiamos la pizarra?De nuevo, el alumno no reacciona.)

“Bueno. ¢ Quieres limpiarla?{Lo mismo. No reacciona.)

Finalmente el profesor usé el imperativo directm el tono de orden.

“iJosé, limpia la pizarra!” (El alumno se alza y limpia inmediatamente la paar

Desde la precedente muestra de “incomprension deativa”, se pueden deducir
diferentes motivos del comportamiento del alumm@ogye su reaccidn, 0 no reaccion no es un
rechazo de cooperacion sino una especie de matkahberizl nifio, puede haber entendido el
elemento linguistico de las tres frases del prafees decir, las formas morfolégicas y
estructuras sintacticas. Asimismo puede no habdo sicostumbrado al uso de las
interrogativas para expresar ordenes. Aqui sejaefietonces su inhabilidad comunicativa,
porque la forma de las frases esta supuestamemaieo@da, asi que las estructuras sintacticas
de las primeras tres frases estan dentro de suetengia linglistica pero sus funciones no
por lo cual podemos deducir que estas estan sasisua su competencia comunicativa
(Littlewood, 1998).

Una de las mas relevantes explicaciones del comapicompetencia comunicativa,
es la de Hymes (1971, en Pilleux, 2001) segun E considera que “la competencia
linglistica es insuficiente para explicar el usbldeguaje porque no contempla el hecho de
que los enunciados deben ser también apropiadagptadbles en el contexto en el que se
utilizan.” (Pilleux, 2001). Segun Hymes, se importkferentes adaptaciones de las formas
linglisticas dependiente del contexto diferenteataunicacion. Por eso propuso el concepto
de competencia comunicativa que incluye no sélocaiocimiento de las estructuras
sintacticas y reglas gramaticales, sino tambiémalailidad de hacer uso de la lengua en un
determinado contexto social. De tal modo el hablarhplea diferentes formas de hablar
adaptando su discurso a la situacién en la queaeentra, sea formal, (como en la clase, en
una entrevista de trabajo o una discusién publcahformal (que se realizara durante las
conversaciones entre amigos o en familia). En deguHymes indica la existencia de
diferentes componentes que hay que tener en cpardauna actuacion eficaz y adecuada de
comunicacion. Cred asi el anagrama SPEAKING cajueldefinié precisamente todos esos
componentes. Segun el anagrama la comunicacion istende los siguientes
componenteSetting and ScenéAmbiente y escena)Paticipants (Participantes),Ends
(Finalidades), Act Sequence(Secuencia de actos)Key (Clave), Instrumentalities

(Instrumentos)Norms(Normas) y elGenre(Género).
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Grafico 1: El anagrama de Hymes (1971, en Pill@0g]1)

Setting and Scene
Paticipants
Ends
Act Sequence
Key
Instrumentalities
Norms
Genre

Por consiguiente cada acto de comunicacion se dasiee en un determinadambiente y
escena,es decir, en unas determinadas circunstanciasagigtiempo y lugar del acto de
comunicacién) y en un contexto psicoldgico o calt@n el que se encuentran los hablantes.
Los participantesen la comunicacion son el hablante (la personacgpueluce el acto de
habla) y la audiencia (el/los que escuchan). Dapatw del tipo de audiencia, el hablante
tiene que reconocer, y desde luego usar adecuatiatasnlavesdel acto comunicativo, es
decir, tiene que saber seleccionar el tono y laemsaren la que presentara sus ideas,
escogiendo el grado de formalidad o informalidad aeg@opiado. Cada acto de comunicacion
tiene un propdsito, o undmes. Si el hablante quiere conseguir la atencién deuslicen,
tiene que indicar los objetivos de lo que quieamgmitir, elegir tacticamente secuencia de
actos,o0 sea la forma y la organizacion de su discursstanelo atenciéon, ademas, a las
formas y estilos de habla que dependen del cadal yegistro impuesto; losstrumenos.
Naturalmente, la seleccion de todos estos elemelejpsnde también dgkénerodel acto de
habla que puede ser una entrevista, un debatesamarsaciéon en familia etc. El ultimo,
pero no menos importante, componente de anagrarkiyrdes es lanormaque se refiere a
las normas de interaccion y de interpretacion. jraeeras normas suponen que el hablante
sepa cuando dirigir la palabra, cuando interrungpialguien, cuanto dejar que dure el
discurso, mientras las segundas abarcan todasrdéamctas de una comunidad, que se
transmiten y reciben segun el sistema de reprasen&s y costumbres socioculturales
(Pilleux, 2001).

Canale y Swain (1980, en Bagayi Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) ven la competencia
comunicativa como la sintesis del sistema fundaahate conocimiento y de habilidades
necesarias para la comunicacion. Segun su conclEpt@a competencia comunicativa, el
conocimiento se refiere a lo que el alumno sabas@ente o inconscientemente) sobre la
lengua y otros aspectos de uso linguistico y difietres tipos de conocimiento: el

conocimiento de los principios gramaticales, el coimiento del uso de la lengua en
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contextos sociales con el fin de realizar funciomesnunicacion comunicativas y el
conocimiento sobre la manera de relacionar lasesiures y las funciones comunicativas
dependientemente de los principios del discursohdlalidad, por otra parte, se refiere a la

capacidad del alumno de aplicar los mencionadosaimientos en la comunicacion real.

Los modelos de la competencia comunicativa

Canale y Swain (1980, 1981) y Canale (1983, 1984Bagart y Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2007) expusieron primeros un cuadro/modelo tedmi® la competencia
comunicativa en que indican cuatro componentesadeompetencia comunicativa como
cuatro competencias interrelacionadas: la competemgamatical, la  competencia
sociolingtiistica, la competencia discursiva y lampetencia estratégica. Segun el cuadro
tedrico de Canale y Swain, la competencia granmasiearefiere al dominio del cddigo
lingtistico (el conocimiento del vocabulario, des laeglas semanticas, morfolégicas,
sintacticas, fonolégicas y morfologicas) y el doimide dicha competencia posibilita el uso
del conocimiento y de las habilidades necesariaa phentendimiento y la expresion del
significado literal de la expresion. La competersnaiolinguistica representa el conocimiento
de reglas y convenciones sociales necesarias paemtendimiento y uso adecuado de la
lengua en diferentes contextos sociolinguisticesgioculturales. La competencia discursiva,
segun Canale (1983, 1984, en BagariMihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) es el dominio de las
maneras de relacionar y interpretar las formassysignificados con el fin de lograr una
integridad significativa de palabras o textos ieserde diferentes géneros. La competencia
estratégica consiste en el uso efectivo de la kenign otras palabras, incluye la capacidad de
servirse de recursos verbales y no verbales cobjedo tanto de favorecer la efectividad en la
comunicacion como de compensar fallos que puedadupirse en ella, derivados de lagunas
en el conocimiento que se tiene de la lengua o besrtras condiciones que limitan la
comunicacion.

El modelo de Bachman (1990, en BagariMihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) es, hasta el
momento, el ultimo que ha sido propuesto en el cadepla ensefianza de segundas lenguas.
Esta de acuerdo con muchos de los conceptos dmddslos anteriores, pero presenta de
manera diferente los componentes de la competeotmunicativa. Segun este modelo, la
competencia comunicativa depende principalmentéad@smpetencia del lenguaje, que se
divide en dos componentes: el conocimiento lingtdst la competencia estratégica.

El conocimiento linguistico, subdividido @h conocimiento organizatiyaue incluye
el conocimiento gramatical y el conocimiento tektyaenel conocimiento pragmaticaue

se refiere a la posibilidad de crear e interprethrdiscurso relacionando oraciones o
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expresiones y textos con sus significados y corrdsgos relevantes del contexto del uso
linguistico. ElI conocimiento pragmatico incluye ebnocimiento de las convenciones
pragmaticas y el conocimiento de las convencioae®knguisticas.

La competencia estratégica se define como una derm®mponentes meta cognitivos
que posibilitan la determinacion de un objetivo oomativo, la evaluacion de las fuentes de
comunicacion y la planificacion (Bagay Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007).

El Marco Comun Europeo de Referencia, en el amigi& la competencia
comunicativa, explica que “Se puede considerar@eempetencia comunicativa comprende
varios componentes: el linguistico, el sociolingdtsy el pragmatico. Se asume que cada
uno de estos componentes comprende, en concretoginoentos, destrezas y habilidades.”
(MCER, 2002: 13).

En este sentido lo que se entiende por compotiagtédstico son los conocimientos y
las destrezas sintacticas, léxicas y fonologicasas dimensiones de la lengua como sistema,
independientemente del valor sociolinglistico devariantes y de las funciones pragmaticas
de sus realizaciones. El componente sociolingidist refiere al conocimiento de las normas
socioculturales relacionadas al uso y las regldsdd®urso, y consiente interpretar el
significado social de los enunciados. El tercer ponente que enumera el MCER es el
componente pragmatico, y se refiere al conocimignia capacidad de usar en manera
funcional los recursos linguisticos dependientecdatexto social y cultural en él se producen
y también al dominio del discurso (cohesion, coheee identificacion de forma y tipo de
texto etc.). Resumiendo, segun el MCER, un hablposee la competencia comunicativa si
es capaz de integrar estas tres componentes/camjastee la comunicacion.

Sumando todo, el dominio de la competencia conating estipula que el estudiante
haya desarrollado la habilidad de manipular elesist linguistico y las funciones
comunicativas de la lengua hasta tal punto que gpedicipar en la comunicacién de una
manera tan eficaz como sea posible y adecuada andeaual ambito, funcional y

sociocultural.
2.2.2. La competencia gramatical

Como parte de la competencia comunicativa, la ebemgia gramatical es ineludible
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de cualgRjeya que es innegable que, para

aprender con regularidad una lengua extranjeragessario aprender gramatica. A saber, la

competencia gramatical representa una parte impgertade los modelos teoricos
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contemporaneos de la competencia comunicativa, gmnejemplo los modelos de Canale y
Swain, (1980) y Backman y Palmer, (1990) (Bozinp2D12).

En el capitulo anterior, mencionamos que M. CagaBvain (1980) fueron unos de
los primeros en relacionar el concepto de comp&eamnunicativa definido por Hymes con
la ensefianza de segundas lenguas y en analizeoriggonentes que la integran, es decir: la
competencia gramaticalla competencia discursiva, la competencia sogjdiistica y la
competencia estratégica. Canale y Swain descrébeonipetencia gramaticatomo aquella
que se centra directamente en el conocimientovdeabulario y las necesarias reglas
sintacticas, morfologicas, semanticas, fonolégiaasograficas de la lengua extranjera y que
posibilita una comunicacion eficaz con una adeayadporcion de fluidez y la precision.
Desde luego, segun los dos autores, el dominicadminpetencia gramatical posibilita la
aplicacion de conocimientos y habilidades necesgrara la comprension y la expresion
correcta del significado literal de la expresioBadart y Mihaljevic Djigunovi¢, 2007;
Bozinovi, 2012)

Segun el modelo de Bachman y Palmer (1990) la etenpia gramatical hace parte
de la competencia organizativa, icluye la compegede uso linglistico y estd compuesta por
algunas componentes relativamente independientesinecimiento del vocabulario, de la
morfologia, de la sintaxis y fonologia que implierreconocimiento, el entendimiento y la
formulacion de oraciones gramaticalmente corre®@agart y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007;
Bozinovi, 2012).

Conforme al MCER la competencia gramatical es ¢ipacidad de organizar
oraciones que transmitan significado fundamentala p@ competencia comunicativa”
(MCER, 2002: 150), y “la capacidad de comprendexgresar significados expresando y
reconociendo frases y oraciones bien formadas (copesto a su memorizacion y
reproduccion en férmulas fijas)* (MCER, 2002: 118)partir de esta constatacion, lo que
representaria la competencia gramatical es laidlatdidel alumno de aplicar correctamente
las reglas gramaticales en funcion comunicativansimitiendo o reconociendo asi un
significado preciso y adecuado. Lo que debe centana ensefianza completa gramatical
son las siguientes componentes: los elementos gcahea (palabras, morfemas y alomorfos,
raices y afijos), las categorias gramaticales (nojreaso, genero, aspecto, tiempo, voz, las
conjugaciones), las clases gramaticales (sustentierbos, adverbios, las declinaciones), las
estructuras gramaticales (sintagmas, clausulasiooes, palabras compuestas y complejas),
las relaciones gramaticales (valencias, concordancilos procesos gramaticales (flexion,

transposicién, transformacion, gradacion, sustaotdn etc.) (MCER, 2002).
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En seguida, como indica el MCER, los alumnos poetisarrollar la competencia
gramatical de manera inductiva mediante las muesteala lengua en textos o audiciones
autenticas, o incorporando nuevos elementos greatedi contenidos en textos especialmente
elaborados. Todos los contenidos deben ser tamaxpglicados y puestos en practica con
ejercicios apropiados. Otra forma de desarrollo l@lecompetencia gramatical es la
presentacion por parte del profesor de los paraaidgiormales, igual como la presentacién de
las tablas morfolégicas, ejemplos de sintagmas #&tcluyendo al mismo alumno en la
conversacion, haciéndole formular hipotesis sobrexpuesto y una parafrasis, para que se

compruebe su entendimiento o desentendimiento hateria.

2.3. El enfoque centrado en la forma

Como respuesta a los problemas que provocabandtsdos tradicionales (centrados
exclusivamente en el elemento linglistico) y lostaniés comunicativos (centrados
exclusivamente en el elemento comunicativo), gista Long propuso a finales de los afios
80 un enfoque que serviria como respuesta a lasdnadnes de sus anteriores. Se trata del
enfoque centrado en la fornfReyes Llopis Garcia, 2009).

De hecho, Long distingui6 tres tipost enfoque centrado en la forma (FonkE)
enfoque centrado en las formas (Fonkl enfoque centrado en el significadél enfoque
centrado en las formas (FonFs) representa un eaftvgdicional fundado en el concepto de
la lengua como un conjunto de reglas que se apmeseluencialmente y aditivamente. Sin
embargo este enfoque resultd ser probleméatico poetjproceso de ensefianza se reducia en
unas prosaicas lecciones de reglas linglisticamquee aplicaban al uso comunicativo. En
cuanto al enfoque centrado en el significado, esfgone que los alumnos sean aptos a
analizar la lengua inductivamente llegando asi gramatica subyacente y, por lo tanto, es
concentrado en los significados ignorando la forlasa es precisamente su falta principal, es
decir, no lleva los alumnos a un nivel de conoantdegramatical adecuado. El enfoque
centrado en la forma es contradictorio a ambo®idsques anteriores. Este enfoque orienta
la atencién del alumno hasta las formas linglistipgro, en un contexto de comunicacion
significativa. Para ser aplicado eficazmente,e¥deque se realiza en el momento en el que
el alumno dedicado al significado encuentra probkesn la comunicacion. Por eso, este tipo
de enfoque, es centrado en el alumno y en susidades, representando un “syllabus
interior del alumno” (Nassay y Fotos, 2011; Reyéspis Garcia, 2009). Segun Nassay y
Fotos (2011) el enfoque centrado en la forma reptasuna serie integra el componente
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linglistico con el componente comunicativo. Es iesé vincula a los principios de la
ensefianza comunicativa pero no renuncia a concsnteambién en las formas linguisticas.
De tal modo, el FonF proporciona una ensefianzzapusste de formas gramaticales,
fonologicas, lexicales y pragmaticas y ademas pidgilnna interaccion y practica tan en el
aula como fuera de él. Lo que caracteriza tambi&e enfoque es que posibilita una
adquisiciéon inductiva tanto como deductiva, en marexplicita o implicita y con o sin
preparacion previa ajustada segun las capacidadesgsidades de los alumnos. “Nosotros
creemos que el enfoque centrado en la forma seaamponente de un aprendizaje instruido
amplio de la lengua extranjera y que proporcion@asaoportunidades para una instruccion
significativa y con el enfoque en la forma inclugenuna gama de oportunidades para el
input, el output, la interaccién y la practica dédngua extranjera” (Nassay y Fotos, 2011).
Resumiendo, el FonF, representa un enfoque modgueointegra las dos mas
importantes exigencias en el proceso de ensefamaeegdizaje de las lenguas extranjeras: la
precision y la capacidad de hacer uso eficaz tgua. El enfoque centrado en la gramatica
es necesario si se quiere alcanzar un buen nivetodecimiento de la lengua en sus
estructuras linglisticas. La ensefianza comunicptsg#ilita un conocimiento mas amplio de
los aspectos funcionales de la lengua. Pero, dmwao de los dos hace falta un componente
para obtener un conocimiento completo de la lengu&onF fue creado justamente por esta
razon. Segun su concepto del proceso de ensefijprezadizaje el enfoque centrado en la
gramatica se incorpora a la ensefianza comunicatsea consigue desde luego un enfoque
que capacita el alumno a hacer uso preciso, pembi¢a fluido, eficaz, y apropiado de la

lengua.

2.4. La ensefianza gramatical de procesamiento

En este capitulo expondremos otro modelo de enzgafizasada en un modelo creado
por Van Patten (1996, 2002, en Nassay y Fotos, )g0#lse podria definir como un
descendiente del FonF de Long. Se trata metlelo de procesamiento del inpyt la
ensefianza basada en este, esnkefianza gramatical de procesamie(iiassay y Fotos,
2011). Para introducirnos un poco mas en el andgteste enfoque, explicaremos cuales son
los componentes del procesamiento del input. Adeesodo aclararemos la teoria de Van
Patten y luego que es lo que abarca la ensefiaaxatical de procesamiento.

Esta metodologia esta presente en el ambito idedatigacion desde principios de los
afios 90 y ofrece a los alumnos de lenguas exteenja@roportunidad de procesar formas meta
por medio de actividades con unput que ha sido especialmente estructurado para aumenta
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las posibilidades de desarrollo de la interlenguang eventual adquisicion (Reyes Llopis
Garcia, 2009).

El input representa el primer paso en el proceso de aduisile la lengua y es el
lenguaje que oyen, es decir, al que estan expukscEumnos y que sera procesado para
llegar a su significado y reproduccion al final.ifgbut puede ser tan oral (radio, television,
canciones...) como escrito (libros, diarios, anuncipskEl siguiente “paso” en el proceso de
adquisicién de la lengua, esietakey se refiere a la parte del input que el alumncseora
en su memoria para el sucesivo procesamiento t&keres, desde luego, la base del proceso
de aprendizaje de la lengua y lo que al final acibaer interiorizado e incorporado en la
lengua del alumno. En seguida estprecesamientgproceso que se refiere a los mecanismos
gue usa el alumno para atribuir el significadonglut recibido y se acaba conaltputo el

uso productivo de la lengua, la reproducciéon datemido procesado (Cadierno, 1995).

Grafico 2: Las fases del proceso de aprendizapdi@tno, 1995)

INPUTINTAKE - SISTEMA LINGUISTICO > OUTPUT

PROCESOS | PROCE3IOS PROCESOS il

Partiendo de estos componentes del proceso deseigu de la lengua, Van Patten,
definio el procesamiento del input como la maneralaeque el alumno encaja la forma
gramatical con su significado o funcion. Desde tyesn su teoria sobre este enfoque, Van
Patten se concentra precisamente en el input y proeesamiento del mismo por parte del
alumno en el proceso de aprendizaje centrado sigrificado. Es decir, se focaliza en la
manera de procesamiento e interiorizacion del ingutante la concentracion en el
significado. Partiendo de la observacion que lesnabs de L2 tienen problemas con la
concentracion en la forma y en significado al midiempo, Van Patten propuso un modelo
de ensefianza con el que se le mostraria el modectmrde procesar el input para poder
aprender la subyacente gramatica mientras su éateresta focalizada en el significado
(Nassay y Fotos, 2011).

La ensefianza gramatical de procesamiento es eklmatk enseiflanza basado
precisamente en el Van Patten modelo de proceseamieh input. Segun este enfoque, el
input es fundamental para la adquisicion y su fatel practica mejora la calidad de

aprendizaje de la gramatica. Por esta razén, em @30 de ensefianza se considera
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fundamental entender como los alumnos procesampeit ipara poder crear actividades
eficaces gracias a los que el procesamiento det imgluird también la adquisicion de las
formas gramaticales que lleva en si mismo. Otraembsion importante respecto al
procesamiento del input es que, lo que sucede ougnalumno recibe el input es que presta
primero atencion al contenido significativo, y cagnca a la forma linguistica. Esto se refleja
negativamente en el proceso de aprendizaje porg@std manera el alumno no se dedica a
las formas previstas sino a otras redundantes.enisafianza gramatical de procesamiento,
trata desde luego de ayudar al alumno a procesidel input en la manera correcta y hacerle
crear una conexion entre forma y significado paraaprendizaje completo. (Reyes Llopis
Garcia, 2009).

En el propésito de realizar este objetivo, la Basea gramatical de procesamiento se
apoya en las siguientes componentes claves: infanlas alumnos sobre las formas
linglisticas en las que hay que focalizarse, imilokes ademas las estrategias de
procesamiento que puedan afectar negativamenteosagamiento de las estructuras objeto,
y se practican actividades basadas en el inputsgquen de ayuda en el entendimiento y
procesamiento de las formas durante la comprendiéa.actividades que se emplean en este
tipo de ensefianza se llamiaput estructuradoSe llaman asi porque consisten de un input
gue facilita las conexiones entre la forma y ehifigado, y ademas de tener como objetivo
focalizar la atencién de los alumnos en las formesisas, estos ejercicios tienden a alejar los
alumnos de las estrategias de procesamiento gugdanfnegativamente en la comprension.
Se dividen en dos categorias: referencial y afectias actividades referenciales consisten de
ejercicios que contienen respuestas correctas oness, y si el alumno responde
correctamente, significa que entendié el significadrrectamente. Las actividades afectivas
son, por contrario, las en que no hay respuestascatas o erroneas y requieren del alumno
una respuesta afectiva en la que expresan acueasiones sobre lo que se les fue expuso.
Ambos los tipos de actividades puedes ser aplicagdsiente o por escrito, y se combinan
durante el proceso de ensefianza (Nassay y FotbE). 20
Sumando, lo que hace la instruccion de procesami@st identificar problemas de
procesamiento existentes y tratar de resolverlosa®dose en las formas de input dificiles de
procesar y realizando actividades estructuradas sgudisefian para el estudiante que le
ayudaran a hacer conexiones correctas entre fogrgnificado y a modificar sus estrategias

de procesamiento erroneas (Reyes Llopis Garci®)200
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3. LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE: CUADRO TEORICO

Antes de explicar qué son las estrategias de apsgadqueriamos primeramente
aclarar la raiz del termirestrategia Este termine lleva su significado del graet@tegiaque
significa generalato o arte de guerra. (Oxford,Q)9artiendo de la definicidbn de su origen
etimoldgico, la estrategia representa una actividaasciente y bien planificada que tiene
como fin el éxito en una tarea precisa. Esto esipamente lo que son las estrategias de
aprendizaje; acciones y comportamientos individuaheplicados para lograr una maxima
comprension, el aprendizaje y el dominio de la neatie estudio (O’Malley, Chamot, 1990).

En la literatura dedicada al tema de aprendizajdadsegunda lengua, diferentes
autores definen el concepto de estrategia de ags@aen varias maneras y adoptan términos
diferentes para denominarla; técnicas, tacticasaadades cognitivas (Wenden, 1987; en
Bozinovic 2012), o por otra parte destrezas de aprendizagngamiento (Oxford, 1990). Por
consiguiente, vamos a dar una breve revision ddifeeentes puntos de vista y explicaciones
de algunos autores.

Weinstein y Mayer (1986; en O’Malley y Chamot, 19@8plican que las estrategias
de aprendizaje sirven para facilitar el mismo apizaje y son intencionales por parte del
alumno influyendo sobre su motivacién igualmentenacsobre las maneras en las que el
alumno estudia la nueva materia. De este modo,ut igcluyen los dos autores en las
estrategias de aprendizaje son: la concentracidloseaspectos seleccionados de la nueva
informacion, el analisis y control, la organizacigrelaboracion de la nueva informacion
durante el proceso de aprendizaje, la evaluaciolo é@rendido al final y también se reten
estrategia el estimulo personal en todo el proceaswenciéndose a si mismo en el éxito del
proceso de aprendizaje.

Stern (1986), anadlogamente a Bimmel y Ramillon (208ace una diferenciacion
entre los conceptos estrategia de aprendizajenjcgcle aprendizaje, observando que las
estrategias de aprendizaje suponen las caraatasistilos esfuerzos del alumno aplicados en
su proceso de adquisicion de las reglas de unaareagua. Por otro lado lo que distinguen
como técnicas de aprendizaje son los comportansgmi@bitos y habilidades especificos
empleados por el alumno con el fin de conseguiapmendizaje mas productivo y exitoso
(Bozinovi, 2012).

Oxford (1990) indica que las estrategias de aprefglirepresentan unas acciones,
técnicas, pasos o0 comportamientos concretos y ifispsec que los alumnos aplican
conscientemente y intencionalmente para progresgorgpia productividad en la lengua
extranjera. Oxford destaca que las estrategiasaayddcilitan y mejoran la internalizacion, la
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recuperacion y el uso de la informacion nueva,etedto como meta el desarrollo de la
competencia comunicativa.

O’'Malley y Chamot (1990) ampliaron la definicionldérmino refiriendo que las
estrategias son unos procesos mentales que pesikdlilos alumnos un control consciente
sobre sus procesos de aprendizaje y que son edgginidos mismos alumnos dependiente del
la tipologia de la tarea frente a la que se encelen saber, los dos mencionados autores
definen las estrategias de aprendizaje como ungsapeentos o0 comportamientos
determinados utilizados por parte del alumno parengor entendimiento, aprendizaje e
interiorizacion de la informacion recibida.

Otra materia de discusion, relativa al asunto deeltrategias de aprendizaje, es la
cuestion de la presencia o ausencia de la conai@ncia uso de las mismas. A saber, aqui
también encontramos diferentes puntos de visediri@&do se a esta cuestion, Chamot
(1987), define las estrategias como “técnicas, qerds 0 acciones intencionales que
emprende el alumno conscientemente para facilitaapeendizaje y la invocacion de
informaciones linglisticas y tematicas ” (BozingvR012: 18), asimismo Cohen (1998)
destaca que las estrategias son unos procesodosl@ginscientemente por parte del alumno,
que tienen como resultado unas actividades y mgtddotrabajo que sirven a progresar y
mejoras el estudio y respectivamente el uso deuévar materia. En este contexto, Cohen
(1998) y Tarone (1981, en BozZinéyi2012) hacen una importante diferenciacion erase |
estrategias de aprendizaje, y las estrategiasselinguistico. En este sentido las estrategias
de aprendizaje se refieren a pensamientos y coapiamto conscientes 0 semiconscientes
utilizados por parte del alumno con el fin de majolas propias competencias vy el
entendimiento de la nueva materia, concretamenta deeva lengua. Las estrategias del uso
linglistico, por otro lado ayudan principalmente etruso de la lengua procesada por los
alumnos en su metalenguaje. En este ambito, CAl988) pone acento en que solamente las
estrategias de las que el alumno estd conscieateetienen estrategias de aprendizaje.
O’Malley y Chamot (1990) consideran que las esfjiate representan acciones complejas
pertenecientes al conocimiento declarativo y quelpn ser adquiridas de manera cognitiva 0
asociativa. Destacan en eso que las estrategiadempuger al principio declarativas i
conscientes para gradualmente y subconscientempatar a ser automaticas y
respectivamente convertidas en acciones inconssievitenden y Rubin (1987, en Bozingvi
2012), igualmente como Cohen, retienen que lagstegias sean un reflejo de conscientes
esfuerzos invertidos por el alumno en el procesapdendizaje y que sean precisamente ellas

las que permiten el control de este proceso.
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Concierne a la revision expuesta de algunas dafimes y explicaciones generales de
las estrategias de aprendizaje, se puede deduciaquayoria de los autores esta de acuerdo
en determinar las estrategias de aprendizaje camae acciones especificas y conscientes
adoptadas por los alumnos con el fin de mejoracilifar el aprendizaje de la nueva materia,
para ser mas activos en el mismo proceso y pararlogspectivamente el dominio de la
misma con mas éxito posible. Lo que también resvidente desde la revision representada
€s gue no existe una unica, precisa y concisardgteeion de las estrategias de aprendizaje,
de manera que sigue siendo necesario continualasomvestigaciones y analisis de las

mismas para conseguir una definicibn mas profundislanitada y exacta.

3.1. El concepto de estrategia en el aprendizaje tegua extranjera

Habiendo expuesto una revision de diferentes a#dimeés de las estrategias de
aprendizaje observaremos la importancia y el paelas estrategias en el proceso de
aprendizaje de la lengua extranjera.

En seguida a un andlisis de la literatura que tehtdema de las estrategias de
aprendizaje, encontramos muchas teorias variada® ®se asunto. En nuestra opinion,
Oxford (1990) nos dio una de las mejores y madlddts elaboraciones de las caracteristicas
y del papel concreto de las estrategias empleat&$ groceso de aprendizaje de la lengua
extranjera. Oxford (1990) establecié una lista deedcaracteristicas de las estrategias de
aprendizaje de lengua extranjera:

. Contribuyen a la competencia comunicativa cobjetivo general

. Favorecen al alumno ser mas auto dirigido

. Extienden el papel del profesor

. Estan orientadas hacia el problema

. Representan actividades especificas emplead& glomno

. Envuelven diferentes aspectos del alumno y farsmnte los cognitivos
. Estimulan el proceso de aprendizaje tanto direoino indirectamente

. No es siempre posible observarlas

© 00 N O O A W N P

. Se pueden ensenar
10. Son flexibles
11. Estan principalmente conscientes
12. Estan influenciadas por una variedad de fastore
Como ya mencionamos en el capitulo precedentérx1990) explica que las
estrategias de aprendizaje tienen como uno deides fa adquisicion de la competencia
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comunicativa, que es de extrema importancia enr@egso de aprendizaje de la lengua
extranjera. AUn mas, segun ella, la adquisiciétad®mpetencia comunicativa es el objetivo
general de todas las apropiadas estrategias dadaggage de la lengua extranjera. Eso lo
justifica con el hecho de que el desarrollo de dengetencia comunicativa requiere una
interaccion real entre los alumnos, incluyendo ete eroceso el uso de un lenguaje
significativo y contextualizado. Las estrategia® qdoptan los alumnos en este contexto
ayudan al alumno a participar de una manera masam comunicaciones auténticas, y de
esta manera crece i se mejora la misma competemcianicativa del alumno.

¢En qué manera, y cuales estrategias de apremdiyagan concretamente en el
progreso de la competencia comunicativa? En eskepo, estan implicadas las estrategias
metacognitivas, ayudando al alumno a planificamceotrarse y autoevaluar su propio
progreso hasta la competencia comunicativa, ydgsitivas, como por ejemplo el analisis de
las estructuras y reglas de la nueva lengua, eskaategias de memorizacion, que sirven para
entender y recordar nuevas informaciones, que septan dos funciones de exclusiva
importancia para conseguir ser competente en eteda nueva lengua. Analogamente, las
estrategias afectivas desarrollan la confianza emssno y apoyan el empefio del alumno en
ser activo en el proceso de aprendizaje de |la Eepgtranjera mientras las estrategias sociales
animan al alumno a esforzarse en la interacciéasamollan en él la comprensién espatica
gue es imprescindible para lograr la competenamueicativa. Ademas, el frecuente uso de
las estrategias favorece a la auto direccion dehiad (Oxford, 1990), es decir, refuerzan el
autocontrol del alumno ante su proceso de aprgedi@éenden y Rudin, 1987, en Bozinéyvi
2012). De esta manera aumenta la responsabilidaél @prendizaje y su progreso, lo que
resulta con un alumno de alta confianza en si miswiivo en su proceso de aprendizaje y
competente en la materia aprendida. (Oxford, 1998% estrategias de aprendizaje no
envuelven solamente el alumno y su proceso de digege, influyen también en el profesor y
su papel en la clase. A saber, antes el profepoesentaba una autoridad absoluta, fuente de
informacion y la persona que dirigia por completdot el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Es decir, representaba al mismo tiempo el instrudicector, juez etc., pero, pasa ahora a una
dimensién mas elevada. Su tarea ahora es ser uda,ayn coordinador, un consultante, tiene
gue facilitar el proceso de aprendizaje a sus absiy como tarea esencialmente importante,
tiene que reconocer e identificar las estrategasus alumnos, conduciéndolas entonces y
ayudando asi a sus alumnos a ser mas independjergsponsables en cuanto a su proceso
de aprendizaje. Respectivamente a la saliente mmeséde responsabilidad, el aprendizaje
progresa hasta ser mas productivo, resultando damnas e incluso profesores mas
satisfechos y exitosos. Entre las caracteristiedasl estrategias de aprendizaje mencionadas
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anteriormente decimos que estan orientadas hagmoblema, en otras palabras, Oxford
(1990) las denomina herramientas (itzgpls) y sirven para resolver un problema aparecido, o
una tarea complicada, o para llegar a un objetiyauesto. La orientacién hacia el problema
se relaciona al hecho de que las estrategias soraktiad acciones empleadas por el alumno
en su proceso de aprendizaje para lograr los aemdtqueridos. De hecho, anteriormente
indicamos entre las definiciones de diferentes ragtoque las estrategias son acciones
elegidas y utilizadas por parte de los alumnos @ofin de cumplir una tarea, facilitar o
entender mejor la materia de estudio, o concreteanknlengua nueva. En este ambito, cada
regla, o estructura, o sonido, o tarea linguistioava representan para el alumno un problema
de resolver. Es importante observar que estasidadi®es dependen de las diferentes
caracteristicas personales del alumno, como porpde su estilo de estudiar, su motivacion,
su manera de entender a si mismo y a los que &amodu modo de manejar y resolver un
problema y otras. De aqui podemos comprobar quedtiategias de aprendizaje no estan
restringidas hacia funciones cognitivas, sino ipelu también funciones metacognitivas
(como planear, evaluar, arreglas su propio prodesaprendizaje), sociales y afectivas ya que
dependen en gran parte de los rasgos personalegudehio. Oxford (1990) indica que las
estrategias son flexibles, o sea, que estan sw@etambios y ajustes, o que en consecuencia
significa que es igualmente posible aprender ye@smmente ensefiar estrategias nuevas.
BoZinovic (2012) menciona que ya Naiman et alt. (1978) dastam, en este ambito, el
termine “flexibilidad cognitiva” refiriéendose a [gosibilidad dispuesta al alumno de utilizar
precisamente las estrategias de las que necesitaaedeterminada situacion y que por eso
resultaran con un éxito. De hecho, recibiendo uestones estratégicastiategy trainingy

los alumnos aprenden a diferenciar, seleccionaesamtegias mas adaptas a la materia de
estudio y aprender en qué manera hacer uso de\ebgdicarlas correctamente (Oxford,
1990).

Cuanto a la observabilidad y la posibilidad de stig@ar las estrategias de aprendizaje
de la lengua, en numerosos casos no es posibéakzacion. Esto se explica con el hecho de
gue algunas estrategias incluyen actividades nesnpahto a las fisicas, y precisamente ellas
hacen tan complejas las investigaciones sobre daategias de aprendizaje de la lengua
(Oxford, 1990; Wenden y Rubin, 1987 en Bozidp@012). En este contexto, Bozinévi
(2012) se apela a Graham (1997) refiriendo su dedei que las estrategias son procesos
mentales interiores y por consiguiente imposibkesliservar, mientras que las habilidades de
aprendizaje, opuestamente, son claras y disporphl@sobservaciones. Otro factor agravante
en la observacion y reconocimiento de las estratede aprendizaje es que una respetable
cantidad de estrategias se utiliza fuera de leeclas contextos y ambientes informales y
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naturales. Por estas razones, resulta dificil tga@ los investigadores, como para los
profesores reconocer en completo las estrategleadéas entre sus alumnos.

Diferentes investigadores indican en que hay &lyofde diferentes factores en el uso
de las estrategias de aprendizaje. Segun Oxfo8Dj}9Bozinove (2012) los factores son los
siguientes: el grado de conciencia, la etapa dendjmaje, los requerimientos de la tares
recibida, las expectativas del profesor, el estibontexto de ensefianza en la clase, la edad, el
sexo, la nacionalidad y la etnicidad, el fondo unalk y el ambiente en el que se estudia, el
estilo personal de aprendizaje en general, loosadg personalidad y las creencias interiores
del alumno, la experiencia previa en el estudidadelenguas y el conocimiento de otras
lenguas, el nivel de motivacion y el propoésito derendizaje de la lengua extranjera.
BoZinovic (2012) destaca que también los factores afectieogn un excesivamente gran

influjo sobre el uso de las estrategias, como onglo el miedo de la lengua.

3.2. La clasificacion de las estrategias de apremndije

Igualmente como en los capitulos precedentes,seque constatamos la existencia de
diferentes visiones y maneras de clasificar lasiegias de aprendizaje de la lengua. Debido
al grande numero de los investigadores que hantatde definir y clasificarlas (Stern, 1975;
Naiman et al., 1978; Rubin, 1981; O'Malley y Chani&90; Oxford, 1990; Cohen, 1998;
Bozinovi, 2012), no existe una clasificacion uniforme queeda ser adoptada como
definitiva e enteramente aceptable. La mayoriagénvestigaciones tiene como base teorica
las teorias cognitivas de procesamiento de lanmoion y las competencias metacognitivas
necesarias conseguir y participar en una exitosaungcacion en cualquier lengua
(BozZinovi, 2012).

Empezamos con la clasificacion primaria estabéegior Rubin en 1981 (O'Malley y
Chamot 1990, BozZino%j 2012). Su clasificacién consiste en la divisi@nlas estrategias en
dos grupos principales: las que afectan directaenglrdprendizaje y las que contribuyen en el
proceso de aprendizaje indirectamente. La primategoria de estrategias, las que influyen
directamente el proceso de aprendizaje, consiste ¢as estrategias de
clarificacion/verificacion, utilizadas por el alumncon el fin de construir el sistema
lingUistico de la lengua extranjera y respectivameara entender las reglas linguisticas; las
estrategias de control del proceso de aprendiaggerfionitoring que posibilitan al alumno
la identificacion del error linglistico o comuniwat su consiguiente analisis y la correccion
final; las estrategias de memorizacion, necesgrda organizar el sistema estudiado para

poderlo memorizar y consecuentemente utilizar enaamtexto comunicativo; las estrategias
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de adivinacion/conclusion inductiva adoptadas goal@mno para deducir una conclusion
sobre las reglas linguisticas a partir de lo quetigade aprendido; las estrategias de
conclusién deductiva, que se refieren a las egiegt@le la resolucion de problemas en base al
conocimiento obtenido aplicando la analogia, elisisdy la sintesis (Bozinogj 2012) y las
estrategias de practica que incluyen la repeticamtribuyendo asi a la memorizacién, a la
aplicaciéon de las reglas haciendo asi uso cormetlas formas linglisticas aprendidas. La
segunda categoria, consistente las estrategiasogtrébuyen indirectamente en el proceso de
aprendizaje, incluye: la creacion de oportunidades practica y el uso de trucos de
produccion tipo las estrategias comunicativa. &tegorizacion esta basada en amplias
investigaciones y recopilaciones de datos a trdeésarias observaciones en diferentes areas.
Concretamente, sus investigaciones constaron da carcuenta horas de observacion en la
clase, observaciones de un pequefio grupo de alutraib@gando en un comico, analisis de
auto informes (ingSelf-repor} conseguidos de algunos de los alumnos instruadtmmar
nota de lo que hicieron para aprender la lenguam@etra y andlisis de entradas diarias de dos
estudiantes a las que dio unos ejemplos de esaatggomo tarea tenian que informar sobre
su propio uso de las estrategias (O'Malley y Chg60).

El siguiente grafico, representa la categorizad@mubin (1981) explicada en el texto

precedente.

Grafico 3: La clasificacion de las estrategias plerdizaje de la lengua extranjera. (O'Malley y
Chamot, 1990: 4)
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Stern (1975, en Bozina¥i2012) propuso, anteriormente, una clasificacidanilsi
segun la que hay diez estrategias de aprendizaeutjliza el buen alumno de lengua
extranjera. Su lista de estrategias es la siguitagestrategias de planificacion, que incluyen
el estilo personal de aprendizaje, las estratadgasnfoque activo hacia el aprendizaje, las
estrategias que incluyen un enfoque tolerante Haciangua meta y la empatia hacia el
hablante, las estrategias formales que represémtéonica, la manera en la que se estudia la
lengua, las estrategias experimentales y de ptanifin en cuanto al desarrollo de la lengua
meta como un sistema arreglado y la capacidad aeiear este sistema, las estrategias de
una continua busqueda de significado, las estesteatg ejercitacion, las estrategias de uso de
la lengua meta en la comunicacién real, las egfiegale control, con las que el alumno dirige
su produccion y es capaz de criticar su uso deniguia meta, y las ultimas estrategias son las
estrategias de internalizacion, gracias a las gegun Stern, se desarrolla la lengua meta
como un sistema referente y se aprende en qué ayp@esar en la lengua meta.

Basandose en la categorizacion de Stern, Naimah @978, en O'Malley y Chamot,
1990) propusieron una clasificacion consistentecicategorias generales de las estrategias
de aprendizaje. Estas incluyen: un activo enfoqueagreas, la realizacion de la lengua como
sistema, la realizacion de la lengua como mediooieunicacion e interaccion, la gestion de
demandas afectiva y el control/monitoreo de la peotn linglistica. Su investigacion
constaba de entrevistas con treinta y cuatro bualuwsnos de lengua extranjera y resultd
con la conclusion que todas las cinco estrategiassmunes a todos los buenos alumnos de
lengua extranjera entrevistados. Ademas de la meada categorizacion, Naiman et al.
identificaron las ,técnicas" de aprendizaje de dagua extranjera, que se difieren de las
estrategias por ser centradas en aspectos especifiel aprendizaje de la lengua.
Diferenciaron las siguientes técnicas: la adgusiciel sonido (repetir en voz alta después del
profesor, un hablante nativo o una registraciéou@sar con atencion, hablar en voz alta etc.),
la gramatica (seguir las reglas recibidas en ¢btaleducirlas desde el texto, comparar la L1
y la lengua extranjera, memorizacion de las estrasthaciendo uso de ellas con frecuencia),
el vocabulario (hacer listas de palabras y memdagzaaprender las palabras en contextos,
aprender palabras que asocien a algo, usar palabess en las frases, hacer uso del
diccionario cuando sea necesario y llevas siempriaderno para notar términos nuevos), la
comprension auditiva (escuchar la radio, discostasj la television, peliculas etc. y
exponerse a variados acentos y registros), aprendablar (no tener miedo de hacer errores,
estar en contacto con hablantes nativos, pediecciones y memoriza dialogos), aprender a
escribir (tener amigos por correspondencia, escfibcuentemente y leer con frecuencia

sobre el asunto del que se quiere escribir) y aearea leer (leer algo todos los dias, leer
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temas conocidos, leer textos en niveles para piarties y buscar el significado de palabras
desconocidas por el contexto sin consultar el di@io). En cuanto a las técnicas
identificadas, resulta que, las técnicas asociablascabulario, sean las mas frecuentemente
utilizadas.

Anteriormente mencionamos también la division deslstrategias de aprendizaje de la
lengua propuesta por Cohen (1998) en las estestelg aprendizaje y las estrategias del uso
linglistico. Conforme a su divisién, lo que incloyks estrategias de aprendizaje, y que
puede ayudar en el aprendizaje de la gramatica, lasrestrategias de identificacion del
material linglistico que hay que aprender; lasatsgias de agrupacion con el fin de facilitar
el proceso de aprendizaje i las estrategias ddic&pecon el fin de la memorizacion del
material linguistico haciendo, en esto, uso deéifies técnicas de memorizacion. El segundo
grupo de estrategias, las estrategias del usoisitigii, esta dividido en los siguientes cuatro
subgrupos: las estrategias de recuperacion Regrieval strategiés es decir las estrategias
de la recuperacion del material lingtiistico desdeémoria a largo plazo para ser utilizado
en la comunicacion; las estrategias de repetiéiim Rehearsal strategi@gjue se refieren a
la practica y al continuo ejercicio de las estreeguingiisticas; las estrategias de simulacion
(ing. Cover strategigsque, durante un examen o interrogacion, poshilal alumno el uso
de construcciones linglisticas ya conocidas o dmas de memoria para dejar una
impresion ficticia de una fluidez mayor a la quesgm en realidad; y las estrategias
comunicativas (ing.Communications strategipsuyo fin es transmitir el mensaje para
mantener la comunicacion.

La categorizacion de las estrategias mas citagadi@es la de O’'Malley y Chamot
(1990). Los dos autores distinguen tres grupocipdtes de estrategias que influyen en el
proceso de aprendizaje: las estrategias metaceapiitias estrategias cognitivas y las
estrategias sociales/afectivas.

Las estrategias metacognitivas, segun estos doseauimplican la reflexion sobre el
proceso de aprendizaje, la planificacion del cdrsinbre la comprension y la produccién, y la
autoevaluacion del éxito de una actividad de aprejel (Brown et al. 1983, en O’Malley y
Chamot, 1990). En este ambito, O’Malley y Cham@®9() difieren un grupo especifico de
procesos incluidos en la categoria de las estestegetacognitivas, que contribuyen al éxito
del aprendizaje de la lengua, y respectivamentéa deamatica: la atencion selectiva a los
aspectos especificos de tareas de aprendizajdatdigacion de la organizacion de un
discurso sea escrito o oral, el control/monitorela oevision de la atencion a una tarea, el
control/monitoreo de la comprension de una infoidracque hay que recordar, o el

control/monitoreo de la produccion mientras ocuyrég evaluacién o la comprobacién de la
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comprension después de haber realizado una adividguistica receptiva, o de la
produccion linglistica realizada (O’'Malley y Chard800)

El segundo grupo de la clasificacion de O’MalleyChhamot es el grupo de las
estrategias cognitivas. Las estrategias cognitbygsan directamente sobre la informacion
recibida manipulandola de manera que se mejor@rehdizaje. Las estrategias cognitivas
ayudan, de esta manera, al alumno a entender driatalinglistico que estudia y a
interaccionar con los contenidos didacticos. Aderdésesto, las estrategias cognitivas
desarrollan las técnicas del alumno en la resatud® ejercicios linglisticos y, segun los
autores, podrian ser limitadas en la aplicacion #po especifico de tarea en la actividad de
aprendizaje. Distinguen, en esto, la siguienteesele estrategias cognitivas para la
comprension auditiva y lectora: la practica y lpet&cion de nombres o términos oidos; la
organizacion, agrupacion y la clasificacion de fpedabras, de la terminologia o de los
conceptos dependientemente de de su caracterisititasticas o semanticas; la explicacion a
si mismo de nuevos contenidos linguisticos defatoesl significado de las palabras nuevas o
parafraseando; la traduccion en la lengua matdeajeduccién, en otras palabras, la
consciente consultacién con las reglas ya conogdas entender y poner en practica las
nuevas; la induccién, que se refiere a la producd® frases significativas combinando los
elementos ya aprendidos en una nueva manera; la tennotas (tomar nota de las
informaciones importantes); la determinacion delpas y conceptos llave en la manera de
aprender palabras o términos nuevos en base astmudéda de palabras similes en la lengua
materna) y la recapitulacion o sintesis de lo quawemno ha oido para asegurase de que la
informacion sea guardada/aprendida (O’Malley y Cotat®90; Bozinow, 2012).

El tercer grupo segun la division de O’'Malley yaniot se refiere a las estrategias
sociales/afectivas. Este grupo de estrategias &mvgada interaccion con otras personas 0
participantes en la el proceso de ensefianza cdim ele cooperar y realizar la tarea
linglistica. Los autores retienen que estas egiiest sean aplicables a un amplio abanico de
tareas y destacaron algunas de las estrategiaseqga@ Utiles en la comprension auditiva: la
cooperacion o el trabajo en parejas con el fined®lver el problema; la pregunta para la
clarificacion, o exigir del profesor o del colegaalexplicacion adicional, o una parafrasis y la
reflexion sobre el proceso de aprendizaje, parguagese a si mismo que la actividad de
aprendizaje tendra éxito y de esta manera estissudacontinuar.

Lo que distingue esencialmente loas categorizasiole O’Malley y Chamot de las de
Rubin y Naiman et al. es la base de investigackosaber, O’'Malley y Chamot hicieron

investigaciones en el campo de la psicologia cogniy basdndose en entrevistas con
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expertos y principiantes en el ambito de tareasofigjicas y en analisis teoricas sobre la
comprension lectora y sobre la resolucion de probte

Concluiremos este capitulo con la categorizacetad estrategias de Oxford (1990),
ya que gran parte de ellas puede ser aplicadaagratdizaje de la gramatica, que es nuestro
objeto de investigacion. Oxford clasifica las dsiggas de aprendizaje en dos grupos
principales: las estrategias directas, y las iothie Segun Oxford las estrategias directas son
las que se refieren a la lengua meta y requierpnoeesamiento mental del alumno, en otras
palabras, ayudan al alumno en el entendimient@ aei¢va lengua y en su consiguiente uso,
mientras que las estrategias indirectas no influgendirectamente en la lengua meta pero
tienen un papel muy importante en el proceso denalraje. Estos dos grupos principales se
dividen respectivamente en seis siguientes subgrugm el grupo de las estrategias indirectas
estan las estrategias metacognitivas, las estaategfiectivas y las estrategias sociales,
mientras que en el grupo de las directas estafficdaas las estrategias de memorizacion, las
estrategias de compensacion y las estrategiastisagniSiguiendo la clasificacion, Oxford
adyaci6 a cada subgrupo unas estrategias apropiadas

Grafico 4. El sistema de las estrategias de apmajed{Oxford, 1990: 16)

Estrategias de
aprendizaje

Estrategias Estrategias
directas indirectas
o E— o E—
I I 1 I I 1
Estrategias de Estrategias Estrategias de Estrategias Estrategias Estrategias
memorizacion cognitivas compensacion metacognitivas afectivas sociales

De este modo, las estrategias de memorizacioutsdividen en cuatro grupos. El
primer grupo son las estrategias relativas a lactbe de relaciones mentales como por
ejemplo las estrategias de agrupacion del matdirilistico, las estrategias de
asociacion/elaboracion que supone la conexidnat@amiento anteriormente aprendido con
lo nuevo creando asociaciones en la memoria y ®ldesestructuras nuevas en contextos
lingUisticos. El segundo grupo se refiere a lasagsiias de la aplicacién de las imagenes y
sonidos y envuelve las siguientes estrategiasedtrategias de la creacion de percepciones
sobre lo que se aprende, las estrategias de anedeitnapas semanticos, las estrategias de

uso de palabras llaves y las estrategias de repees@n de los sonidos en la memoria. El
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tercer grupo ese refiere a la estrategia de re@etig lo que incluye es la practica de
repeticion y reproduccion estructurada después aleerhaprendido algo, en intervalos
temporales definidos. El Ultimo grupo de las esg@s de memorizacion se refiere a las
estrategias del aprendizaje activo, es decir qdeya unas actividades fisicas con el fin de
mejoras el proceso de aprendizaje; este tipo dategias incluye uso de la respuesta fisica o
del sentimiento, y el uso de diferentes técnicasamieas.

El segundo grupo perteneciente a las estrategedak son las estrategias cognitivas,
y se dividen también en cuatro subgrupos. El priseerefiere a la habilidad de practica que
incluye las estrategias de repeticion, las egfiadede practica formal de estructuras escritas
y auditivas, las estrategias de reconocimientooydes férmulas y modelos linglisticos, las
estrategias de combinacion de lo conocido con kvouy las estrategias de practica de
estructuras linguisticas nuevas en un ambientealattl segundo grupo de las estrategias
cognitivas se refiere a las estrategias de reégepgienvio de mensajes, es decir, a la
capacidad del alumno en captar/recibir la infordacprincipal para poder entender y
aprender, y respectivamente producir/enviar estrastnuevas. El tercer grupo se refiere a
las estrategias de analisis y conclusion, que yedda conclusién deductiva, el analisis de
expresiones, el analisis contrastivo, la traducgidla transferencia linguistica. El udltimo
grupo de estrategias cognitivas se refiere a lacgya de la estructura del input y del output,
es decir la toma de notas, hacer resimenes y subloaynportante haciendo uso de técnicas
variadas.

El tercer grupo de las estrategias directas sereed las estrategias de compensacion
gue posibilitan al alumno completar los ,huecos@nconocimiento. Oxford divide este
grupo en dos siguientes subgrupos: la estrategadidénacion inteligente, haciendo uso de
pautas linguisticas o de otro tipo, y las estragede superacion de limitaciones en la escritura
o en el habla, pidiendo ayuda, pasando a la lentatarna, creando palabras y estructuras
nuevas, haciendo uso de la mimica o gesticulardo et

En cuanto a las estrategias que afectan el apagadindirectamente, Oxford las
clasifico en tres principales grupos: las estragnetacognitivas, que ayudan al alumno en
dirigir el propio proceso de aprendizaje; las ésgias afectivas, encargadas a ayudar al
alumno en la gestién de las emociones, de la nufinay de las actitudes y las estrategias
sociales que le posibilitan la interaccion condsgos alumnos. En su clasificaciéon, Oxford
distingue tres subgrupos de las estrategias metdc@g y son los siguientes: las estrategias
de concentracion en el propio proceso de apremdizag estrategias de organizacion y
planificacién del proceso de aprendizaje y lasaéstiias de evaluacién del propio proceso de
aprendizaje.
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Como segundo grupo perteneciente a las estrateglasctas, Oxford enumera las
estrategias afectivas, dividiéndolas también es $ugbgrupos. El primer subgrupo son las
estrategias de disminucibn de ansiedad relajAndpsegresivamente, respirando
profundamente, meditando, escuchando musica o esngpite riendo. El segun subgrupo se
refiere a las estrategias de animacion de si misreando actitudes positivas, tomando
riesgos prudentemente y premiandose respectivarsegtes el mérito. El ultimo subgrupo se
refiere a la ,medicién de la temperatura emociorfal). Taking emotional temperatureo
sea la medicion del estado emocional. El fin da estrategia es el desarrollo de la conciencia
sobre los propios sentimientos y su efecto emdssltados de su proceso de aprendizaje y de
la capacidad de controlarlos durante el estudis.dmociones negativas, dificultan y retrasan
el aprendizaje, por este motivo es muy importaate & alumno sea capaz de reconocerlos y
anularlos lo mas posible. El alumno puede contrslaestado emocional escuchando a su
cuerpo, es decir, siguiendo las reacciones fisiessribiendo un diario de aprendizaje de la
lengua o discutiendo sobre las propias emociorgsntimientos con alguien para aliviar el
estrés.

El dltimo grupo de estrategias enumeradas por @@xfmmo indirectas son las
estrategias sociales. Son las estrategias queilgasilal alumno la interaccion con los otros
participantes en el proceso de aprendizaje. Hsted® estrategias incluye actividades como
hacer preguntas para obtener una explicacion,veaifecar algo o para obtener la correccion
de la produccion linguistica hecha. EI segundgsiin de las estrategias sociales se refiere
a la cooperacion con los comparieros de clase daolantes mas competentes en la lengua
de estudio y el tercer subgrupo se refiere a laatimmon los demas y, en ese ambito, es
dirigido hacia la identificacién con los otros ideutores desarrollando la conciencia sobre
sus pensamientos y emociones, creando asi un ententb cultural.

Lo que es importante mencionar, es que Oxforaiuamto a su clasificacion, advierte
gue existen algunas intercalaciones y repetici@amde las estrategias, y que no todos los
investigadores estén de acuerdo con las clasifinasipropuestas por ella. Por esto, subraya
que su clasificacion de las estrategias de aprajedmede servir como un cuadro descriptivo
y base para las siguientes investigaciones, y gupusda, de esta manera, comprobar o
mejorar y corregir. No obstante, Oxford explica tueue si es seguro es que las estrategias
de aprendizaje sirven para ayudar al alumno a @antrmejorar, facilitar el proceso de
aprendizaje de la lengua y de este modo hacerlesomapetentes.

A pesar de las numerosas clasificaciones expuestasste capitulo, no es posible
concluir destacando una precisa y definitiva caiegoion aplicable en todas sus entidades.
Ademas de esto, las categorizaciones mencionagasesemtan solamente una parte de
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ulteriores categorizaciones que no mencionamos espéulo. A saber, entre los teoréticos e
investigadores, sigue poniéndose en cuestion peetasilidad y solvencia de la definicion del
concepto de estrategia de aprendizaje, y siguexdsiebjeto de investigaciones sus posibles

combinaciones y maneras de categorizarlas cuargagosible preciso y detallado sea.

3.3. Las estrategias de aprendizaje de la gramatica

Las estrategias de aprendizaje de la graméaticageptan un reciente punto de interés
en las investigaciones del proceso de aprendizja tengua extranjera. Por esta razdn no
existe todavia una clasificacion precisa de lasaesgfias de aprendizaje de la gramatica en
concreto. Desde el hecho que en la Ultima décadaezon unas investigaciones mas
sistematicas en este ambito, las estrategias @mdipaje de la gramatica empezaron a ser
poco a poco destacadas como estrategias espeetii@proceso de aprendizaje de la lengua
extranjera. De todo modo, las investigaciones teblaata ahora, resultaron con la hipétesis
de que las estrategias de aprendizaje de la gastigen de la definicion de las estrategias
generales de aprendizaje (Bozirod012).

BozZinovic (2012), hizo una revision de los autores que iy&®on este tema,
incorporando en su trabajo diferentes visiones agoy autores sobre la clasificacion y
descripcion de las estrategias de aprendizaje dgrdmatica como grupo especifico de
estrategias. Algunos de los autores importantegst@ ambito, analizados por ella, que
mencionaremos en este capitulo, son: Rampillon5)199xford (1990) Tschirner (2001),
Oxford et al. (2007), Ghriffits (2008), Cohen y HaxHerrera (2010) y Bozinovi(2012).

En seguida, Bozinotirefiere que Rampillon (1995), Oxford et al (20Q¢7Cohen y
Pinilla-Herrera (2010) retienen las estrategiagglendizaje de la gramatica unas acciones y
pensamientos conscientes e intencionales queantilizs alumnos para facilitar, mejorar y
dirigir el propio aprendizaje, su produccion lingfida e incluso para disfrutarlo cuanto mas
posible. En este ambito, Tschirner (2001) y Cohé&tinflla-Herrera (2007) destacan también
que las estrategias de aprendizaje de la gransjimden en el desarrollo de la competencia
gramatical, distinguiendo entre las estrategiamplendizaje de la gramatica la consciente
repeticion de las estructuras gramaticales, laaniih de las formas linglisticas y el
aprendizaje de memoria, y las estrategias de reatipa de las reglas gramaticales en la
memoria de trabajo para ser consecuentemente atidsraprendidas y reproducidas.

Rampillon (1995) indica, entre los rasgos de lasagsyias de aprendizaje de la
gramatica, que estas sean transmisibles en sihesciouevas, es decir, que los alumnos

puedan transmitir y adaptar algunas estrategiadadkengua materna para facilitar el
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aprendizaje de la lengua extranjera. Lo que adedeftaca es que las estrategias de
aprendizaje de la gramatica posibilitan al alumaocaltonomia y capacidad de aprender
también en un contexto que sea fuera del aula.

Griffiths (2008) elaboré, en este contexto, un igigale las caracteristicas distintivas
de las estrategias de aprendizaje de la graméaiésaacando que los alumnos que muestran
progresos visibles en el aprendizaje de la lengtrargera, usen mas a menudo las estrategias
de aprendizaje con el fin de mejorar su conocimigmamatical. Los rasgos distintivos que

propone Griffiths son los siguientes:

1. Son actuaciones de los alumnos que muestranfogue activo hacia el aprendizaje
2. La aplicacién de las estrategias es parcialnnisciente

3. Los alumnos escogen las estrategias segun gia@eccion

4. Se trata de una actuacion estratégica

5. Se utilizan con el fin de controlar y dirigirgoceso de aprendizaje

6. Su uso tiene como objetivo facilitar el apreapiz

BoZinovic (2012) resaltd también la necesidad de considarpresencia de algunas
estrategias universales de aprendizaje aplicabiegl eaprendizaje de la gramética. Por
consiguiente mostrd algunas de las estrategia®isailes de aprendizaje de la categorizacion
de Oxford (1990) aplicables y muy utiles en el agdieaje de la gramatica. Se trata, en
primer lugar, de las estrategias de memorizaciéa igaluyen: la creacion de vinculos
mentales y la agrupacion, la produccién de asamiasi y las estrategias de elaboracién, la
repeticion inteligente de la gramatica en un deitedo periodo temporal hasta llegar al
automatismo y las estrategias de un aprendizapoagiie incluye la conexion a la respuesta
fisica o al sentimiento). El segundo grupo de &sgras propuestas por Oxford son las
estrategias cognitivas, esencialmente importamted aprendizaje progresivo de la gramatica
y se refieren concretamente a las estrategias detiqga (repeticion de estructuras
gramaticales en voz alta, la toma de notas.. d&s)gestrategias de recepcion y envio del
mensaje (reconocimiento y reproduccion de formgtasnaticales), las estrategias de uso de
fuentes (del diccionario, de las graméticas, derit), las estrategias de analisis y
conclusiones y las estrategias de estructuracioninget y del output. El tercer grupo
relevante en este asunto es el grupo de las egamimetacognitivas entre las que se destacan
las estrategias de conexiones con los conocimiemttesiores, la capacidad de centrarse en
las formas gramaticales y la identificacion del pgsito de la tarea linglistica. No se
excluyen ni las estrategias sociales que son iroipidibles para la interaccion con los otros
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alumnos o hablantes mas competentes para poder gedia o consejo en el proceso de
aprendizaje de la graméatica o en general. En pasbras, la clasificacion de Oxford sirve

como optima base para las ulteriores investigasiote las especificas estrategias de
aprendizaje de la gramatica.

En seguida Bozino¥i (2012) expuso dos categorizaciones de las estatate
aprendizaje de la gramatica Se trata de la clasifinc de Rampillon (1995) y de Oxford et al.
(2007).

Rampillon (1995) investiga las estrategias de rapraje de la gramatica entre los
alumnos alemanes, y fue la primera en ofrecer lasficacion sistematica en el contexto
educativo aleméan En su categorizacion, Rampillstirdjue cuatro grupos principales de las
estrategias de aprendizaje de la gramatica:

1. Las estrategias de exploracion independienta gematica

2. Las estrategias de la busqueda de explicacignasaticales y las estrategias de
entendimiento

3. Las estrategias de memorizacion de la graméatica

4. Las estrategias de practica y repeticion dedmgtica

Segun la clasificacion de la autora, el primepgrde las estrategias de aprendizaje de
la gramética, las estrategias de exploracion inudipate de la gramatica, incluye las
estrategias de reconocimiento de la cuestion greahatomo un problema, la coleccion de
ejemplos desde materiales educativos y otros ralsriauténticos, la organizacién y
exposicion de los ejemplos en tableas, el andlsiks ejemplos por segmentos y marcando
los rasgos distintivos, la busqueda de similitudesy el conocimiento previo, la
categorizacion, distribucién y transformacion deudaidades logisticas, el conocimiento de la
terminologia gramatical etc. El segundo grupo, a gpertenecen las estrategias de la
busqueda de explicaciones gramaticales, orientadia Isu entendimiento, incluye el uso de
diferentes fuentes gramaticales (gramaticas, mesudhternet), de simbolos, tabellas,
diagramas y grafos, el entendimiento de la terrogjial gramatical, hacer listas de notas etc.
El tercer grupo representa las estrategias de nieso@m de la gramatica e incluyen el uso
de acumuladores externos, la organizacion de aarjgramaticales, llevar un diario
gramatical, la acumulacién del material gramatgakl ordenador, el desarrollo de imagenes
mentales, el uso de la mnemotécnica etc. El ulgnupo e la clasificacion de Rampillon se
refiere a las estrategias de practica y repetidéra gramatica que incluye el uso de los
materiales didacticos con el fin de estimular eleagdizaje independiente, ademas de esto
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incluyen el conocimiento y el uso de las estrategizciales y el conocimiento de diferentes
tipos de tareas linguisticas. Oxford et al. (20@Bponen un cuadro tedrico descriptivo, que
deberia servir como instrumento para la colecciénddtos relativos a las estrategias de
aprendizaje de la gramatica y como base para suneaeion y clasificacion.

Su cuadro tedrico diferencia tres grupos princgpale las estrategias de aprendizaje de la

gramatica:

1. Las estrategias que representan el aprendinpjécito de la lengua centrado en la forma
linguistica,

2. Las estrategias que fomentan el aprendizajecexphductivo de la lengua,

3. Las estrategias que sobrentienden el aprendizpjeito deductivo de la lengua.

Al primer grupo pertenecen las estrategias queeseptan el aprendizaje implicito de
la lengua centrado en la forma linglistica Estaiia que sobrentienden; la concentraciéon
en la forma linglistica con el fin de transmitir @fnificado, la capacidad de notar las
estructuras gramaticales incomprensibles y queoggaov dificultades en la comunicacion, la
observacion de la produccion linguistica de habRmrbmpetentes, la imitacion de modelos
lingUisticos, la capacidad de notas las correcsi@meexpresiones linguisticas incorrectas etc.
El segundo grupo representa las estrategias quentamel aprendizaje explicito inductivo de
la lengua, esto es, requieren la exanimacion imépete de los modelos y de las reglas
linglisticas a través de, por ejemplo, la partiwipa en discusiones en clase referentes a la
examinacion de una regla gramatical, o la creagidrerificacion de hipotesis sobre las
maneras de funcionamiento de determinadas estagclurguisticas o la conversacion y
discusion con alumnos mas competentes sobre lacoodn/ incorreccion de la expresion
linglistica producida etc. El tercer grupo sondssategias que sobrentienden el aprendizaje
explicito deductivo de la lengua. Este tipo deatsttias incluye la aplicacién de las reglas
explicadas por el profesor mediante diferentesvideties como, por ejemplo, la revision
anterior del material de estudio con el fin de tdmar las estructuras gramaticales llave, o la
concentracion en las reglas gramaticales paraifdanias correctamente, la memorizacion
de las maneras en las que se alteran las estsigiam@aticales etc. (Bozinéy2012).

Entre los estudios mas recientes, queriamos dedazinovt (2012), que, en base a
Su investigacion sobre las estrategias de aprgeddm la gramatica entre los alumnos
adolescentes de lengua espafiola y alemana, obhavalasificacion que coincide con las
clasificaciones anteriormente expuestas (clasificess segun Oxford, O’'Malley y Chamot y
Rampillon). En base los resultados obtenidos, iBnit¢ explica que es posible comprobar la
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existencia de unas dimensiones latentes del institorempleado que reflejan cinco grupos

de estrategias de aprendizaje de la graméatica:

1. Las estrategias del aprendizaje activo de langtiaa
2. Las estrategias de memorizacion de la graméatica
3. Las estrategias sociales del aprendizaje deatadica
4. Las estrategias visuales del aprendizaje dealadfica

5. Las estrategias de examinacion independiente glamatica

Las estrategias del aprendizaje activo de la giamdueden ser relacionadas con el
aprendizaje de la lengua extranjera en el contégtolases regulares y su aplicacion se basa
en la motivacion intrinseca del alumno que incldgeautocritica y la autodisciplina.
Aplicando estas estrategias el alumno mejorararamndfica con la practica, escuchando y
escribiendo, intentara notar sus propios errorescychar atentamente el profesor mientras
explica la gramatica, intentara encontrar situagsopara poner en practica las estructuras
aprendidas y las usara cuanto mas en la escriteraamnversaciones, en seguida, intentara
buscar respuestas independientemente del profesounas determinadas cuestiones
gramaticales en diferentes fuentes y estimulara mismo a continuar con su proceso de
aprendizaje. Este grupo de estrategias incluyemasleacciones como la conexion de
conocimientos anteriores con los nuevos, la atereéfectiva, es decir orientada hacia tareas
determinadas, la aplicacion de técnicas especi@d¢e®rganizacion y planificacion y la
autoevaluacion.

Las estrategias de memorizacién de la gramaticeefseren a la lengua meta y
requieren el procesamiento mental de la lenguaotEas palabras, ayudan al alumno en el
entendimiento y en el respectivo uso de la lengti@mera. El alumno que hara uso de las
mencionadas estrategias hara a menudo traducodonks lengua materna para memorizar
mas facilmente las reglas o formas gramaticalesi@sfas. La lengua materna servira también
en la construccion de frases o0 en la memorizac®wetbos irregulares. Ademas de estas
actividades, el alumno intentara memorizas lasndesias y las formas gramaticales
dependiente de su posicién en el material de wapajemorizara con mas facilidad la forma
gue mas le guste. De hecho, el alumno se oriehtana las estrategias y actividades que mas
le ayuden y que le orienten hacia el prendimierds oonveniente y exitoso. A este grupo de
estrategias pertenecen también las estrategiagrdpaaion, clasificacion y elaboracion del
material gramatical y la creacién de asociacior®@s los conocimientos previos, teniendo

como fin la memorizacién de las nuevas estructgrasnaticales en contextos precisos;
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asimismo, las estrategias de memorizacion segum®goz (2012), incluyen la repeticion
estructurada de las estructuras gramaticales despeléestudio en un intervalo temporal
determinado hasta convertirse en automatizadasod®»®e modo, advierte que las estrategias
de memorizacion son mas eficaces si se aplican cegnbinacion con las estrategias
metacognitivas de aprendizaje.

Las estrategias sociales del aprendizaje de Imaiea influyen directamente en la
lengua meta y tienen un papel importante en elnagimaje de la lengua por posibilitar la
interaccion con los otros participantes del proahacativo. El uso de este tipo de estrategia
tiene como objeto la intensificacion de la expdsicde alumno a la comunicacion en la
lengua extranjera. Las estrategias sociales inol@yeaprendizaje y la préactica del material
gramatical en compaiiia de los amigos; la pedidaydda de los compafieros que comparten
similes habitos de estudio, la conversacion condemas sobre las maneras y técnicas de
cumplimiento de las tareas recibidas etc. Usansled#rategias sociales, se desarrolla y crece
la comunicacion en el ambiente didactico, contréngdp, respectivamente, a una mayor
calidad de adquisicion de los contenidos gramaiscal

Las estrategias visuales del aprendizaje de ladiea, incluyen actividades como,
subrayar las formas gramaticales con marcadoreldees diferentes, destacar las partes
importantes de la gramatica y la transcripcidnagefbrmas gramaticales haciendo mas féacil
Su memorizacion BozZino¥iafade a este tipo de estrategias también el usotemet,
vocabularios y gramaticas para buscar explicaciarasnaticales, lo que representa las
estrategias de uso de fuentes para la recepcitendmiento y envio de mensajes. En otras
palabras es uso de diferentes fuentes sirve paitdaiael entendimiento y consecuentemente
mejoras la produccién linguistica

El quinto grupo de la clasificacion de BozZinobwse refiere a las estrategias de
examinacion independiente de la gramatica. Ested@estrategias representa la manera de
orientacion del alumno hacia el aprendizaje derdendtica de la lengua extranjera. En otras
palabras, su aplicacion se basa en las estratigias aprendizaje consciente y empezado por
propia iniciativa. La autora supone que este grigastrategias sea caracteristico para los
alumnos con una motivacion mas alta y que seamueksps a aprender la gramatica incluso
independientemente del profesor. Las actividadesiogiuye este tipo de estrategias son la
determinacion logica de la forma correcta o inadee la resolucidon de las formas
gramaticales por oido, el aprendizaje por légica, adivinacion del significado de
determinadas formas desde el contexto y la menwidizanas facil si hay asociaciones en

cuanto a la forma que hay que aprender.
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BozZinovic (2012) evidencia que las estrategias de memodzadas estrategias
sociales y las estrategias visuales del aprendileaja gramatica, coinciden aproximadamente
con las clasificaciones ya conocidas, mientraslgsie@strategias de aprendizaje activo y las
de examinacion independiente de la gramatica, pusde consideradas como estrategias
motivacionales, ya que representan una especieidetarion hacia el aprendizaje de la
gramatica de la lengua extranjera. Por este motét@®ne que este tipo de estrategias pueda
ser directamente relacionado con las estrategigsmativacionales empleadas por los
alumnos para aumentar y conservar su motivaciémsgica para el aprendizaje de la lengua

extranjera (Cohen y Dorney, 2002).
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4. CUADRO DE INVESTIGACIONES RELEVANTES SOBRE LAS E STRATEGIAS
DE APRENDIZAJE DE LA GRAMATICA.

En el siguiente capitulo, vamos a presentar uneboesadro tedrico referente a las
investigaciones realizadas sobre el concepto dedaategias de aprendizaje en general, y
luego de la gramatica en particular.

Las primeras investigaciones de las estrategiaapdendizaje tenian como objetivo
primordial explicar el concepto del buen estudiategdengua extranjera (inGood language
learner). Nosotros exigimos solamente algunas de las iigaEsones, que retenemos
relevantes para este trabajo.

Rubin (1975, en O’Malley y Chamot, 1990) dio ini@das investigaciones empiricas
de las estrategias de aprendizaje, e indicO queedtastegias de aprendizaje aportan al
desarrollo del sistema linguistico del alumno, upindo enseguida en el proceso de
aprendizaje. Rubin fundd su categorizacién en mmglia coleccién de datos que requiri6 los
siguientes procedimientos: acerca de cincuentasha®@ observaciones en la clase,
observaciones de grupos especificos de alumnoajdrato en un comico, analisis de auto-
informes (ing.Self-report$ de alumnos que tuvieron que tomar nota de lohgeieron para
aprender la lengua extranjera, y el andlisis dexdas diarias de dos estudiantes a los que dio
unos ejemplos de estrategias y como tarea tuvigueninformar sobre su propio uso de las
estrategias.. El procedimiento que resulté menoazén su investigacion, fue la observacion
en la clase. Por opuesto, los diarios de los alsmesultaron mas eficientes y demostraron el
uso eficaz de las estrategias en el proceso dedipage de la lengua extranjera (O'Malley y
Chamot, 1990). Su categorizacion formada en el 1881a que divide las estrategias en las
que afectan directa e indirectamente el aprenddejé& lengua, refleja en una manera la
competencia gramatical. Concretamente; el primampa@r las estrategias que afectan
indirectamente el aprendizaje, comprende las egiest de control, de adivinacion, de
conclusion inductiva y deductiva y de la practicasciente de las formas gramaticales. El
segundo grupo, el de las estrategias que afectantatnente el proceso de aprendizaje,
comprende la busqueda y produccion de situaciors@a f[a practica de la graméatica
(Bozinovi, 2012).

Naiman et al. (1978, en O'Malley y Chamot, 1990pppssieron también una
clasificacion de las estrategias de aprendizapdidndolas en cinco grupos principales.
Estos incluyen: un activo enfoque por tareas, #&izacion de la lengua como sistema, la
realizacion de la lengua como medio de comunicaeigrteraccion, la gestion de demandas

afectiva y el control/monitoreo de la producciongliistica. Su investigacion consté en

49



entrevistas con treinta y cuatro buenos alumnodedgua extranjera y resultdé con la
conclusién que todas las cinco estrategias son esnal todos los buenos alumnos de lengua
extranjera entrevistados. Estos cinco grupos deategtas, representas las estrategias
cognitivas, es decir, actividades que contribuyieecttmente en el proceso de aprendizaje de
la lengua extranjera, y de eta manera, represemdunerte apoyo también en el aprendizaje
de la gramatica. A saber, Naiman et al.(1978) ifleaton las ,técnicas” de aprendizaje de la
lengua extranjera (ver el capitulo 3.2.) entreglas se encuentra justamente la gramatica, que,
segun ellos, comprende seguir las reglas recibatagl texto, deducirlas desde el texto,
comparar la L1 y la lengua extranjera y memorizacié las estructuras haciendo uso de ellas
con frecuencia.

Oxford et al. (1996), observaron la aplicacion ae éstrategias de aprendizaje de la
lengua en su investigacion basada en la lleva w@elodde aprendizaje de lengua (ing.
“keeping a language learning did)y Su objetivo principal fue determinar las estraas de
aprendizaje utilizadas por los estudiantes unitaies de lengua extranjera, abarcando las
areas de audicién, de lectura y de aprendizajeadgrdmatica. El objetivo secundario fue
ampliar la conciencia de los estudiantes, respactu uso personal de las estrategias y
adjuntar posibilidades estratégicas nuevas a sert@ existente. En su investigacion
participaron cuarenta y dos estudiantes de ELEaddniversidad de Maryland en College
Park, y frecuentaban el segundo y el cuarto semedi procedimiento de la investigacion
exigia de los alumnos que escribieran las manergs@resolvian las tareas linguisticas. Mas
especificamente; los estudiantes tenian que escdiono se acercaban a la comprension
auditiva y como aprendian la gramatica y el vocatml Cuarenta estudiantes discutieron
sobre sus estrategias de aprendizaje del vocabulazintidos sobre el aprendizaje de la
gramatica y quince explicaron sus estrategias dapoension auditiva. Los resultados
mostraron una amplia variedad de estrategias ad@ig por los estudiantes: 75 estrategias de
aprendizaje. Las mas frecuentes resultaron laategias de memorizacion, las estrategias
cognitivas y un numero limitado de estrategias owgaitivas. Todos los estudiantes
mencionaron estrategias de comprension auditivee yaprendizaje del vocabulario, las
estrategias que presentaron un problema, y promocasnfusiones fuero las estrategias de
aprendizaje de la gramatica. A saber, los alumrascionaron poquisimas estrategias en esta
area. Desde sus notas sobre este asunto resutanfundidos y desorientados hacia las
maneras de aprendizaje de la gramatica. La mageribos estudiantes dijo que no tenia
ninguna estrategia particular para el estudio dgramatica, otros mostraron una especie de

preocupacion, por no encontrar ningunas resolusieneeste asunto, algunos dijeron que lo
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anico que les ayude es repetir y aprender de mamaunque muy dificilmente por causa de
las demasiadas excepciones.

Pasando a investigaciones mas recientes, nos emo@st con el trabajo de
Hanserojdet (2008) que en su tesis doctoral dectitdade ELE analiza el discurso sobre las
estrategias de aprendizaje en el curriculo noruegtyyendo también los métodos de los
profesores ademas del conocimiento y uso de lamstegias de los alumnos. En su
investigacién participaron 19 alumnos (7 chicos 2 chicas) de 3 escuelas (1 escuela
secundaria basica y 2 secundarias superiores) pf@spras. Todos los alumnos cursaron
“Espaniol 1", el nivel basico. Las profesoras tugier20, 10 y 2 afios de experiencia en la
ensefianza de espafiol como lengua extranjera. tElrmento de su investigacion consto en
unos textos, que imitaron los dialogos tipicosatelibros de texto y estaban basados en las
estructuras y en el Iéxico utilizado por cada grdpoalumnos. Cada texto contenia veinte
oraciones, de las que catorce contenian erroresodeordancia verbal o sustantiva, de
ser/estar, de verbos en forma finita o infinitaanyla secundaria superior, también errores de
sintaxis del verbo gustar y de pronombres reflexiggpersonales. La tarea de los alumnos
consistia en el trabajo en parejas para encontraorgegir los errores, conversando y
discutiendo en voz alta, para ser grabados. Elisenale las grabaciones resulto con
diferentes estrategias utilizadas por los alumnas.llamativo en los resultados fue la
diferencia entre el producto (las hojas de errgrgzayados y corregidos) y el proceso (la
conversacion entre los alumnos). Hubo casos erlagueorrecciones fueron correctas, pero
desde la conversacion no se pudo deducir el comationdel asunto de los alumnos. En otros
casos el error quedaba incorrecto, pero duranttaersacion de los alumnos se pudo
advertir un amplio conocimiento de la lengua y &pacidad de razonar y de analizar
gramaticalmente. Con su investigacion, Hanserogigso acentuar la importancia de la
observacion de cerca del trabajo de los alumnmopumndo los profesores a escuchar sus
propios alumnos como expresan los problemas litigigsobteniendo asi un acceso directo a
las estrategias concretas que utilicen.

Siguiendo con los estudios mas recientes, destacanolos capitulos anteriores
también la tesis doctoral de Bozind\(R012) en la que expone su investigacion sobre las
estrategias de aprendizaje de la gramética y lapetancia gramatical efectuada con los
alumnos adultos de espafiol y aleman como lenguesngas. Bozinovi (2012) realizé su
investigacion con un grupo de 401 alumnos adultbs8 (hombres y 283 mujeres)
pertenecientes a siete fundaciones académicagemitelrio de la Croacia en las que estudian
espafiol y aleman como lenguas extranjeras. Todogddicipantes fueron hablantes nativos
croatas. Una parte de los participantes cursével #i2 y la otra el B2 concierne el MCER.
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Los instrumentos utilizados en su investigaciénrdoeel cuestionario, compuesto de 62
constataciones sobre las estrategas de aprendedgdengua, con una escala de 1 a 5 (1- no
lo hago nunca, 5 — lo hago siempre/casi siempre)rw6 para obtener unos resultados
cuantitativos. El segundo instrumento de su ingaston fue el instrumento para la
evaluacion de la competencia gramatical. Se tmtandejercicio abierto, en el que se requirid
de los alumnos que describan un acontecimientadpasan 100 hasta 120 palabras. Lo que
se espeto de los alumnos fue que utilizaran cuad®formas verbales en el tiempo pasado.
El objetivo principal de su investigacion fue olserel proceso de aprendizaje de la
gramatica entre los alumnos adultos y descubrieswson las estrategias que utilizan en este
proceso. Los objetivos secundarios se refiriertan deteccion de diferencias en dimensiones
especificas de las estrategias tomando en cuentaii@ciones demogréficas (sexo, lengua de
estudio, experiencia previa en el aprendizaje dguas extranjeras, nivel de estudio) y al
descubrimiento de conexiones entre las estratetpasprendizaje de la gramatica y las
evaluaciones de la competencia gramatical en esapé.

En seguida a un andlisis minucioso de los resudtatlel cuestionario, se obtuvo una

clasificacion de cinco grupos de estrategia deralizaje de la gramatica:

1. Las estrategias del aprendizaje activo de lagtiaa
2. Las estrategias de memorizacion de la gramatica
3. Las estrategias sociales del aprendizaje deatadica
4. Las estrategias visuales del aprendizaje deala&fica

5. Las estrategias de examinacion independientz glamatica

Cuanto a las diferencias presupuestas, sus ressiltadstraron diferencias en cuanto a
cada elemento investigado, desde que concluyo ajdédrencia en el sexo, en el nivel de
estudio y en la experiencia previa en el apreneida lenguas extranjeras influencia en el
proceso de aprendizaje de la gramatica. Tambiérbada conexion entre las estrategias de
aprendizaje de la gramatica y la competencia gieataafirmando que es posible prever
parcialmente las evaluadas competencias gramatidaekxle la observacion de las estrategias

de aprendizaje de la gramatica aplicadas.
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5. INVESTIGACION SOBRE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZA JE DE LA
GRAMATICA DE ELE ENTRE ALUMNOS CROATAS

En este trabajo investigamos la frecuencia deldaskas estrategias de aprendizaje de
la gramatica de ELE entre los estudiantes croatasiveel Al. La investigacion consiste en
dos partes: la investigacion cuantitativa (un doeatio sobre las estrategias de aprendizaje
de la gramética que se utilizan) con la que intangdeterminar la frecuencia de uso de
diferentes estrategias, y la investigacion cualdatel Protocolo de "Pensar en Voz Alta”; la
grabacion de los alumnos mientras resuelven diejerde correccion gramatical), con la que
intentamos deducir desde las conversaciones yaazento de los alumnos cuales estrategias

utilizan realmente durante la resolucién de uncejar gramatical.

5.1. Objetivos de la investigacion

El primer objetivo de este trabajo fue observarmpeiceso de aprendizaje de la
gramatica de ELE entre los alumnos croatas y avariguales estrategias de aprendizaje de
la gramatica se utilicen mas frecuentemente. Tomsammmo punto de referencia la
categorizacion propuesta por Bozinb(2012) que diferencia cinco grupos de estratedgas
aprendizaje de la gramatica: las estrategias dedndjzaje activo de la gramatica, las
estrategias de memorizacion de la gramatica, laategias sociales del aprendizaje de la
gramatica, las estrategias visuales del aprendidajda gramatica y las estrategias de
examinacion independiente de la gramatica. Quisinamemas, averiguar si nuestros
resultados coincidiran con los resultados de astara en los que resultdé que los alumnos
usan en la mayoria las estrategias de examinaui@péndiente de la gramatica, seguidas por
las estrategias de memorizacion y las estrateggagpidendizaje activo de la gramatica,
mientras que las estrategias menos utilizadasasoeskrategias visuales del aprendizaje de la
gramatica seguidas por las estrategias socialaepréadizaje de la gramatica.

El segundo objetivo fue examinar el tipo y la freccia de uso de las estrategias de
aprendizaje de la gramatica durante el trabajadarea linguistica real. Quisimos averiguar
cudles de las estrategias ofrecidas en el cuestioseran utilizadas en realidad, y con qué
frecuencia.

El tercer objetivo fue averiguar si habra diferascen los resultados cualitativos y
cuantitativos. Suponemos que los alumnos no seampletamente conscientes de las
estrategias de aprendizaje de la gramatica que ysgoe, por esta razon, habrd muchas
desigualdades en los resultados.
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El cuarto objetivo fue averiguar las diferenciadividuales en el uso de las estrategias
de aprendizaje de la gramatica en la realidadees,dlurante la resolucion del ejercicio de
correccion del texto, teniendo en cuenta el sel gxperiencia previa en el aprendizaje de
las lenguas extranjeras. En cuanto al factor de dexos participantes, habiéndoles conocido
durante la investigacion, y antes, suponemos gseclacas utilizaran mas frecuente y
variadamente las estrategias de aprendizaje dealaatica. En el ambito de la experiencia
previa en el estudio de lenguas extranjeras sensugae los alumnos que ya estudiaron mas
de una lengua extranjera, tengan un uso mas frecyemas amplio de las estrategias de
aprendizaje de la gramatica. Nuestros participami@®o veremos en el siguiente capitulo,
todos poseen la competencia en inglés como priteegaa extranjera, y solamente ciertos en

otras lenguas como por ejemplo italiano y aleman.

5.2. Metodologia

5.2.1. Participantes

En la investigacion participaron 8 alumnos (3 chigd chicas) de la edad desde 15 a
25 afios de la escuela de lenguas “Sova” en Zagtebvel de todos los alumnos es el nivel
Al segun el MCER, estan en el segundo semestreogzaron todos a estudiar espafiol como
lengua extranjera desde hace 8-9 meses. Todosulbs@s son hablantes nativos de lengua
croata, y todos estudian, ademas del espafiol, um@sotras lenguas extranjeras: inglés (8),

italiano (4), aleméan (2), latin (1) y griego clas(d).

5.2.2. Instrumentos y procedimientos

Los instrumentos utilizados en nuestra investigacsdn: el cuestionario de 61
constataciones sobre las estrategias de aprendieajéa gramatica, y el ejercicio de

correccion gramatical de un texto, hecho en paseg@svoz alta para ser grabado.

5.2.2.1. Instrumento y procedimiento de la investarion cuantitativa

El instrumento empleado para la primera parte d@uastigacion, la investigacion
cuantitativa, fue el cuestionario compuesto de pldes. La primera parte consta de un
cuadro de preguntas generales referentes a datosgdificos sobre los participantes
(nombre, apellido, sexo, la lengua materna, laadldnade estudio de la lengua espafiola, otras
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lenguas extranjeras (si las estudio/sigue estud)ara nota obtenida al final del semestre
anterior), la segunda parte es la parte principadnsta de 61 constataciones sobre el uso de
las estrategias de aprendizaje de la gramaticalacascala de Likert con 5 niveles de
respuesta (1 - no lo hago nunca, 2 - principalmeatl® hago, 3 - lo hago a veces, 4 - lo hago
a menudo, 5 - lo hago casi siempre/ casi siempray estrategias estan ordenadas
irregularmente, es decir, no estan agrupadas seglrorden preciso. Las estrategias
enumeradas abarcan los cinco grupos de estratim@srendizaje de la graméatica propuestos
por Bozinovt (2012).
Las estrategias del aprendizaje activo de la gram@&g son 29, y abarcan las

siguientes constataciones:

Aprendo mas facilmente si mis notas estan ordenadasritas claramente.

Aprecio cuando alguien me corrige si formulo inectamente la oracion.

En el aprendizaje de la gramética, lo que mas medaagon los ejemplos.

Escucho atentamente el profesor mientras expligealaatica.

Intento notar mis propios errores gramaticales.

Aprendo y memorizo con mas éxito cuando el profesmicorrige si utilizo incorrectamente
una forma en la oracion.

Intento concentrarme por completo mientras resughvejercicio gramatical.

Intento recordar las formas gramaticales que apwentds.

Me preparo para el examen resolviendo un modefoptgg del examen.

10. Antes del examen controlo lo que se.

11. Aprendo la gramética haciendo mis tareas domésticas

12. Aprendo mas bien la gramatica si resuelvo los igjecsin ver las llaves.

13. Si no entiendo lo que explica el profesor, le pida ulterior explicacion.

14. Aprendo de mis propios errores gramaticales.

15. Memorizo la gramatica relaciondndola con las lewesoanteriores. .

16. Memorizo leyendo en el libro las instrucciones sadiruso de cierto tiempo.

17. Mientras aprendo los articulos creo imagenes detabp personas.

18. Perfecciono la gramatica practicandola, escuchgredmribiendo.

19. Si tengo miedo o0 estoy nervioso/a antes del exaimemto relajarme.

20. Imito la manera en la que el profesor pronunciddasas verbales.

21. Me animo en el aprendizaje para que siga siendispente.

22. Me preparo para el examen gramatical reflexionauntoe el material de las lecciones.

23. Memorizo mas facilmente los verbos que son singifeeee si.

24.Uso los ejercicios en internet que corrigen autaradtente los errores.

25. Durante la leccion escribo las notas gramaticalasnecuaderno especial para la gramatica.

26. Intento encontrar oportunidades para practicardedtica. .

27.Por cada mi éxito en el examen gramatical, me gremialguna manera.

28. Trato de utilizar cuanto més antes en la conveiadas formas gramaticales aprendidas

29. Trato solo/a de encontrar la respuesta a una 6negtamatical determinada

o0~ wWINIE

©|c0| N

Las estrategias de memorizacion de la gramaticson 14:

30. Memorizo mas facilmente las formas que me gustan.
31. Aprendo de memoria las desinencias y las formdvales irregulares.
32. Aprendo mejor en absoluto silencio.

33. Escribo en una hoja todos los verbos irregulares.

34. Recuerdo mas facilmente las formas si recuerdiddacson o la frase en la que la oi.
35. Traduzco la forma gramatical en la lengua mateana pntender su significado.
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36. Trato de memorizar las desinencias gramaticalas fokrmas irregulares.

37. Cuando estudio los verbos irregulares, intento miawoprimero un grupo de verbos,|y
luego paso al nuevo grupo.

38. Memorizo més facilmente la forma gramatical si éad# se encuentre en el materiall de
trabajo.

39. Uso la lengua materna cuando compongo una oracion.

40. Trato de memorizar la regla de formulacién de &ciom.

41. Memorizo los verbos agrupandolos en grupos.

42. Repito las formas gramaticales diferentes vecds Imasmorizarlas.

43. Mientras hago ejercicios de gramatica, me gustdajtedevision sea encendida o que haya
suene una musica suave.

Las estrategias sociales del aprendizaje de la gramica son 7:

44. Estudio siempre solo/a la gramatica.

45, Practico la gramatica con los amigos para logsult@dos mejores.

46. Pido ayuda a los amigos que concluyen l6gicamente.

47. Pido ayuda a los amigos que tienen habitos deiestirdiles a los mios.

48. Practico regularmente la gramética con los amigos.

49. Discuto con los amigos sobre como resolver la tdopaestica de gramatica.
50. Cuando no entiendo la gramatica, pido ayuda arfogaes.

Las estrategias visuales del aprendizaje de la graatica son 6:

51. Destaco en el cuaderno las partes importantesgteraatica.

52. Escribo la nueva forma gramatical para memorizada facilmente.

53. Subrayo con el marcador las formas gramaticalespamorizarlas.

54. Utilizo marcadores de colores diferentes para dastas formas que no conozco.

55. Visito regularmente sitios web con explicacioneangaticales.

56. Subrayo en el libro de texto las formas gramatgcatedeterminados tiempos verbales

Las estrategias de examinacion independiente dedaamatica son 5:

57. Memorizo mas rapidamente la forma gramatical sasezia a algo.

58. Resuelvo los ejercicios gramaticales por oido.

59. Intento deducir l6gicamente cual es la forma caeargcudl la incorrecta. .

60. Siempre aprendo la gramatica con el ayudo de laddg

61. Trato de adivinar el significado a partir del cotvede la nueva forma gramatical.

Los alumnos resolvieron el cuestionario en la lengwata, para evitas situaciones de
malentendidos o incomprensiones. Para los anaélsseglisticos en el trabajo, el cuestionario
fue traducido en la lengua espafiola. Graciaseadala de Likert con 5 niveles de respuesta,
el cuestionario nos permitio evaluar los resultadeslos alumnos teniendo en cuenta su
propia valoracién acerca de su utilizacion y usolate estrategias de aprendizaje de la

gramatica.

56



5.2.2.2. Instrumento y procedimiento de la investarion cualitativa

La segunda parte de nuestra investigacion, la tigeesdn cualitativa, se desarrollé a
través del ejercicio de correccion gramatical em atia de un texto para ser grabado v,
respectivamente transcrito y analizado. El métqaiwado en esta parte del la investigacion
es el Protocolo de "Pensar en Voz Alta", es dseirexigio de los alumnos que conversasen
en voz alta exponiendo asi sus maneras de reflaxi&htexto imita un dialogo tipico de los
libros de texto, y esta basado en el vocabuladongenidos gramaticales respectivos al nivel
del grupo. Se trata de una conversacion de jévgoeshablan por teléfono. De las 20
oraciones, 10 contienen algun error gramaticalorede concordancia del pronombre
posesivo, personal y reflexivo, concordancia d8talo determinado e indeterminado, error
de sintaxis del verbo gustar, errores de negagiam error del tiempo de una forma verbal
desconocida a los alumnos.

El texto empleado es el siguiente, los erroresast@rcados en negrita:

¢, Qué hiciste el sabado?

Pablo esta un poco nervioso, ha intentado llansshermana algunas veces este fin|de
semana, pero ella nunca ha contestado.

Pablo: Hola Maria. ¢Qué pasa? ¢Qué hiciste apeeBtéllamarme tres veces y ng
respondiste.

Maria: Hola Pablo. No hay porque preocuparte. Agtuve en el centro de la ciudad todo
el dia. Hicela compras para la semana. Primero, fui a la parmderfompré pan yno
panecillos. Luego, fui a la carniceria para comjaardon y salchichas porque rgasta mucho.
Después visité a mi amiga Carmen que trabaja ezapeteria. Carmen me mostroé la tienda pero
yo compré ningunoszapatos. A mediodia vinieron otras dos amigaepgrobamos mucha ropa
en las tiendas. Después fui a la farmacia para @napgunas cosas y luego fui a la joyeria.|Vi
muchas cadenas para el cumpleafios de nuestra Ydlaatina. Todas las joyasstaba muy
bonitas pero al final no pude decidirme, asi que asavolver la semana que viene. No quiera ir
sola, ¢quiereacompafarle?

Pablo: SiAcompario tela préxima vez.

Para resolver el ejercicio, los alumnos trabajamomarejas (dos grupos de chicas, un
grupo de chicos, un grupo mixto) y tenian que emaonsubrayar, explicar oralmente y
corregir por escrito los errores en el texto. Lasmversaciones se grabaron y luego
transcribieron. Esta parte de la investigacionesdizd una semana después de la resoluciéon
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del cuestionario. Cada pareja trabajo sola y es difarentes y, ademas, se pidié a cada uno
del os alumnos de no hablar del ejercicio con tbegas, hasta que todos no acaben, para
evitar unas respectivas resoluciones irreales.racibn aproximada de resolucion de cada

grupo fue hacia veinte minutos.

5.3. Resultados

En los capitulos en seguida, vamos a presentagnssicamente los resultados
obtenidos por la investigacion. Presentaremos adparente los resultados cuantitativos y

los resultados cualitativos para una revision nerac

5.3.1. Resultados cuantitativos, analisis del cuestario

5.3.1.1. Las estrategias de aprendizaje activo dedramatica

Empezamos con los resultados de las respuestdsceastionario que pertenecen al
grupo ddas estrategias de aprendizaje activo de la gracaati
Los resultados se encuentran en la tabla 1 y reqmas los porcentajes obtenidos

desde las respuestas de los alumnos a cada cyastista:

Tabla 1. Frecuencia de utilizacion de las estratede aprendizaje activo de la gramética.

Principalm Lo hago
ESTRATEGIA Nolo hagol ente, no lo Lo hago af Lo hago a siempre/cas
nunca veces menudo .
hago siempre

1. Aprendo mas facilmente s
mis notas estan ordenada:
y escritas claramente. 1009

2. Aprecio cuando alguien m
corrige si formulo
incorrectamente la
oracion. 25% 75%

3. En el aprendizaje de la
gramatica, lo que mas me
ayuda son los ejemplos. 37,59 62,59

4. Escucho atentamente el
profesor mientras explica

la gramatica. 37,59 62,59
5. Intento notar mis propios
errores gramaticales. 259 12,5% 62,59

6. Aprendo y memorizo con
mas éxito cuando el
profesor me corrige Si
utilizo incorrectamente
una forma en la oracion. 12,59 37,5% 50%
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Intento concentrarme por
completo mientras
resuelvo un ejercicio
gramatical.

50%

50%

Intento recordar las
formas gramaticales que
aprendi antes.

12,59

D

12,5%

25%

50%

Me preparo para el
examen resolviendo un
modelo ejemplar del
examen.

25%

25%

50%

10. Antes del examen controld

lo que se.

62,59

37,59

11. Aprendo la graméatica

haciendo mis tareas
domésticas.

62,59

37,59

12. Aprendo mas bien la

gramatica si resuelvo los
ejercicios sin ver las llaveg

12,59

D

12,5%

50%

37,59

13.

Si no entiendo lo que
explica el profesor, le pido
una ulterior explicacion.

12,59

50%

37,59

14. Aprendo de mis propios

errores gramaticales.

25%

50%

259

15.

Memorizo la gramatica
relacionandola con las
lecciones anteriores.

75%

259

16.

Memorizo leyendo en el
libro las instrucciones
sobre el uso de cierto
tiempo.

25%

25%

259

259

17.

Mientras aprendo los
articulos creo imagenes d¢
objetos o personas.

12,5%

12,59

D

37,5%

12,5%

25%

18.

Perfecciono la gramética
practicandola, escuchandg
y escribiendo.

12,59

62,5%

25%

19.

Si tengo miedo o estoy
nervioso/a antes del
examen intento relajarme.

25%

50%

259

20.

Imito la manera en la que
el profesor pronuncia las
formas verbales.

25%

25%

12,5%

25%

12,59

21.

Me animo en el
aprendizaje para que siga
siendo persistente.

12,5%

12,59

25%

37,5%

12,59

22.

Me preparo para el
examen gramatical
reflexionando sobre el
material de las lecciones.

12,59

D

12,5%

62,50

12,59

23.

Memorizo mas facilmente
los verbos que son simileq
entre si.

12,5%

25%

259

25%

12,59

24,

Uso los ejercicios en
internet que corrigen
automaticamente los

50%

25%

12,5%

12,59
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errores.

25. Durante la leccion escribo
las notas gramaticales en
un cuaderno especial parg
la gramatica. 87,5% 12,5%

26. Intento encontrar
oportunidades para
practicar la gramatica. . 12,5% 37,5% 12,5% 37,5%

27.Por cada mi éxito en el
examen gramatical, me
premio en alguna manera. 50% 509

28. Trato de utilizar cuanto
mas antes en la
conversacion las formas
gramaticales aprendidas. 12,5% 50% 37,5%

29. Trato solo/a de encontrar
la respuesta a una cuesti§
gramatical determinada. 25% 509 25%

-

Observando la tabla 1 notamos que los alumnos &st®s de acuerdo con el hecho
de que aprendan mas facilmente si las notas est@nawlas y escritas claramente. A saber,
todos los alumnos, (100%) declararon que sea&spse 0 casi siempre. Esta estrategias es,
ademads, la Unica en el cuestionario que obtuvopestentaje.

Las estrategias que en esta categoria siguen en del frecuencia de uso, son las
siguientes: “Aprecio cuando alguien me corrige @imulo incorrectamente la oracion”
(75%), “En el aprendizaje de la gramatica, lo ques Mme ayuda son los ejemplos” (62.5%),
“Escucho atentamente el profesor mientras expéicgramatica” (62.5%), “Intento notar mis
propios errores gramaticales.” (62.5%.

Siguiendo en la frecuencia, pero con una frecuem&aor, es decir, las estrategias
que aplican a menudo, se presentan en orden lagergigs estrategias: “Memorizo la
gramatica relacionandola con las lecciones angsiq75%), “Antes del examen controlo lo
que se.” (62.5%), “Aprendo la gramatica haciendos nareas domésticas.”(62,5%),
“Perfecciono la gramatica practicandola, escuchandscribiendo.” (62.5%), y “Me preparo
para el examen gramatical reflexionando sobre &mahde las lecciones.” (62.5%).

Por otro lado, la mayoria de los alumnos declarmaleescribir nunca durante la
leccion las notas gramaticales en un cuaderno ie$paca la gramatica (87,5%) y la mitad
de no usar los ejercicios en internet que corraggomaticamente los errores (50%).

Las estrategias que obtuvieron la mayor heterodadeen los porcentajes son las
siguientes dos: “Memorizo leyendo en el libro kastiucciones sobre el uso de cierto tiempo
(25% en cuatro categorias), “Imito la manera emnjua el profesor pronuncia las formas
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verbales.” y Memorizo mas facilmente los verbos que son singlgse si.”(Entrambas con el

porcentaje 25% en tres categorias, y 12,5% en dos)

5.3.1.2. Las estrategias de memorizacion de la gratica.

En seguida, presentamos la tabla de la frecuerziaisd delas estrategias de

memorizacion de la gramatica

Tabla 2.: Frecuencia de utilizacion de las estrasede memorizacion de la gramatica.

ESTRATEGIA

No lo hago
nunca

Principalme
nte, no lo
hago

Lo hago a
veces

Lo hago a
menudo

siempre/cag

Lo hago

i siempre

30. Memorizo mas
facilmente las formas
gue me gustan.

31. Aprendo de memoria la
desinencias y las forma
verbales irregulares.

32. Aprendo mejor en

absoluto silencio.

Escribo en una hoja

todos los verbos

irregulares.

Recuerdo mas

facilmente las formas si|

recuerdo la situacién o

la frase en la que la oi.

35. Traduzco la forma
gramatical en la lengua
materna para entender
su significado.

36. Trato de memorizar las

desinencias

gramaticales y las
formas irregulares.

Cuando estudio los

verbos irregulares,

intento memorizar
primero un grupo de
verbos, y luego paso al
nuevo grupo.

Memorizo mas

facilmente la forma

gramatical si se donde
se encuentre en el
material de trabajo.

Uso la lengua materna

cuando compongo una

oracioén.

40. Trato de memorizar la
regla de formulacion de

12,59 12,5% 75%

12,59 25% 62,59

12,59 12,5% 25%0 50%

33.

12,59 12,5% 37,5%0 37,59

34.

25% 37,5% 37,59

25% 259 12,5% 37,59

12,59 50% 37,59

37.

25%) 25% 12,5% 37,59

38.

12,59 62,5% 25%

39.

12,59 37,5% 25%0 25%

12,5% 62,59 25%
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la oracion.

41. Memorizo los verbos
agrupandolos en
grupos. 25% 50% 12,5% 12,59

42. Repito las formas
gramaticales diferentes
veces hasta
memorizarlas. 50% 37,59 12,5%

43. Mientras hago ejerciciog
de gramatica, me gustal
gue la television sea
encendida o que haya
suene una musica suav, 75% 12,59 12,5%

La estrategia de memorizacion de la gramatica gsadtd con el porcentaje mas alto
en la categorialé hago siempre/casi siemgres la memorizacion mas facil des formas que
les gustan (75%). Siguiéndola con el porcentaj&2i8%, se encuentra el aprendizaje de
memoria de las desinencias y de las formar veshakgulares.

En este grupo de estrategias, los alumnos decharare a menudo memorizan mas
facilmente la forma gramatical si saben su lugareematerial de trabajo y tratan de
memorizar la regla de formulacion de la oracion36e).

La mayoria de los alumnos fue de acuerdo con dichde que no le guste que la
television sea encendida o que suene una musiva duaante la resolucién de ejercicios de
gramatica, (75%) y la mitad de ellos declaro deepetir las formas gramaticales diferentes
veces hasta memorizarlas (50%).

Las estrategias que obtuvieron la mayor heterodadeen los porcentajes son las
siguientes: “Traduzco la forma gramatical en laglenmaterna para entender su significado.”
(37.5% en la categorialo® hago siempre/casi siemgre 25% en las categorias
“principalmente no lo hagp“lo hago a vecés 12.5% en la categoridd hago a menud?9,
“Cuando estudio los verbos irregulares, intento oré&rar primero un grupo de verbos, y
luego paso al nuevo grupo” (37.5% en la categdoididgo a menudp25% en las categorias
“no lo hago nuncg“ principalmente no lo hagp12.5% en la categoridd' hago a vecéyy
“Uso la lengua materna cuando compongo una orddf8mn.5% en la categoridd hago a
vece§, 25% en las categoriasn“hago a menudoy “lo hago siempre/casi siemprel2.5%
en la categoriagrincipalmente no lo hadgh

Como podemos ver, las estrategias de memorizacdia dgramatica, igualmente
como las estrategias de aprendizaje activo de dandica, obtuvieron respuestas muy

variadas.
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5.3.1.3. Las estrategias sociales de aprendizajeldeggramatica

Pasamos al tercer grupo de estrategias de aprgndeda gramatica; el grupo de las

estrategias sociales de aprendizaje de la gramatioa resultados son los siguientes:

Tabla 3: Frecuencia de utilizacion de las estrategociales de aprendizaje de la gramética.

ESTRATEGIA

No lo hago
nunca

Principalme
nte, no lo
hago

Lo hago a
veces

Lo hago a
menudo

Lo hago
siempre/cas
siempre

44. Estudio siempre
solo/a la gramatica.
Practico la gramétical
con los amigos para
lograr resultados
mejores.

Pido ayuda a los
amigos que
concluyen
I6gicamente.

Pido ayuda a los
amigos que tienen
habitos de estudio
similes a los mios.
Practico
regularmente la
gramatica con los
amigos.

Discuto con los
amigos sobre como
resolver la tarea
domestica de
gramatica.

Cuando no entiendo
la gramatica, pido
ayuda a los amigos.

12,59 12,5% 75%

45.

50% 25% 25%

46.

25%) 50% 25%

47.

50% 25% 25%

48.

87,5% 12,59

49.

37,5% 12,59 50%

50.

37,59 37,59 25%

Lo que podemos notar desde los resultados ob®rida@ste grupo de estrategias de
aprendizaje de la gramatica, es que hay solamemtestrategia utilizada por los alumnos a
menudo, o siempre, y es “Estudio siempre sologgdeatica.” (12,5%, y 75%).

Las restantes estrategias ofrecidas fueron agrapawdldas categorid®o lo hago

nunca”, “principalmente no lo hago"y “lo hago a veces”.

Es interesante notar que las estrategias sociesprendizaje de la gramatica,
obtuvieron la mayoria de las respuestas en la @atetho lo hago nunca A saber, los
alumnos respondieron mas frecuentemente que nadiquac nunca la gramatica con los

amigos. Precisamente, 87,5% de los alumnos.
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La estrategia que obtuvo la mayor heterogeneidalbs porcentajes es “Cuando no

entiendo la gramatica, pido ayuda a los amigos1’los porcentajes (37,5% en las categorias

“No lo hago nuncay “principalmente no lo hagpy 25% en la categoridd' hago a vecés.

5.3.1.4. Las estrategias visuales de aprendizaje ldegramatica.

En seguida, vamos a observar los resultados réésrahgrupo déas estrategias visuales de

aprendizaje de la gramaticaepresentados en la tabla 4:

Tabla 4: Frecuencia de utilizacion de las estrategisuales de aprendizaje de la gramética

ESTRATEGIA

No lo hago
nunca

Principalme
nte, no lo
hago

Lo hago a
veces

Lo hago a
menudo

Lo hago
siempre/cas
siempre

51. Destaco en el cuaderno,
las partes importantes

de la gramatica.

25%

12,59

o 12,59

50%

52. Escribo la nueva forma
gramatical para
memorizarla mas

facilmente.

12,5%

37,59

12,59

50%

53. Subrayo con el
marcador las formas
gramaticales para

memorizarlas.

25%

37,59

37,5%

54. Utilizo marcadores de
colores diferentes para
destacar las formas que

NO CONO0ZzCO.

759

12,59

12,59

55. Visito regularmente
sitios web con
explicaciones
gramaticales.

50%

12,59

37,5%

56. Subrayo en el libro de
texto las formas
gramaticales en

determinados tiempos

verbales.

50%

37,59

12,59

El porcentaje mas alto notado en este grupo dategias de aprendizaje de la

gramatica es 75%, y pertenece a la categaréalé hago nuncay a la correspondiente

estrategia “Utilizo marcadores de colores diferempi@a destacar las formas que no conozco.”

El porcentaje mas alto en la categdiim hago siempre/casi siempreés 50% e

incluye solamente dos estrategias: “Destaco enuatlerno las partes importantes de la

gramatica.” y “Escribo la nueva forma gramaticalrgpanemorizarla mas facilmente.”

Siguiendo en esta categoria, la mitad de los alsrdeolaro devisitar regularmente sitios web
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con explicaciones gramaticalgsde subrayar en el libro de texto las formas gtmalas en
determinados tiempos verbales.”.

Las estrategias que obtuvieron la mayor heterodadeen los porcentajes son las
siguientes: 1. “Destaco en el cuaderno las partgmrtantes de la gramatica” con los
porcentajes 25% en la categorRrificipalmente, no lo hagp12,5% en las categoriaso”
hago a vec€sy “lo hago a menudoy 50% en la categoridd hago siempre/casi siemfire
2. “Escribo la nueva forma gramatical para memao@azaas facilmente.” con los porcentajes
12,5% en las categoriadlé lo hago nuncay “Lo hago a menudp37,5% en la categoria

“Principalmente, no lo hagoy 50% en la categoridd'hago siempre/casi siemgre

5.3.1.5. Las estrategias de examinacion independierde la gramética.

El dltimo grupo de estrategias incluidas en el toeario es el grupo ddas

estrategias de examinacién independiente de la gtiam Los resultados son los siguientes:

Tabla 5: Frecuencia de utilizacion de las estratede examinacion independiente de la gramatica

ESTRATEGIA

No lo hago
nunca

Principalme
nte, no lo
hago

Lo hago a
veces

Lo hago a
menudo

Lo hago
siempre/cag
i siempre

57.

Memorizo mas
rapidamente la forma
gramatical si me asocia
a algo.

12,59

25%

62,59

=

58.

Resuelvo los ejercicios
gramaticales por oido.

37,59

37,59

25%

59.

Intento deducir
l6gicamente cual es la
forma correcta y cual la
incorrecta. .

12,59

37,59

259

259

60.

Siempre aprendo la
gramatica con el ayudo
de la logica.

25%

50%

259

61.

Trato de adivinar el
significado a partir del
contexto de la nueva
forma gramatical.

25%

62,59

12,5%

Se trata de cinco tipos de estrategias entre leslgs dos mas frecuentes, son:
“Memorizo mas rapidamente la forma gramatical si asmocia a algo”, que obtuvo
mayormente respuestas en la categdoiddgo siempre/casi siempre , Trato de adivinar el
significado a partir del contexto de la nueva forgnamatical “, que obtuvo principalmente
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respuestas en la categoria hago a menudo Entrambas obtuvieron el porcentaje maximo
62,5%, cada una en su categoria.

La estrategia menos utilizada, y con mayor hetereigad en las respuestas resulta
“Intento deducir l6gicamente cual es la forma octaey cual la incorrecta.” con el porcentaje
12,5% y es la Unica que obtuvo respuesta en lgaadseprincipalmente no lo hago(12,5%
en la categoriagtincipalmente no lo hadp25% en las categoriat“hago a menudoy “Lo
hago siempre/casi siemgrg 37,5% en la categoridd'hago a vecés.

Este grupo de estrategias no obtuvo ninguna refgpeesla categoriaNo lo hago
nuncd, y solamente una en la categoriprihcipalmente no lo hago A saber, como
podemos observar en la tabla, la mayoria de |gpsiestas estd marcada en las categoldas “

hago a vecés*“lo hago a menudoy “Lo hago siempre/casi siempre

5.3.1.6. Frecuencia de utilizacion de los cinco gmos de estrategias de

aprendizaje de la gramatica.

Lo que nos presenta la tabla 6 son los porcemagesos de frecuencia de cada uno de

los cinco grupos de estrategias de aprendizaje dexméatica.

Tabla 6: Frecuencia de utilizacion de los cincgpgeude las estrategias de aprendizaje de la gianati

Lo hago casi
siempre/ casi
siempre

GRUPO DE No lo hago| Principalmente, | Lo hago Lo hago a
ESTRATEGIAS nunca no lo hago a veces menudo

Estrategias de
aprendizaje activo
de aprendizaje de

la gramatica

Estrategias de 13.4
memorizacion de 13,4% 16,1% %

la gramatica

Estrategias de
_ examin_acién 275
independiente de 0% 2,5% %
aprendizaje de la

gramatica
Estrategias
visuales de
aprendizaje de la
gramatica
Estrategias
socialesde
aprendizaje de la
gramatica

21,5% 8,1% 15,5 34,1% 31,9

24,1% 33%

40% 30%

14,5

31,2% 20,8% %

10,41 25%

21,4

41,1% 25% %

1,7% 10,7%
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Desde la tabla presentada deducimos que el grugstdeegias de aprendizaje de la
gramatica mayormente utilizado, es decir, que abtads respuestas en la categoldahago
siempre/casi siempt@s el grupo de las estrategias de memorizaciaretporcentaje 33%.

Las estrategias que, segun los resultados deli@u@so, resultan utilizadas a menudo
por los alumnos son las estrategias de examinaui@pendiente con el porcentaje 40% vy las
estrategias de aprendizaje activo con el porceBt[Er.

Los grupos de estrategias de aprendizaje de laagamque resultaron menos
utilizadas por los alumnos son las estrategiasakescide aprendizaje de la gramética y las
estrategias visuales de aprendizaje de la gramdistos dos grupos de estrategias de
aprendizaje de la gramatica, obtuvieron los respgecporcentajes de 41,1 % 31,2% en la
categoria fio lo hago nunca

Resumiendo, los resultados cuantitativos de nuestvastigacion, reflejan el
siguiente orden de frecuencia de utilizacion decktgategias de aprendizaje de la gramatica,
entre nuestros participantes: en primer lugar sei@rran lasestrategias de examinacion
independiente de la gramaticaeguidas potas estrategias de aprendizaje activo de la

gramaticay las estrategias de memorizacion de la graméticdercer lugar.

5.3.2. Resultados cualitativos

Pasamos ahora a los resultados cualitativos, ag tes resultados que obtuvimos

mediante la resolucion en voz alta del ejerciciealeeccion gramatical.

5.3.2.1. Identificacién de las estrategias utilizab en el ejercicio de correccion del
texto.

Habiendo observado y examinado las transcripcialgesas conversaciones de los
alumnos, verificamos cuales estrategias de aprgjedide la gramatica, ofrecidas en el
cuestionario anteriormente, utilizaron durante edcpso de resolucion del ejercicio de
correccion del texto.

Las estrategias que resultaron utilizadas porllosros son las siguientes:
Estrategias de aprendizaje activo de la gramatica:

1. “Trato de encontrar solo/a la respuesta a undidnagramatical determinada”: [Alen:

Brijem da je i ovcestabakrivo. Kaj je to? SaSa: A ne znasstabarneki... Alen: Je

li to neki glagol? Sasda. Alen: A koji? Sas&Pa ne znam. [...] mozda postoji

glagol estabar.]
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2. “Intento recordar las formas gramaticales que ragirantes”. [SasSgno pude..‘no
puedo,... puedo, puedes, puedBuedemislim da je, nije se mogla odii.]

3. “En el aprendizaje de la gramatica, lo que me ayunda son los ejemplos”: [Aela:
Ne, ¢ekaj nije to, mislim da ovo mora biti skupadis? Kao i tu.; Sasa: Hmnfui ili
fue? Alen: A vidiS,ovdje je opet fui SaSa: Pa da. MoZe biti. Onddye]

Estrategias de memorizacion de la gramatica

1. “Traduzco la forma gramatical en la lengua matgrae entender su significado”:
[SaSa: Carmen me mostrd la tienda pero yo no compré niagurapatds znadi,
nisam kupila nijedne cipele; Andela: “A mediodia vinieroh znagi, doSle su dvije
prijateljice i probale smo.]

Estrategias de examinacion independiente

1. “Intento deducir l6gicamente cual es la forma odaey cudl la incorrecta”: [Atela:
Da. Llamarte Pa nije pokuSao sam sebe zvatAndela: Pa ne moZzemo sami sebe
probat! Mislim da jenos probama$

2. “Resuelvo los ejercicios gramaticales por oidéfelpna: Da to je dobro. Ovo asta
treba & u proSlost. Leona: Da. Mislis da treb@.i. mislim da da,meni bi to isto
bolje zvu¢alo.; Andela “Hice las compras para la semdnga mislim da jepor la

semanaBolje mi zvu¢i.]

Estas seis estrategias enumeradas fueron las ijgaraih los participantes durante el
proceso de resolucion del ejercicio de correcciéhtdxto. Como se puede notar, estan
enumerados solamente tres grupos de estrategiaaprmdizaje de la gramatica. Las
estrategias sociales y visuales de aprendizaja deamatica, no se encontraron. La razén de
esta situacion, es que este tipo de ejercicio qoieee la utilizacion de dichas estrategias. No
utilizaron todos los alumnos en igual medida lagae=sgias, a saber, algunos grupos
mostraron un uso muy frecuente y variado de lastegias, mientras que, por otra parte,
algunos mostraron lo opuesto.

En el siguiente capitulo, presentaremos, a traeegrdficos, con qué frecuencia y

variedad fueron utilizadas estas seis estrategiaue |0s cuatro grupos de participantes.
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5.3.3.2. Resultados de frecuencia de utilizacidén pgrupos de las estrategias de
aprendizaje de la gramatica utilizadas en el ejercio de correccién.

Después de haber identificado cuales estrategiaspdendizaje de la gramatica
utilizaron en realidad nuestros alumnos, quisimaiguas con qué frecuencia utilizd cada

grupo dichas estrategias. Los resultados que aghtassestan figurados en el grafico 5.

Grafico 5: Frecuencia de utilizacion de las esgiatede aprendizaje de la gramatica en la resaiucié
del ejercicio de correccion del texto, por grupos.

B “intento deducir logicamente cual
14 5 es la forma correcta y cual la
incorrecta”,
12 1 B “trato de encontrar solo/a la
respuesta a una cuestion
10 1 gramatical determinada”
| “resuelvo los ejercicios
8 1 gramaticales por oido”
6 B “traduzco la forma gramatical en
lalengua materna para entender
4 7 su significado”
B “intento recordar las formas
2 A gramaticales que aprendi antes”
0 - H “en el aprendizaje de la
grupo 1 grupo 2 grupo 3 grupo 4 gramatica, lo que me ayuda mas
H "
son los ejemplos

Desde el grafico 5 es evidente que la estrategis umtiizada por los alumnos es
traducir la forma gramatical en la lengua materaxa gntender su significado, seguida por la
estrategia “intento recordar las formas gramaticajee aprendi antes”. La estrategia que
sigue el orden de frecuencia de uso es “trato dengrar solo/a la respuesta a una cuestion
gramatical”, aunque principalmente en el grupo 3.

Siguen la estrategia “intento deducir I6gicamentél es la forma correcta y cual la
incorrecta”, principalmente usada en los grupos4l y la estrategia “resuelvo los ejercicios
por oido”, principalmente presente en el grupo 1.

La estrategia menos utilizada en este ejercicialtees’en el aprendizaje de la
gramatica, lo que me ayuda mas son los ejemplos.”.

Los dos grupos que utilizaron un numero mayor detegias fueron el grupo 1y el
grupo tres. A diferencia de los restantes gruplss,eutilizaron solamente cuatro tipos de
estrategias, mientras que el grupo con la mayoeedad de estrategias utilizadas fue el grupo

4. Este grupo utilizo todas las seis estrategiasdgntificamos.
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5.3.2.3. Resultados del ejercicio de correccion delexto. Porcentaje de

identificacion y correccidn correcta de los errores

En la siguiente tabla vamos a presentar los remdtae de ejercicio de correccion,
exponiendo el porcentaje de identificacion y cari@t correcta de cada error en el texto

asignado:

Tabla 7: Frecuencia de identificacion y correcaorrecta de los errores en el texto.

CORREGIDO

NO
ERROR IDENTIFICADO CORRI\IIE'I?ETAME IDENTIEICADO
Error n. 1: concordancia del
pronombre posesivo:
»Haintentado a llamar SUS 75% 66,6% 25%
hermana algunas veces este fin de
semana“

Error n. 2: concordancia del
pronombre personal en funcién de
objeto: 75% 66,6% 25%
» Intente llamarME tres veces y no
respondisté

Error n. 3: concordancia del
articulo determinado 0% 0% 100%
» Hice LA compras para la semafia
Error n. 4: concordancia del
articulo indeterminado

» FUi a la panaderia y compre UNO 25% 100% 75%
panecillos

Error n. 5: el verbo ,gustar:

» Fui a la carniceria para comprar 50% 100% 50%

jamon y salchichas porque me
GUSTA muchd

Error n. 6: la negacion:

» carmen me mostro la tienda pero 50% 100% 50%
compre NINGUNOS zapatos
Error n. 7: concordancia del
pronombre reflexivo:

»A mediodia vinieron otras dos 100% 100% 0%
amigas y SE probamos mucha ropa

en la tiendd

Error n. 8: forma/tiempo verbal

desconocida: 50% 50% 50%

» Todas las joyas ESTABAN muy
bonitas, pero no pude decidirmg.
Error n. 9: concordancia del
pronombre personal en funcion de

objeto: 75% 100% 25%
» NO quiero ir sola. ¢ Quieres

acompafarLE?

Error n. 10: la posicion del

pronombre personal 25% 100% 75%

» Si. Acompafo TE la proxima vez.
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Desde los resultados obtenidos y demostrados &bla 7. podemos notar que todos
los participantes identificaron y corrigieron catgmente solo el error n.7 (concordancia del
pronombre reflexivo).

Siguiendo en la frecuencia de identificacion, secuentran los errores n. 1
(concordancia del pronombre posesivo), n.2 (coraraia del pronombre personal en funcion
de objeto) y el error n.9 (concordancia del pronamersonal en funcién de objeto) con el
porcentaje 75%. , pero con resultados diferentesuanto a la correccién. El error corregido
por todos correctamente (100%), es el error n.@ntras que los errores n.1 y n.2 fueron
corregidos por 66,6% de los participantes quedestificaron.

Los errores n.5 (el verbo ,gustar‘), n.6 (la negad y n.8 (forma/tiempo verbal
desconocida) fueron identificados por la mitad (b0% los participantes. De estos, los
errores n.5 y n.6, fueron corregidos por el 100%odeque los identificaron, mientras que
solo la mitad corrigio el error n.9.

El anico error que no fue identificado por ningud®los participantes, es el error n.3
(concordancia del articulo determinado). Otros elosres que no fueron identificados por la
mayoria de los participantes (75%) son los errome$ (concordancia del articulo

indeterminado) y n.10 (la posicion del pronombrespeal).

5.3.3. Diferencias individuales en el uso de lastredegias de aprendizaje de la

gramatica.

El siguiente objetivo de la investigacién, fue &year si existan diferencias
individuales entre los participantes en el usoadeektrategias de aprendizaje de la gramatica,
tomando en cuenta dos factores: el factor de sex factor de la experiencia previa en el
aprendizaje de ulteriores lenguas extranjeras. Adame la examinacion de las mencionadas
diferencias, quisimos verificar si hubo coincidenentre los resultados cuantitativos y los
cualitativos en cuanto a las seis estrategiasifa@uas en la investigacion cualitativa.

5.3.3.1. Frecuencia de uso de las estrategias deremulizaje de la gramatica

dependientemente del sexo
En los siguientes dos graficos vamos a exponerdif@sencias en el uso de las

estrategias dependientemente del sexo de losiparties, haciendo una comparacion de los

resultados cuantitativos y de los cualitativos.
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El primer grafico (grafico 6) se refiere a los datmbtenidos por el cuestionario,
referentes a las seis estrategias de aprendizdge gramatica principalmente utilizadas por

los alumnos en el ejercicio de correccion del texto

Grafico 6: Frecuencia de utilizacién de las estjiatede aprendizaje de la gramatica segun las
respuestas en el cuestionario, por sexo.

B “intento deducir logicamente cual es

5 - la forma correcta y cual la
45 - incorrecta”

! H “trato de encontrar solo/a la

4 4 respuesta a una cuestion gramatical
35 - determinada” - .

H “resuelvo los ejercicios gramaticales

3 7 por oido”

2,5

B “traduzco la forma gramatical en la
lengua materna para entender su

1,5 4 significado”

B “intentorecordar las formas
gramaticales que aprendi antes”

0,5 -
0 . ’ H “en el aprendizaje de la
. . gramatica, lo que me ayuda mas son
chicas chicos . .
los ejemplos”.

Lo que podemos ver claramente es que la estrateggautilizada por ambos los sexos,
segun su opinidn personal, es la siguiente: “@prndizaje de la gramética, o que me ayuda
son los ejemplos”.

En el segundo lugar esta la estrategia “traduzctordma gramatical en la lengua
materna para entender su significado”, principabmeilizada por los chicos.

Siguen las estrategias “resuelvo los ejercicicamgticales por oido” e ‘“intento
recordar las formas gramaticales que aprendi grae#jas presentes principalmente entre los
chicos.

La estrategia “intento deducir I6gicamente cudlla@sforma correcta y cual la
incorrecta” coincide parcialmente con los datosgiafico anterior. Es mas utilizada por las
chicas, esto esta de acuerdo con los resultaddgativas, pero también resulta bastante
presente entre los chicos, que no es caso endolsa@os cualitativos, los que demuestran que
los chicos no las utilicen.

La ultima estrategia utilizada por ambos los sea®strato de encontrar solo/a la
respuesta a una cuestion gramatical”, pero utidizahyormente por las chicas, lo que es
también opuesto a los resultados obtenidos ewvéstigacion cualitativa.
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Vamos ahora observar cuales fueron los resultadfeyentes a las mencionadas seis
estrategias de aprendizaje de la gramatica, olatemidr el ejercicio de correccion del texto:
el grafico 7 representa dichos resultados:

Grafico 7: Frecuencia de utilizacion de las esgiatede aprendizaje de la gramatica en la resaiucié
del ejercicio de correccion del texto, por sexo

| “intento deducir logicamente cual es la
forma correcta y cual la incorrecta”

M “trato de encontrar solo/a la respuesta

5 a una cuestion gramatical
determinada”

4 - m “resuelvo los ejercicios gramaticales
por oido”

B “traduzco la forma gramatical en la
lengua materna para entender su
significado”

B “intento recordar las formas

1 - gramaticales que aprendi antes”

H “en el aprendizaje de la gramatica, lo
que me ayuda mas son los ejemplos”.

chicas chicos

Desde el grafico 7 resulta que las chicas utilimaa variedad mayor de estrategias de
aprendizaje de la gramatica. La frecuencia de psem, es superior entre los chicos. La
estrategia mas utilizada por ambos es la siguiéméetuzco la forma gramatical en la lengua
materna para entender su significado”, mayormentelgs chicos. En el grafico anterior
vimos la misma situacién, asi que, entre estodtaes hay concordancia, ademas del hecho
de que segun el cuestionario esta estrategia ngefueralmente la estrategia mas utilizada.

En el segundo lugar esta la estrategia “intentordes las formas gramaticales que
aprendi antes”, principalmente utilizada por loscat Aqui podemos notar también la
concordancia, es decir que los resultados del ionesio muestran igualmente que sea
utilizada principalmente por los chicos.

Sigue la estrategia “trato de encontrar solo/@$puesta a una cuestion gramatical”, la
gue también prevale en el uso entre los chicos.

La estrategia “intento deducir l6gicamente cuallasforma correcta y cudl la
incorrecta” resulta presente solamente entre lasash igualmente como la estrategia
“resuelvo los ejercicios gramaticales por oido”. deduccion l6gica de la forma correcta e
incorrecta coincide parcialmente con los datogycafico anterior. Los resultados cualitativos
indican que es principalmente utilizada por lascabiy esto coincide con los resultados

cualitativos, pero también resulta completamenté@idanentre los chicos, que no es caso en
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los resultados cuantitativos, los que demuestranlgsl chicos las utilicen bastante. En el
caso de la resolucién de los ejercicios gramascade oido, el cuestionario nos reveld, como
vemos anteriormente, lo opuesto, indicando que deanchicos los que la utilicen
mayormente.

La ultima estrategia utilizada por los alumnos a&rrdsolucion del texto es “en el
aprendizaje de la gramética, lo que me ayuda soejénplos”, y es casi igualmente aplicada
por ambos los sexos. Los chicos superan la fre@éecuso de las chicas con una diferencia
muy pequefia. En este caso vemos de nuevo que dokados cuantitativos indican lo
completamente opuesto, desde que resulto questsitegia fue la mas utilizada por ambos

los sexos.

5.3.3.2. Frecuencia de uso de las estrategias dereaqulizaje de la gramatica

dependientemente de la experiencia en el estudio dkeriores lenguas extranjeras

Los siguientes dos graficos muestran la difereeciala frecuencia de uso de las
estrategias de aprendizaje de la gramatica depgadiente de la experiencia en el estudio de
ulteriores lenguas extranjeras. Para realizar astdisis, dividimos los alumnos en dos
grupos: los que estudian solamente una lenguangtaamas (inglés), y los que estudian mas
de una lengua extranjera aparte del espafol (irgtisas lenguas). Entre los participantes, 3
alumnos pertenecen al primer grupo, y 8 alumnss@lndo grupo.

El primer grafico (grafico 8) se refiere a los féstios cuantitativos:

Grafico 8: Frecuencia de utilizacién de las estjiatede aprendizaje de la gramatica segun las
respuestas en el cuestionario, por experiencidestugio de ulteriores lenguas extranjeras.

5 - | “intento deducir logicamente cual es la
forma correcta y cual la incorrecta”
4,5 A
4 - W “trato de encontrar solo/a la respuesta
35 a una cuestion gramatical
' determinada”
3 m “resuelvo los ejercicios gramaticales
25 por oido”
r
2 A B “traduzco la forma gramatical en la
15 - lengua materna para entender su
’ . . e
significado”
1A B “intento recordar las formas
0,5 gramaticales que aprendi antes”
0 ! ! | “en el aprendizaje de la gramatica, lo
inglés inglés+ otras lenguas que me ayuda mas son los ejemplos”.
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Podemos ver que, segun la opinion personal deldosnas, generalmente entrambos
grupos utilizan muy frecuentemente todas las sigtegias elegidas. Si observamos mas
precisamente, notaremos que la utilizacién de $astegias prevalece el entre los alumnos
que tienen una experiencia mayor en el estudi@sliédehguas extranjeras, pero, resulta que
los alumnos del segundo grupo, los que estudianmsite una lengua ademas del espafol,
practiquen asimismo una utilizacion bastante fretuee las estrategias, y no excesivamente
menor del primer grupo de alumnos. Las cuatro tegfi@s que prevalecen en general v,
concretamente, en el uso del segundo grupo de akison las siguientes: “en el aprendizaje
de la gramatica, lo que me ayuda son los ejempsagjuida por “intento recordar las formas
gramaticales que aprendi antes”, “traduzco la fogramnatical en la lengua materna para
entender su significado” y “resuelvo los ejercicigamaticales por oido”. El orden de
frecuencia de uso de las cuatro estrategias ddstaes igual en ambos grupos. La deduccion
|6gica de la forma correcta o incorrecta y la bésguindependiente de la respuesta a una
cuestion gramatical (que, ademas, resulta ser teosnatilizada, en ambos grupos) resultan
ser utilizadas en medida igual en ambos los grupos.

El grafico 9 se refiere a los resultados cualitaj\es decir la frecuencia y la variedad
de uso en la situacién real. Obtuvimos estos @dodt analizando las transcripciones de de

las conversaciones grabadas de los alumnos

Grafico 9: Frecuencia de utilizacion de las esgiatede aprendizaje de la gramatica en la resaiucié
del ejercicio de correccion del texto, por expeariaren el estudio de ulteriores lenguas extranjeras

B “intento deducir logicamente cual es
6 - laforma correcta y cual laincorrecta”

B “trato de encontrar solo/a la respuesta
a una cuestion gramatical

determinada”
4 A B “resuelvo los ejercicios gramaticales

por oido”

B “traduzco la forma gramatical en la
lengua materna para entender su

significado”
B “intentorecordar las formas
1 4 gramaticales que aprendi antes”
0 m “en el aprendizaje de la gramatica, lo
T 1

o o que me ayuda mas son los ejemplos”.
inglés inglés + otras lenguas

Desde el grafico 9 se nota primero que los alunguesestudian solamente un lengua

extranjera ademas del espaiiol, tienen un uso emsdiite mas frecuente de los que tienen
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mas experiencia en diferentes lenguas extranjPmsaqui, se destaca la primera diferencia
respecto a los resultados cuantitativos: podemogdiatamente notar la inversion de la
frecuencia general del uso de las estrategias. cHepenente, segun los resultados
cuantitativos, los alumnos del segundo grupo (Bigleotras lenguas) utilizan mas
frecuentemente cuatro de seis mencionadas eststegie no es caso en los resultados por el
grafico aqui presentado.

Las estrategias mas utilizadas por ambos los grapodas siguientes: “traduzco la
forma gramatical en la lengua materna para entesulsignificado” e “intento recordar las
formas gramaticales que aprendi antes”, aunqueuhaygrande diferencia en cuanto a la
segunda estrategia: los que estudian solamentdengaa extranjera ademas del espafiol,
utilizan dicha estrategia mas de dos veces masignéemente de los que tienen mas
experiencia en el aprendizaje de las lenguas g&teamn

De nuevo entre los alumnos del primer grupo, slguestrategia “trato de encontrar
solo/a la respuesta a una cuestion gramatical”,eguescasamente utilizada por los alumnos
del segundo grupo. Aqui encontramos discordarmmial@s resultados cuantitativos, segun
los que resulta que ambos grupos utilicen la egfimimencionada en igual medida.

Encontramos igual caso de oposicion en cuanto deduccion légica de la forma
correcta o incorrecta; a saber, segun los resdtadalitativos es la Unica que prevalece en el
segundo grupo. Los datos cuantitativos, muestrae) easo de dicha estrategias, el uso igual
en ambos grupos.

Las estrategias “resuelvo los ejercicios gramagabr oido” y “en el aprendizaje de
la gramética, lo que me ayuda son los ejemplos’la®menos utilizadas por ambos grupos,
prevaleciendo en el primer grupo. Se nota, tamleigrel caso de estas dos estrategias,
oposiciones respecto a los resultados cuantitatiErs primer lugar, los resultados
cuantitativos demuestran un uso frecuente de dickstsategias, en ambos grupos,
especialmente de la estrategia “en el aprendizajla dyramética, lo que me ayuda son los
ejemplos” la que resulta la mas utilizada. En sdguingar, ambas estrategias resultan ser
mas utilizadas por el segundo grupo, Yy nosotrogemos ver claramente que los datos
cualitativos, ademas de mostrar un uso excesivamand de dichas estrategias, muestran
también el uso mas frecuente de ambas en el pdgnugo de alumnos, o sea, de los que

tienen menos experiencia previa en el aprendizajasllenguas extranjeras.
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5.4 Discusion

El primer objetivo de nuestro trabajo fue averiguasales estrategias de aprendizaje de
la gramética se utilicen mas frecuentemente. Ebtow®ario que utilizamos en nuestra
investigacion es el modelo de cuestionario utikizad la investigacion de Bozinéui2012),
compuesto de 61 constataciones que representarestaategias de aprendizaje de la
gramatica.

Para efectuar el analisis de los resultados divdimas 61 constataciones en cinco
grupos e hicimos un andlisis por cada uno. Reswis porcentajes de cada grupo, resulta

gue nuestros alumnos utilicen las estrategias sig@lente orden:

Las estrategias de examinacion independiente gieuhaatica,
Las estrategias de aprendizaje activo
Las estrategias de memaorizacion de la gramatica.

Las estrategias sociales de aprendizaje de la §cama

a bk w0 e

Las estrategias visuales de aprendizaje de la gama

Comparando nuestros resultados con los de BoZin(®012) vemos que hay
diferencias en el orden de frecuencia: segun sustaelos los alumnos usan en la mayoria las
estrategias de examinacion independiente de laafican seguidas por las estrategias de
memorizacion y las estrategias de aprendizaje@divias graméatica, e igualmente como en
nuestra investigacion, las estrategias menos adidig son las estrategias visuales del
aprendizaje de la gramatica seguidas por las egiaat sociales de aprendizaje de la
gramatica.

El segundo objetivo de nuestra investigacion fugmerar el tipo y la frecuencia de
uso de las estrategias de aprendizaje de la g dirante el trabajo en la tarea linguistica
real. En este ambito, analizando las grabaciondssd@lumnos, distinguimos seis estrategias
utilizadas por los alumnos: en el grupo de lasatsgias de aprendizaje activo de la gramatica
estan frato de encontrar solo/a la respuesta a una cdestijramatical determinada
“intento recordar las formas gramaticales que apieadte$ y “en el aprendizaje de la
gramatica, lo que me ayuda mas son los ejerfipléa el grupo de las estrategias de
memorizacion esta la estrategi@atiuzco la forma gramatical en la lengua materrexg
entender su significadoEn el grupo de las estrategias de examinacidegdandiente se
encuentran las estrategiasténto deducir l6gicamente cual es la forma cotaeg cual la
incorrectd y “resuelvo los ejercicios gramaticales por diddrespectivamente a las

estrategias reveladas, podemos advertir seguidarteeatisencia de las estrategias sociales y
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visuales. Es interesante notar, que los alumnbzanbn visiblemente menos estrategias de
lo que declararon con sus respuestas en el cuastipy utilizaron principalmente las dos
estrategiastfaduzco la forma gramatical en la lengua matermagoentender su significado

y “intento recordar las formas gramaticales que apieadte$, que resultaron en el
cuestionario con respuestas muy variadas.

Segun la frecuencia de uso de las mencionadasegsas los alumnos utilizan las los
tres grupos en el siguiente orden:

1. las estrategias de memorizacion de la gramatica

2. Las estrategias de aprendizaje activo de la gramati

3. Las estrategias de examinacién independiente giaiaatica

Este orden de frecuencia es importante para nuester objetivo de la investigacion,
que fue averiguar si habra diferencias entre Isglt@&dos cuantitativos y cualitativos. En este
ambito, es evidente que, como supusimos, el andesios resultados cualitativos, demostro
un orden de frecuencia diferente de los grupossttategias. Concretamente, la diferencia se
refiere al primer y al dltimo grupo; las estratsgie memorizacion de la gramatica, y las
estrategias de examinacion independiente e la giana diferencia de los resultados
obtenidos por el cuestionario, el ejercicio de ewion del texto resulto poniendo en el
primer lugar las estrategias de memorizacion dgdaatica, mientras que las estrategias de
examinacion independiente se encuentran en el feigar.

Como podemos ver, los resultados del orden de drexa de las estrategias de
aprendizaje de la gramatica no coinciden plenamdmeiendo en cuenta que los resultados
cualitativos representan una situacion real y egpea de utilizacion de las estrategias v,
respectivamente, mas verosimil, nosotros los reteeemas relevantes. Asi que las
estrategias que nuestros participantes utilizan ro@és frecuencia son las estrategias de
memorizacion, especificamente la estrategiadtizco la forma gramatical en la lengua
materna para entender su significdd&iguen las estrategias de aprendizaje activdade
gramatica en las que domina la estrate@gidehto recordar las formas gramaticales que
aprendi antes y en tercer lugar se encuentran las estratetgasxaminacion independiente
en las que domina la estrategienténto deducir I6gicamente cudl es la forma cotaeg cual
la incorrectd.

El cuarto objetivo de nuestra investigacion fueriguar las diferencias individuales
en el uso de las estrategias de aprendizaje danaatjca en la realidad, es decir, durante la
resolucion del ejercicio de correccion del texemiéndo en cuenta el sexo y la experiencia

previa en el aprendizaje de las lenguas extranpralos participantes.
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Como ya dijimos, se supuse que habra diferenciaua@nto al sexo, especialmente a
favor de las chicas. Esta suposicion es debidaaatitud ante el espafiol, es decir, expresaron
mucho mas interés durante las lecciones, trabajat@nde los chicos y eran mucho mas
activas en la clase. Lo que pudimos notar desdédarvacion de los chicos fue opuesto; no
mostraron demasiado interés por las leccionesry @iacipalmente pasivos en la clase. Los
resultados respondieron a nuestras expectativas, gaecialmente. A saber, los resultados
mostraron, como fue presupuesto, diferencias einetauencia y tipologia del uso de las
estrategias de aprendizaje de la gramatica. EStasiente, segun los resultados del
cuestionario, las chicas y los chicos no se difgegnintensamente en la frecuencia de uso de
las estrategias de aprendizaje de la gramaticajuaula frecuencia de uso de las estrategias
prevalece entre los chicos. Los resultados cuatist pero, nos indicaron una situacion
diferente: el analisis de las transcripciones dealamnos revelan una frecuencia de uso mas
alta entre los chicos, y una variedad de las egjidd mas alta entre las chicas. A saber, los
chicos, segun dichos resultados, utilizaron prisoy@nte, y con mas frecuencia de las chicas,
tres estrategias en siguiente orddraduzco la forma gramatical en la lengua materraag
entender su significadp“intento recordar las formas gramaticales que apieandtes$ y
“trato de encontrar solo/a la respuesta a una céesgiramatical determinadala cuarta
estrategia que emplearon mas frecuentemente dhitass, si bien muy escasamentearsél
aprendizaje de la gramatica, lo que me ayuda mas les ejemplds Las restantes tres
estrategias destacadas en esta investigacion,emonfwsadas por los chicos. Las chicas, a
diferencia de los chicos, utilizaron todas las ssisategias, y superaron los chicos solamente
en las siguientes dos estrategiasento deducir Idgicamente cudl es la forma cotaec cual
la incorrectd y “resuelvo los ejercicios gramaticales por dido

Los resultados de la investigacion estan, desdgolude acuerdo con nuestra
suposicion de que habra diferencias en la frecaeyciariedad de estrategias. Lo que nos
sorprendid, fue el hecho de que los chicos hayiinaglo las estrategias con mas frecuencia
gue las chicas.

En cuanto a la experiencia previa en el aprendidaelas lenguas extranjeras,
supusimos que los alumnos con una mayor experieiecigan respectivamente mayor
dominio de las estrategias de aprendizaje de lm&jrea, y que utilicen una variedad mas
amplia de estrategias, respecto a los alumnos sjudien solamente una lengua mas. Todos
nuestros participantes, poseen la competencia glésitomo primera lengua extranjera, y
solamente ciertos en otras lenguas como por ejematiemo y aleman.

Los resultados de la investigacion cuantitativapoadieron plenamente a nuestra

suposiciéon demostrando que los alumnos, que pokeeaxperiencia en varias lenguas
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extranjeras, utilizan mas frecuentemente cuatrdadeseis estrategias destacadasn (&l
aprendizaje de la gramatica, lo que me ayuda sereJemplo§ “intento recordar las formas
gramaticales que aprendi anteStraduzco la forma gramatical en la lengua materreag
entender su significadoy “resuelvo los ejercicios gramaticales por didd.os resultados
cualitativos, nos mostraron, de nuevo lo opuestsuRa que los alumnos que aprendan
solamente el inglés, ademas del espafol, utiliceildertemente mas estrategias de
aprendizaje de la gramatica, que los otros alumAosaber, los resultados demuestran lo
siguiente: los alumnos que estudian solamentegétsnutilizaron con mayor frecuencia las
cuatro estrategias mencionadas anteriormente ymésg ‘trato de encontrar solo/a la
respuesta a una cuestion gramaticdbe todo modo, resumiendo los resultados, ambss |
grupos de alumnos utilizaron principalmente laagsgia de memorizacién de la graméatica
“traduzco la forma gramatical en la lengua materrarg entender su significadoy la
estrategia de memorizacion de la gramatioéehto recordar las formas gramaticales que
aprendi antes

Resumiendo, podemos notar que los resultados atixadé rebatieron la mayoria de
nuestras suposiciones. Desde el hecho de queukcigih no es igual con los resultados
cuantitativos, podemos concluir que los alumnossean plenamente conscientes, o aun
inconscientes de las estrategias de aprendizala gematica que utilizan. Esto puede ser
causado, tal vez, por el hecho de que nunca sefiesié una concreta educacion en este
asunto, asi que consideramos que seria necestaduair, por lo menos basicamente, los
alumnos en el concepto de estrategias de apreaderajgeneral, pasando luego, a la
ensefianza de las estrategias de aprendizaje dantética con el fin de mejorar su proceso

de aprendizaje de la nueva lengua.
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6. CONCLUSION

Las estrategias de aprendizaje en general repagsantcomponente ineludible en el
proceso de aprendizaje en general y en el proaeapréndizaje de las lenguas extranjeras en
particular. EI alumno como participante activo eh peoceso de aprendizaje utiliza
inconscientemente algunas estrategias, y consmiente otras, con el fin de organizar el
sistema linguistico adelantando y perfeccionandprégia competencia de la lengua meta.
Por esta razon la utilizacion adecuada de lastegiss de aprendizaje, incluyendo las
estrategias de aprendizaje de la gramatica, aunherficacia y el éxito en el aprendizaje,
posibilitando en esto también el control del prgmioceso de aprendizaje.

Los resultados cuantitativos mostraron que lasategfias mas frecuentemente
utilizadas resultaron las estrategias de examinacidependiente de la gramatica, seguidas
de las estrategias de aprendizaje activo y deskaategias de memorizacion de la gramatica.
Las dos estrategias menos utilizadas resultaronefdsategias sociales y visuales de
aprendizaje de la gramética. Los resultados cadintis mostraron un orden diferente, y es el
que retuvimos como mas relevante. Siguiendo elnomie frecuencia identificamos los
siguientes grupos de estrategias; las estrateggasmdmorizacion, las estrategias de
aprendizaje activo y las estrategias de examinagidependiente de la gramatica. Las
estrategias visuales y sociales no fueron ideatiis.

Cuanto a la frecuencia del uso de las estrategiapiendizaje de la gramatica durante
el trabajo en la tarea linglistica real, y lasréifeias, o no, entre los resultados cuantitativos
y cualitativos, identificamos un nimero muy bajoedérategias utilizadas, y ademas, las que
identificamos, no coincidieron en la frecuenciautibzacion que obtuvimos en los resultados
cuantitativos. Resultd que los alumnos utilizaronngpalmente dos estrategias, las
estrategias de memorizacion, y las estrategiasptendizaje activo. Lo que es interesante
mencionar en este ambito, son los resultados alitemesde la investigacion cualitativa que
no coincidieron con los de la investigacion cuatitia. Esto, segun nuestra opinion, es
debido al hecho de que los alumnos utilicen mayotenkas estrategias sin ser conscientes de
esto. Por esta razon, respondieron al cuestiom@iana manera, siendo conscientes de la
frecuencia del uso de determinadas estrategias goda situacion real, mostraron lo opuesto.
Respectivamente a los resultados obtenidos, retseomo mas relevantes los resultados
cualitativos, especialmente porque representan uesdtados reales y no “planificados”
anteriormente.

Los resultados confirmaron también algunas diféaesndependientemente del sexo y
de la experiencia previa en el aprendizaje de li@siares lenguas extranjeras. A saber los
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resultados cualitativos indicaron una frecuenciatiizacion mas alta entre los chicos, y una

variedad de las estrategias mas alta entre laasch@ontrariamente a nuestras expectativas,
se confirmé también la diferencia en el uso deedmsategias en cuanto a la experiencia previa
en el aprendizaje de las ulteriores lenguas exrasj Resultd que los alumnos con menor
experiencia utilizaron estrategias de aprendizajmdnera mas frecuente y variada.

Anteriormente mencionamos que los resultadostatiabs no mostraron la presencia
de las estrategias visuales y sociales de aprgadieala gramatica. Estos resultados son
debidos a la tipologia del ejercicio impuesto cagatenido de ejercicio construido para esta
investigacion no requiere el uso de dichas estieedPor esta razon, sugerimos que las
siguientes investigaciones cualitativas construjiggrentes ejercicios que abarcan todos los
cinco grupos de estrategias. En cuanto al fact@odeiencia, notamos que la diferencia entre
los resultados cualitativos y cuantitativos indigue falta de consciencia entre los alumnos y
Sus propias estrategias de aprendizaje.

Como posible resolucién a este problema, sugers$ada introducciéon de la
ensefianza sobre las estrategias de aprendizaeckasé, para hacer posible que los alumnos
entren en esta dimension del proceso de aprendizajpuedan entender, y respectivamente,
disfrutar para su propio mejoramiento del estudidemas, subrayariamos la necesidad de
futuras investigaciones con un numero mayor deiggzahtes en diferentes niveles de
conocimiento de ELE y con ejercicios mas variadgsalmente como la examinacion de

factores individuales en esta area.
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8. ANEXOS

ANEXO 1: El cuestionario

OPCI PODACI

SPOL: A) Zensko B) musko DOB:
SKOLA:

NAZIV PREDMETA RAZINACENJA
Molim Vas navedite Vas materinski jezik?

Koji je Vas prvi strani jezik?

Imate li prethodno iskustvo wenju Spanjolskoga jezika? DA NE

Ako je odgovor DA, navedite koliko duggite Spanjolski jezik?

Koju ste ocjenu prosli semestar dobili iz Spanjotgk jezika?
Jeste li dili jos neki strani jezik? DA  NE Ako DA, kiojkoliko dugo?

Ovim upitnikom zelimo saznati kak@ite gramatiku.

Molim Vas da pazljivo préitate svaku réenicu te da na podenoj ljestvici uz svaku
tvrdnju zaokruzite broj koji ozrtava koliko¢esto koristite navedeni postupak (brojkama
1 do 5). VaSi odgovori trebaju pokazati kakate gramatiku Spanjolskog jezika, a ne kak®
mislite da biste trebali ili kako netko drugiiu

d

[®]

Molim Vas da odgovarate iskreno jer su nam VaSowdg vazni.
Ovdje nema ténih i net@&nih odgovora!

1= nikadato nec¢inim 2= uglavnomto ne¢inim 3=ponekadto ¢inim 4= ¢estoto ¢inim
5= uvijek ili gotovo uvijek to ¢inim

1 PokuSavam iz konteksta pogoditi Zaaje hovoga gramatkog 112 (3]4|5

" | oblika.
) Glagolske oblike koje n&um nastojim Sto prije upotrijebiti u 112 (3]4|5

" | razgovoru ili pisanju.
3. | U udzbeniku podcrtavam gramse oblike u odréenim vremenima.| 1| 2| 3 4 5
4. | Vjezbam s prijateljima da budem uspjeSniji/a u gation 1123|465
5 Kad wim nepravilne glagole, nastojim zapamtiti jednugshku 112 (3]4|5

" | glagola, a zatim prelazim na novu skupinu glagola.
6. | Volim kada me netko ispravi ako pogreSno formulirasenicu. 1| 2] 3| 4/, 5
7. | Trudim se uditi svoje gramatike pogreske. 1l 21 3 4 %
8. | Gramatiku uvijek @im uz poma logike. 12| 3| 4| 5
9. | Brze zapamtim gram&ki oblik ako me asocira na nesto. 1 2 3 |4 |5
10. | Za gramatiki test se pripremam razmisljgjw gradivu. 1| 2| 3| 4| 5
11.| Gramatéke oblike ponavljam viSe puta dok ih ne zapamtim. 2 13|45
12.| Koristim se materinskim jezikom kada trebam sastesenicu. 1|2 3| 4, 5
13.| Markerom podcrtavam graméite oblike da ih zapamtim. ¥y 2 3 4 B
14 Redovito posjéujem internetske stranice s grankitn 112 (3]4|5

"| objaSnjenjima.
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15 Najb(_)_lje _uEim [ pamtim k_a_da me nastavnik ispravi akopogresno |1 |2 | 3 | 4| 5
" | upotrijebim oblik u réenici.
16. | Trudim se prond prilike za vjeZzbanje gramatike. 2 A4 |5
17.| Najbolje &im u tiSini. 112 (3]4|5
18.| LakSe zapamtim gramakii oblik koji mi se svia. 112| 3| 4| 5
19.| U biljeznici istcem vazne dijelove gramatike. o 4
20. | Trazim pomé prijatelja koji zaklj@&uju na logéan n&in. 112|3|4]5
21. | Prije testa sam/a sebe provjeravam koliko znam. 112|415
22.| Za svaki svoj uspjeh na gram@dm testu nagradim se. D 4
23.| Pripremam se za test rjeSav@jogledni primjerak testa. 2 3 4 b
24.| OponaSam nastavnika kako izgovara gratkatoblike. 12| 3| 4| 5
25. | Logicki pokuSavam odrediti koji je oblik an, a koji nije. 1| 2| 3| 4| §
26. | Ispisujem novi gramatki oblik da ga lakSe upamtim. 2 1|5
27.| Gramatiku uvijek gim sam/a. 112 (3]4|5
)8 Ako nisam shvr_:ttio/l_a gradivo koje je nastavnik shja, zamolimda| 1 |2 | 3 | 4| 5
"| ga ponovno objasni.
29. | Nastavke glagola i nepravilne oblik&m napamet. 1 2, 3| 4 1
30. | Ispisujem sve nepravilne glagole na papir. 112 (3 |8
31.| Sam/a pokuSavam éaodgovor na odrdeno gramatiko pitanje. 1] 2| 3| 4| 5
32.| Gramatiku najbolje &im dok rjeSavam zadatke ne gledajgeSenja. | 1| 2| 3| 4| 5
33.| Sam/a se ohrabrujem denju gramatike da budem uporan/na. 1 12 |3 |4
34. | Glagole pamtim tako da ih grupiram u skupinama. 112 (4|5
35. | Gramatiku redovito vjezbam s prijateljima. 1 2 3 |b
36. | Pitam prijatelje za ponddkoji imaju slicne navike genja. 112 3| 4| 5
37.| Gramatiku @im rjeSavajdi domau zad&u. 1123|465
38. | LakSe ¢im kada su mi biljeSke uredno i pregledno napisane. 112 (3|4)|5
39 Dok vijezbam gramatiku volim da je ukien televizorilidasvira |1 |2 |3 | 4| 5
"| lagana glazba.
40. | Trudim se zapamtiti nastavke glagola i nepravilbkke. 112|3|4| 5
41.| Trudim se zapamtiti pravilo kako formuliraticenicu. 12| 3| 4, 5
42.| Gramatiku usavrSavam vjezbanjem, sluSanjem i psan] 1,23 4] 5
43.| Gramattke zadatke rjeSavam po sluhu. 1 (2 (3 |4
4. Koristi_m markere u razlitim bojama da naglasim oblike kojene |1 |2 |3 | 4| 5
poznajem.
45. | U¢im na vlastitim gramatkim pogreSkama. 2 3 4 b5
16 Gram(_a_\téki oblik lak8e zapamtim ako znam gdje se nalazdnome |1 |2 | 3 | 4| 5
" | materijalu.
47.| Kada prije testa osjam nervozu ili strah, nastojim se opustiti. 1 |12 |3 |4
48.| Razgovaram sa prijateljima kako rijeSiti dalnazad&u iz gramatike.| 1| 2| 3| 4| 5
49 Grama_téki oblik prevodim na materinski jezik da bih shedia Sto |1 (2 [ 3 | 4 | 5
"| to zn&i.
50. | Kada ne razumijem gramatiku, tazim panpoijatelja. 1]12| 3| 4] 5
51.| Uceci ¢lanove stvaram sliku predmeta ili osoba. 1 |2 |3 |4
52.| Pazljivo sluSam nastavnika dok objasnjava gramatiku 112|3|4]5
53.| LakSe pamtim glagole koji su mhesobno skni. 112|3|4]5
54.| PokuSavam se prisjetiti gramsdh pravila koja sam ranijecio/la. 112|3|4| 5
55.| U uéenju gramatike najviSe mi pomazu primjeri. 1 12 |3 |4
56.| Na satu piSem gramakie biljeSke u posebnu biljeznicu za gramatiku. |1 |3 |4 | 5
57.| Pamtimcitajucu upute iz knjige o upotrebi odienoga vremena. 2 4 b
58 LakSe se sjetim oblika ako se sjetim situacijesiienice u kojemsaml |2 |3 | 4| 5
"| gacuol/la.
59 Nastojim se u potpunosti koncentrirati dok rjeSagamatéki 112 (3]4|5
" | zadatak.
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60.

Gramatiku pamtim tako a je povezujem s prethodadigom.

61.

Koristim vjeZzbe na internetu koje automatski istjegu pogreske.

[dul

NajlijepSe zahvaljujem na suradniji!
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ANEXO 2: El texto con los errores gramaticales

¢, Qué hiciste el sdbado?

Pablo esta un poco nervioso, ha intentado llansaisdermana algunas veces este fin
de semana, pero ella nunca ha contestado.

Pablo: Hola Maria. ¢Qué pasa? ¢Qué hiciste ag@fitéllamarme tres veces y no
respondiste.

Maria: Hola Pablo. No hay porque preocuparte. Aguve en el centro de la ciudad
todo el dia. Hicda compras para la semana. Primero, fui a la paregiecompré pan yno
panecillos. Luego, fui a la carniceria para compaandén y salchichas porque nggista
mucho. Después visité a mi amiga Carmen que tramajma zapateria. Carmen me mostro la
tienda peroyo compré ningunoszapatos. A mediodia vinieron otras dos amigasey
probamos mucha ropa en las tiendas. Después d&uiaarhacia para comprar algunas cosas y
luego fui a la joyeria. Vi muchas cadenas paraueipteafios de nuestra prima Valentina.
Todas las joyasstabamuy bonitas pero al final no pude decidirme, as goy a volver la
semana que viene. No quiero ir sola, ¢ quiacesnpafarle?

Pablo: SiAcompafio tela préxima vez.
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ANEXO 3: Las transcripciones de las conversaciones de Uosrals

TRASCRIPCION N. 1: ANDELA Y JOSIP

ANDELA (en seguida ,A"): “¢Qué hiciste el sabado? Bakkta un poco nervioso. Ha
intentado llamar a sus..d SU hermana

JOSIP (en seguida ,J"& SU hermanada. To je jednina.

A:"...algunas veces este fin de semana. Pero ellcandra...”, ne, ne moze biti ,ha
contestado”, a ne, ne. MoZe. “Hola Maria, ¢quéasqué hiciste ayer? Intenté llamarme...’
aha!

J: Kaj zn&i “intenté” ?
A: Ma, llamarTE. Llamarte
J: Te?

A: Da. Llamarte Pa nije pokuSao sebe zvat. “..Llamarte tres vgaes respondiste.” “Hola
Pablo, no tienes porque preocuparte”. Ah@cuparte a ne ,prEOcuparte”.

J: Da. “Ayer estuve en el centro de la ciudad telddia.”
A: “Hice la compras para la semana”. POR la semajanije?
J: Ne znam. Mislim i ja da da.

A: “Primero fui a la panaderia y compré pan i uamgxillos. Luego, fui a la carniceria para
comprar jamoén y salchichas porque me gusta mucbspl®s...”

J: Cekaj, ¢ekaj, “me gusta” ilme gustan muchoTo je mnoZina pa onda...

A: Da, ja mislim isto da jene gustaN muchdDespués visité a mi amiga Carmen que trabaja
en una zapateria. Carmen me mostro la tienda memmmpré ningu..yyo NO compré. jel
moze imat dvije negacije?

J:Cekaj, da.Yo NO compré

A: “A mediodia vinieron otras dos amigas y se proba mucha ropa”. Hmm??
J:Cekaj, “A mediodia vinieron otras dos amigas y sese”probaRON

A: Nee..

J: Ne, ovo je za prvo mnozine a to séérenozine.

A: “A mediodia vinieron..” zn& dosle su druge dvije prijateljice i probale SMO.

J: Ahaaaal
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A: Ne mozemo sebe prob&OS probamagga mislim da jeNos probamos mucha ropa en la
tienda “Después fui a la farmacia para comprar alguresa< y luego fui a la joyeria. Vi
muchas cadenas para el cumpleafos de nuestra\paieraina. Todas las joyas...”

J: ,Estaba“???

A: Estuve.. ne, estuvo...
J: Estaron?

A: Ne, estu... one..

J: Estoy, estas, esta.. n€kkaj, to je u proSlosti! Estuve, estuviste, estugstuvimos,
estuvisteis, estuvieron.

A: Znati ESTUVIERON*...muy bonitas pero al final no pude decidirme”
J: Kao, nisam se mogla odlti...

A: Da. Mislim da je dobro. Hmmpno pude decid®? Mislim da mozZe i jedno i drugo. “...asi
gue voy a volver la semana que viene. No quiersola, ¢quieres acompafar... ?”
acompanarME

J: Da.AconpanarME"“Si, acompafio te la proxima vezgkaj, jel “vez” ima naglasak?

A: Ne, al¢ekaj nije to, mislim da ovo mora biti skupa. Kapriéidis, kao i tu. Acompanfarte.
J: Ne to je kao, jau i¢i s tobom.

A: “Acompafio te la proxima vez”.

J: Kuzis, kao ovo ja..tebe.

A: Ne znam.

J: Meni s&ini da je dobro.

A: “No pude decidirme...’ho pude decidir jel decidirili ,decidirme*?

J: Nisam se... ne, ne povratno je .

Zamolila sam tenice da ponovo objasne svaku ispravku:

A: Znii, “...llamar a sus hermana”, ne moze biti sus jehggmana jednina, pa zhaSU
hermanaNjenu sestru, a ne njene sestru.

J: “Intenté llamarme tres veces y no respondidiariarTE

A: Mora biti llamarTE, ne moze “llamarme” zato Sto nije sam sebe pokusevati, nego
tebe. Onda, “preocuparte”, mislim da je samo pdgras pisanju, pa j@rOcuparte Onda,
“Hice las compras para la semana”, ja mislim da@eR la semanaBolje mi zvi&i.
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J: Onda, “Luego fui a la carniceria para comprarga y salchichas porque me gusta mucho”,
mora ti gustaNjer je mnozina.

A: “Carmen me mostro la tienda pero yo compré nimmgu”, ne moze bit samo s jendom
negacijom, da, mora kao u hrvatskom biti, nisamileugjedne a ne kupila sam nijedne. Tako
da jeyo NO compré.

J: Onda ide “A mediodia vinieron otras dos amigas probamos...”

A: Ne moze bit “se probamos”, jer probamos je dize plural i onda mora bitNOS
J: Da, doSle su dvije druge i onda smo Ml..

A: Onda “Todas las joyas estaba...”, ne moze ,@tabh nemam pojma kaj to zéia
J: Treba&ESTUVIERON(trece lice mnozine.

A: | na kraju “Quieres acompafarle”, to ni neznasta je to, to je nesto talijansko. Al je
aconpanarMEzato Sto je héeS MENE ispratiti. | to je to.

TRASCRIPCION N. 2: IVANA Y TILA

Tila ( en seguida ,T*): Prvo Sto sam ja vidjelage je tu ,ha intentado a llamar sus hermana“
zn&i, tu ne bi trebalo biti ovako.

Ivana(en seguida ,I*): Da, mnoZzina bi trebala i
T: ,Pero ella nunca ha contestado*
I: ,Hola Maria, que pasa? Qué hiciste ayer? Intélatéarme tres veces, no respondiste.”

T: Eeem, llamarTE? Valjda? Jer ovo je, barem jdimjgpokuSavao sam te nazvati¢aesam
sebe zvati

I: Llamarte
T: “Hola Pablo, no tienes por“...
I: A nebi tu mozda iSlo PERO? Aha, ne mora. Peroespondiste?

T: Mislim da moZe i ovako. Kao, namjeravao sam aevati tri ve&eri, dobro to mi malo
cudno zvui, neznam, i nisi odgovarala. Nisi se javljala.

I: Dobro. A mozda Y NO TE RESPONDISTE. Ne ne, dobvako, ok.
T: ,Hola Pablo, no tienes por que preocuparte” hmmwo no tienes,...

I: Tu no tienes... por que preocuparte. Mislim d#oje redu
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T: Dobro. ,Ayer estuve en el centro de la ciudadiotel dia. Dobro je. Hice la compras para
la semana.”

I: ,Primero fui a la panaderia y compré pan y unpanecilo.”
T: Onda je, UNOS ili UNO pa je PANECILLO
I: UNOS.

T: Moze. Luego fui a la carniceria para comprargany salchichas porque me gusta mucho.
Dobro. Aha, a naglasak na GUSTA? Nije. Nista.

I: Nije nije. ,Después visité a mi amiga Carmeredrabaja en una zapateria.”
T: ,Carmen me mostro la tienda pero yo compré miogwzapatos.”

I: Dobro

T: ,A mediodia vinieron otras dos amigas y se proba mucha ropa en las tiendas.”
I: Ovo je sve ok tu.

T: Pa mislim da da, po meni.

I: .y se probamos*...a ne nije! NOS probamos.

T: Da.

I: ,Después fui a la farmacia para comprar unasa€ogluego fui a la joyeria“
T: Ovdje (farmacia) treb&iiovaj graficki?

I: Mislim da ne, al ovdje ne trebéa (despues)

T: Malo se gubim s tim naglascima. Neznam. ,Vi magltadenas para el cumpleanos de
nuestra prima Valentina“ . ehmmm... VI? Koji je to..?

I: Ver, yo ve, vi
T: Neznam Kkoji je oblik

I: Ver, vi, viste... ok je. ,Todas las joyas estabay bonitas pero al final no pude decidirme
asi que voy a volver la semana que viene“. No pdétle,nije ovdje samo NO PUDE
DECIDIR, bez ME

T: Pa nisam SE mogla oditi. Valjda se moze i ko na hrvatskongireNisam mogla odI¢iti,
nisam SE mogla odéiti. Ali, Sto ne treba biti naglasak na pero?

I: Na pero? Mislim da ne.
T: A sto nije pero pas?
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I: Hmm..

T: Dobro (smjeh) t&emo poslije. ,No quiero ir sola. Quieres ancop,ogua; acompanarle?”
Pa, acompanarME.

I: Pa da.

T: ,Si, acompano te la proxima vez." Ta &jeikako.

I: Mislim da je to u redu zadnje.

Zamolila sam tenice da ponovo objasne svaku ispravku:

I: Ha intentado ha sus hermana algunas veces fistde semana. Ispravile smo
HERMANAS zato jer je ispred oznaka za mnozinu.

T: Intenté llamarme tres veces y no respondistamarme smo pretvorile u LLAMARTE jer
on je htio nju nazvati a ne sebe.

I: Primero fui a la panderia y compré pan y unasep#éos. Isto tako, oznaka za mnozinu i
zato ne moze stajati kao jedan nego UNOS.

T: A mediodia vinieron otras dos amigas y nos pmbs. Opet smo se prebacile u mnozinu
NOS, jer je sa prijateljicama isprobavala.

I: No quiero ir sola. Quieres acompanarME. Tu ssgravili jer mislimo da oblik le ne
pOstoiji.

T: ili da mozda, ispraviti njih. To je to.

TRASCRIPCION N. 3: LEONA Y HELENA

Leona ( en seguida ,L"): Que hiciste el sabado? t©ae dobro ja mislim. Pablo ..... ha
intentado a llamar sthermana algunas veces esta semana, pero ella Inamoatestado. To
je dobro.

Helena(en seguida ,H"): Da to je dobro. Ovo tu éstha €i u proSlost
L: Da. Mislis da trebaci... mislim da da, meni bi to isto bolje zsalo.
H: Mozda estuvo.

L: Aa, estuvo. Dalje..

H: Aha ovdje llamarte, te umjesto me.

L: Ostavit¢emo estuvo.

H: Da, estuvo. Dobro, idemo dalje. Hmm, mozda je mnozina.
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L: Da jer ako je kupila vise stvari, da, tu bi mogit...

L: ...Vinieron, a mediodia vinieron, otras amigase probamos mucha ropa en las tiendas.
H: Aha, onda ne moze probamos, iSla su i dvatphjg oni su probali...
L: Da, oni su, a ne mi

H: Probaron

L: Da, zato kaj probamos je da smo M

H: Probaron

L: Probaron?

H: Probaron? Probamos, probasteis...

L: Probasteis ili probaron

H: Da, sad viSe neznam

L: Hmm, ostavit¢temo. Jel se tak piSe to?(dafjga) despues fui, FUI, a la farmacia para
comprar algunas cosas y luego fui a la..

H: Joyeria
L: Da
H: Hmm, a jel to ona iSla il su one isle?

L: Da, sad ne znam ni j&ekaj, ja mislim da ona govori u prvom. Kuzis, dagalA isla.
Onak, to jest JA.

H: Dos amigas. Zréato smo zajedno radile

L: Da, ili su te prijateljice iSle

H: Hmm, a ovdje bi tebala biti mnozina estaban...
L: Ma neznam, mozemo ostaviti to.

H: Da, ovdje ide ME. Kao, ZeliS li me otpratiti.

L: Da, tu fali me, acompafiarme. A ovo je dobro?
H: TE acompano.

H: Unos. Ovdje ide unos, mnozina!

L: Da, unos. No me gustan. To smo stavile mnozina.
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H: A jel bi ovdje trebalo biti yo NO? Kao, ja nisakupila nijedne cipele. Yo no compré
ningunos...

L: Aha. Ne znam, meni ovo tu, ne znam sad ko siéan

H: Sad, jesu li oni iSli svi zajedno ili je samoaoisSal?

L: I ovdje ide mnozina, estaban, da, dobro iczvu

H/L: pokuSavao sam te nazvati 3 puta ali nisi ctgida

L: da

H: bok Pablo. Nisam te htjela smetati. To bi thko

L: Ali gle, ja mislim da je ona bila joS s ovom ffidicom i onda su doSle joS ove dvije.
H: | onda su oni svi iSli. ZraMl.

L: Da, mi.

H: Onda je ovo dobro..

L: Ne, one su doSle, jer, ovogaaa..

H: A ne ne ne, ako je probamos onda je NOS.

L: Da, da jer one su dosle...

H: Da, nos probamos. A moZe ovdje biti de Ml primane NUESTRA. Ako sam JA iSla...
L: Pa mozda, a sad , ne znam da li je ona iSla sama

H: Al ako su iSle prijateljice, onda nisu to sviadu

L: Da, a ona je kasnije onda iSla sama

H: Da. Ml, de MI prima.

L: Da, jer nuestra, ne znatma jos?

L: Hmm, mislim da je sve ovo za sad ok

H: OK. To je to.

Zamolila sam tenice da ponovo objasne svaku ispravku:

H: Pablo estad un poco nervioso, [...] dobro: PalBTHBVO zato Sto je prosSlost, i to je to.
Drugo je dobro
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L: Hola maria. [...] intenté llamarme pero no respstel LLAMARTE. Dakle jer je on nju
pokuSavao dobiti...

H: Da, Pablo govori ,ja sam TEBE pokuSavao dobiti®.
L: Ayer estuve [...] to je dobro sve
H: Hice la compras para la semana. To je isto dobro

L: Primero fui a la panaderia y compré pan y ypasecillos. Bilo je ,uno“, pa smo stavile
UNOS jer je panecillos, mnozina.

H: Luego fui a la carniceria para comprar salsigi@mgue me gusta mucho. Tu je porque me
GUSTAN, gustan jer joj se viSe stvari svidjelo.

L: Después [....] Tu nismo naSle nista.

H: Carmen me mostré la tienda pero yo compré niagurapatos. Pero yo NO compré
ningunos zapatos. Nisam kupila nijednie cipele.

L: A mediodia vinieron otras dos amigas y se pramamucha ropa[...] . NOS probamos
mucha ropa, stavile smo nos umjesto se jer Ml spbavale.

H: Despues fui a la farmacia [...]. To je dobro.

L: Vi muchas cadenas para el cumpleanos de nyastna. El cumpleanos de MI prima, zato
jer se radi o0 mojoj rodici.

H: Todas las joyas estaba muy bonitas [...]. ESTABNje joyas mnozina.

L: No quiero ir sola, ¢ Quieres acompanarle?. DadempanarME, zato jer Maria pita Pabla
dal zeli &i s njom, sa mnom.

H: Si. Acompano te la proxima vez. Si TE ACOMPANR®.ide ispred glagola.

TRASCRIPCION N.4: SASA Y ALEN

SaSa (en seguida ,S"): ,Pablo estd" ovo jédréce, ,, un poco nervioso, ha interado llamar*
llamado, to ide posli ,ha", to je oblik. Dal kuzis?

Alen (en seguida ,A"): Da da, skuzio sam to
S: ,Ha llamado a sus hermana“

A: Sus, ovo je krivo.
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S: Da, sus je mnozina, treba biti SU hermana. ,,.uaég veces este fin de semana, pero ella
nunca ha contestado.” to je ok. ,Hola Maria, gioiste ayer, intenté llamarme tres veces y
no respondiste.” Dobro to je ok valjda. ,Hola Ralbio tienes...”

A: jel ovo dobro? Tienes?

S: Da, to je ti, tienes por que preocuparte. Neasige briniti. ,Ayer estuve en el centro de la
ciudad todo el dia. Hice la compras..."

A: El dia ili la dia? Toda la dia?

S: Ne ne. Dobro je to. ,Hice la compras” ovo nigbtb. Drugdiji je oblik. A mozda i je.
Kako ide? Hizo, hices, hicéMislim da to nije, hiZO bi tebalo biti. Ako je onana préa.
Nemam pojma. ,,Primero fui...” fui ili fue?

A: A ko? Ona?

S: Da, ona, kao ona je bila? Oaser estuveona je bila. Onda primero fue, sto ne? Hmm fui
ili fue? a ne, ona govori u prvom licu. ,compré paanos panecillos. Luego..."

A: Opet, fue ili fui?
S: A vidi$ opet je fui.
A: Ja mislim da je ovo ipak dobro

S: Pa da, moZe biti. Onda je fui. (ispravlja preitmoispravak ,fue* u ,fui®) ,fui a la
carniceria para comprar jamon y salchichas porgeigusta mucho.”

A: ,Después visite a mi amiga“.. a mislim da je d80/STAS. Jer to su kao dvije stvari.

S: Da, hmm to je povratni glagol, neznam kako ®nte gusta, me gustas...me gusta, me
gustas...

A: A ne!
S: Pa dobro je to, pa kako bi ti napisao ,me gugtas
A: Ok, ,después visité a mi amiga Carmen que teabajuna zapateria.”

S: To je dobro, ,Carmen me mostroé la tienda peregmpré ningunos zapatos” nisam kupila
nijedne cipele. ,a mediodia vinieron ..."

A: Cekaj, nije li ovoCudno mediodia? Ne bi i trebalo biti mediodia, maaje a?

S: MediodiA, ne, ovako je dobro. mediodla. ,..@ron“ zndi to je za trée lice mnozine
»..otras dos amigas y se probamos* se probamosje k. Ne, ne valja. | onda smo mi
probali mucha ropa.

A: Muchas ropaS. Kaj ne?
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S: Da. To ziher! Dobro. ,Despues fui a la farmguéma comprar algunas cosas y luego fui a
la joyeria. Vi muchas cadenas"

A: Kaj je to?

S: Ono kad vidiS. Ver. Samo neznam, VI, ona jela&idia mislim da bi trebalo biemos
muchas cadenas para el cumpleanos de nuestra. pfiisian da ovo ne valja. Mora biti
mnozina.

A: Brijem da je i ovo estaba krivo. Kaj je to?
S: A neznam, estabar, neki...

A: Jel to neki glagog?

S: Da

A: A koji?

S: Pa neznam

A: A mozda neka greSka

S: A mozda nismodili taj glagol. ,...pero al final no pude decidirm&si que voy a volver la
semana que viene. No quiero ir sola, ¢ Quieres aamoanig?“ ovo ne valja. Acompana..

A: Ja mislim da je ovestas.

S: A mozda postoji glagol estabar. , Todas las sogstaba muy bonitas pero al final...” ok,
to krizamo, ,no pude...“ no PUEDO , puedo, puedesdeuPuede mislim da je, nije se
mogla odlgiti. Ok. ,asi que voy a volver la semena que vieNeene. Venir. ,No quiero ir
sola. ¢ Quieres acompariarle?”

A: To nije dobar oblik.

S: Da. ,Si. Aconpafio te la proxima vez.” Kao¢yate otpratiti. Tu je ovaj TE. Znas kako ide,
me, te, seAcompafno, acompafas. teOpet znai bilo bi otpratit ¢eS se. Zna da je tu
zapravo ok.

e

S: Ne, hicisteis je mnozina. Aha ovo je krivo. Nge probamos nego nos. Zato $to smo mi.
Jer dosli su prijatelji i mi smo probali. Samo agd je pitanje jesu li oni probali ili mi, tako
da ili je jedno ili drugo krivo. Onda je nos probasnli ¢e biti se probaron. Nek bude ovako.

Zamolila sam tenike da ponovo objasne svaku ispravku:
S: Ha intendado llamar.

A: To smo ispravili jer bi trebalo uvijek nakon Rataj oblik sa -do
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S: A gle, vé je tu, intentaDo. Ok onda. Krivo smo, nismo vidfelaj oblik prije. To je onda
ok. Ispravili smo ,a sus hermana®, jer bi bi trebhlti SU hermana, jer je jednina.

A: Da

S: onda ovo ,Hice la compras para la semam& mozemo se sjetiti kako ide taj oblik al
mislimo da nije hice. Jer mislim da to nije zarjeul poSto ona govori za sebe. Mislim da je
HIZO. Hizo hices hice.

S: Dalje smo se bunili kod ovoga: ,a mediodia viaie otras dos amigas y se probamos
mucha ropa en las tiendas” mislimo da je sigurn@hau ropa mnozina. Mi smo probali,
govori se u mnozini pa tako treba biti i MUCHAS R&® A za nastavak ,se probamosl

ili je krivi se, ili probamos Jer na péetku je bilo da su oni, vinieron, ztidrece lice, kao
dosli su jos dvoje tih prijatelja pa neznamo idd@S PROBAMOS ili ide SE PROBARON.

S: onda ,vi muchas cadenas..” ovdje ov#;...
A: To je prvo lice

S: Da al mislimo da nije jednina jer je ,para el cumplearde nuestra prima“Pa se to
obrata kao MI. Zn&i da mozda moze biti VEMOS

A: 1 ovo ,estabame znamo kaj je

S: da, ne znamo koja je to fije Todas las joyas estaba muy bonitas” vjerovatno...
A: Estamos...Estan..ne

S: Su bili..

A: Estas.. ne

S: Esta..cekaj: estamos, estais, edEstan. Dakletodas las joyas ESTAN muy bonitd3a.
to je za trée lice. Samo ne znam, moZda je to neki drugi ol8ik bile. Mozda tu ide HE, al
nije se zavrSila radnja. Mozda je, kako ide.. Ome, has, ha, hemos, hais, h&AN
ESTADO. Mozda bi moglo to biti.

S: ,No pude decidirme “ mislimo da ovaj pude ide nego neki drugi oblik. PUEDE il tako
nesto.

S: | na kraju ,quieres acompafarle” mislimo da ragompanarle nego neki drugi oblik.
Neznam, da li zeliS me otpratiti, nas zelis, tiZel quieres .. neznam Kkoji je povratni za to.
Acompanaremmm.. quieredj. Ti me Zeli§... me, te... TE! ACOMPANARTE... me te se.
da, taj mislimo da je.

A: To je to.

99



