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Abstract

In the present thesis the development and subsequent implementation of the Didactic Models 1 and 2 of
the Subjunctive is described. The models focus on the use of a question, with which the student makes the
most adequate mode choice for each case. The model unifies perspective and meaning used with the
subjunctive from a cognitive perspective, appealing to the inherent representational capacity of each
speaker.

The classroom work was carried out in two groups of students learning Spanish as a foreign language,
levels A2 - B1, in two upper secondary schools in southern Sweden during two periods of respectively 9
and 4 teaching hours. Grammar instruction was provided explicitly about the subjunctive mood and
modal variation in Spanish.

The results indicate that both the in short and long term, the use of the teaching models Subjunctive 1 and
2, and the application of our methodological approach, due to its structure and its characteristics, have
helped raising awareness about the modal choice and strongly facilitated the use of the Spanish modal
system. The reason behind these results could be related to the close relationship between the specific
content studied, presented by teaching models, and the students’ cognitive skills.

Resumen

En esta tesis se describe el desarrollo y la posterior aplicacion en el aula de los Modelos Didacticos del
Subjuntivo 1 y 2, cuyo mecanismo se centra en la utilizacién de una pregunta con la cual el estudiante
podra hacer la eleccion modal mas adecuada para cada caso. El modelo unifica conceptos y valores
adjudicados al subjuntivo y presenta la gramética desde una perspectiva cognitiva, lo que apela a la
capacidad representacional inherente de cada hablante.

El trabajo de aula se llevd a cabo en dos grupos de estudiantes de ELE de nivel A2 - B1 en dos institutos
de bachillerato del sur de Suecia durante dos periodos de tiempo comprendidos en 9 y 4 horas lectivas
respectivamente y en los cuales se suministr instruccion gramatical explicita sobre el modo subjuntivo y
la variacion modal del espafiol.

Los resultados obtenidos indican que, tanto a corto como a largo plazo, el uso de los Modelos Didacticos
del Subjuntivo 1 y 2 y la aplicaciéon de nuestra propuesta didactica, debido a su estructuracion y sus
caracteristicas, han favorecido la sensibilizaciéon ante la eleccion modal favoreciendo de forma clara el
aprendizaje del manejo del sistema modal espafiol. La razon detras de estos resultados puede estar en
relacion con la vinculacion intima que se establece entre el contenido especifico estudiado, presentado
mediante los modelos didécticos, y las habilidades cognitivas de los estudiantes.
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Primera parte
Teoria y trasfondo

1 Introduccion y Objetivos

El espafiol como lengua extranjera (ELE) se ha convertido en el idioma més estudiado
(después del inglés que es obligatorio) por los estudiantes del bachillerato sueco.
Segun Statisktiska Centralbyran (Agencia Central de Estadisticas sueca) el 43 % de
los estudiantes que cursaban programas teodricos en el 2010 habia estudiado ELE
durante ese afio. Este positivo desarrollo de la asignatura contrasta con los resultados
poco satisfactorios® de los estudiantes suecos en estudios internacionales como el
European Survey on language Competences (2011). Después de haber estudiado ELE
durante 3 afios dentro del marco de la ensefianza reglada, entre el 24% y el 45% de los
estudiantes participantes en el estudio apenas alcanzan un nivel Al en las tres areas
medidas (comprension lectora, auditiva y produccion escrita?).

En un informe publicado por Skolverket (la Agencia de Educacion sueca) en 2012,
llamado Internationella Sprdkstudien, se califican aquellos resultados como
inesperadamente bajos (Skolverket 2012:41). Entre otras causas3 se menciona
que el espafiol se percibe por los estudiantes “como una lengua dificil de
aprender” (Skolverket 2012:41).

En las metas establecidas por Skolverket (2011) para el estudio de lenguas modernas,
se presenta como exigencia que mediante la ensefianza impartida en el aula el
estudiante debe desarrollar su capacidad comunicativa, tanto en la comprensién y
produccién de lengua como en la interaccién, pero ademas de esto, por medio de la
ensefianza en el aula se debe promover la capacidad de interpretacion del contenido de
lo expresado en la lengua meta. La variacion modal (del espafiol) est4 en directa
conexion con la interpretacion que se puede dar al contenido de lo que una hablante
quiere expresar: evidentemente el indicativo y el subjuntivo se utilizan en distintos
contextos y expresan distintos matices. Factores principalmente relacionados con los
significados de los enunciados que un hablante emite rigen la aparicion modal.

Debido a los bajos resultados presentados por Skolverket y el ESLC, existe pues la
sospecha sobre una necesaria actualizacion de los modelos de ensefianza de ELE en

1 Para ver los resultados del ESLC (2011) vid. Internationella Sprakstudien. Stockholm (2012).
2 Los resultados en la produccidn escrita fueron de los mas bajos en la medicion.
3 Para ver la lista de factores vid. Internationella Sprakstudien. Stockholm (2012), pag. 41.



Suecia. Es verdad que hay una brecha entre la linglistica tedrica y la didactica de
segundas lenguas pero la “colaboracién de ambas es necesaria y crucial para entender
cémo funciona realmente la ASL (Adquisicidn de segundas lenguas) y como podemos
marcar una diferencia en la calidad de su desarrollo” (Llopis Garcia, 2009a:12).

En esta tesis presentaremos una propuesta didactica nueva para el tratamiento de la
ensefianza de los modos en ELE, y para esto hemos dividido el trabajo en dos partes:

En la primera parte se presenta el trabajo relacionado con el marco teérico y con el
desarrollo de un modelo didactico cuyo funcionamiento se basa en los principios de la
lingliistica cognitiva. Se utiliza como eje central una pregunta que le permitird al
estudiante asumir el fenémeno gramatical mediante la cognicién.

El modelo unifica conceptos y valores adjudicados tradicionalmente al subjuntivo y
presenta la gramética desde una perspectiva cognitiva que apela a la capacidad
representacional inherente de cada hablante y que toma en consideracion estrategias
gue pueden mejorar el aprendizaje.

En la segunda parte de esta tesis se presenta un estudio de campo realizado con dos
grupos de estudiantes del segundo de bachillerato en dos institutos suecos en Malmg,
uno experimental (GrE) y uno de control (GrC), dirigidos por cuatro profesores, en los
cuales se aplicaran dos formas de tratar la gramatica: una basada en una mezcla de
enfoques estructuralistas y comunicativos y otro con nuestra propuesta didactica. Es
decir, ambos grupos recibirdn instruccion gramatical explicita pero con maneras
distintas de suministrarla.

Objetivos

El objetivo principal de este estudio es investigar qué efectos puede tener la utilizacion
de un modelo didactico, basado en una perspectiva cognitivo-didactica, centrado en el
mensaje* y constituido a partir de un modelo de pregunta.

Para conseguir estos objetivos se ha implementado una base tedrica para la didactica
de los modos, cuestion fundamental en la estructuracién de una metodologia de las
caracteristicas mencionadas y para la comprensién, por parte de los estudiantes de
ELE, de cémo funciona la variacion modal. El punto de partida serd el uso y se ira
avanzando hacia la teoria, por medio de un modelo que desarrolle una capacidad de
comprension sobre el mecanismo que regula la eleccién modal.

4 Definimos como mensaje al significado de una construccién gramatical, definida como unidad bésica
para el andlisis lingistico. Si este mensaje estd constituido por un SV entonces el nlcleo de esta
construccion gramatical es el verbo. Vid. Capitulo 6.1.



2 Preguntas de investigacion e
hipotesis

Hemos planteado dos preguntas de investigacion y una hipotesis:

a. ¢Qué efectos puede tener el empleo de un modelo didactico, basado en la
gramatica cognitiva, sobre el aprendizaje del subjuntivo en ELE en la
produccion escrita?

b. ¢Como afecta el uso de dicho modelo la relacion entre eleccién modal y uso
de la forma verbal en la lengua escrita?

Por medio de nuestra propuesta didactica intentamos apelar a mecanismos cognitivos
inherentes del hablante que activan varias esferas coherentes de conocimiento, es
decir, dominios cognitivos ya residentes en la mente de todo hablante que domina una
lengua (humana). “Los dominios cognitivos son representaciones mentales de como se
organiza el mundo y pueden incluir un amplio abanico de informaciones” (Cuenca &
Hilferty 1999:70). Los significados estan superordinados a la idiosincrasia de
cualquier lengua (humana). Todos los hablantes de una lengua desarrollan modelos
para la comprension de la realidad presentada y son estos modelos de significado ya
establecidos en la L1 del hablante de los que intentamos valernos para favorecer el
aprendizaje del sistema modal.

Hipdtesis:

Nuestra hipotesis al respecto es que los resultados del estudio van a indicar un mayor
grado de desarrollo de la percepcidon y sensibilidad modal en el grupo experimental.
Esta hipotesis se basa en la idea que el tipo de construccion que ofrecen los Modelos
Didacticos del Subjuntivo 1 y 2, en forma de pregunta, recurre a conceptos de
significado bésicos que el hablante es capaz de discriminar (por medio de la capacidad
humana mental denominada categorizacion). Lo central en todo esto es que son
gjercicios cognitivos inherentes del hablante que se traducen en otorgar, interpretar y
enunciar los significados de los mensajes propios y de sus interlocutores.



3 Marco teorico: la lingtistica
cognitiva

El objetivo de este apartado es ubicar nuestras propuestas en un marco que se sitda
dentro del pensamiento y de los estudios de la linglistica cognitiva (LC) que motivan
la adopcion de dichas teorias, sefialando los conceptos principales utilizados en esta
tesis.

La LC responde a una necesidad de gestionar una gramatica tanto en funcion de una
formacidn linguistica tedrica como de una gramaética facilitadora de la adquisicion de
la lengua estudiada. Lakoff (1987)°y Langacker (1987), considerados padres de la
LC como corriente, publican sus obras como una reaccion al generativismo’ de
Chomsky que habia sido predominante en aquella época. Mas recientemente
investigadores como Ruiz Campillo (1998, 2004, 2006, 2007, 2008) y Llopis Garcia
(2009a, 2009b, 2011) han puesto de manifiesto la importancia de los estudios de
gramadtica cognitiva subrayando la unién entre forma y significado, reconociendo al
hablante como constructor de significado y estableciendo que el significado gramatical
es la base del aprendizaje como un proceso logico.

Segin la LC, y mas especificamente las propuestas de la Gramatica de
Construcciones® (Construction Grammar), “las construcciones lingiiisticas son las
formas sintacticas basicas mediante las cuales las lenguas organizan el significado”

5 Women, Fire and Dangerous Things: what categories reveal about mind.

6 Foundations of Cognitive Grammar: Theoretical Prerequisites.

7 Chomsky veia la lengua como un fenémeno bioldgico del cerebro humano, que se desarrolla durante la
infancia y evoluciona como una capacidad mental del Homo sapiens. Las teorias de Chomsky consideran
las habilidades linguisticas fundamentales como parte innata del sistema cognitivo en su funcionamiento
como sistema bioldgico |...| en contraste con las teorias de Chomsky, donde el enfoque de la concepcion
de la lengua, la enfoca como un sistema formal o su funcién como medio de comunicacion, se destaca
mas bien su capacidad para ser un dispositivo que conlleva y genera informacion. Se enfoca por ejemplo
que lo que decimos conlleva informacion sobre una seleccion entre distintas perspectivas. (Cadierno y
Pedersen 2014:16).

8 Entiéndase como Gramatica de Construcciones al término genérico (un conjunto de acercamientos
tedricos) para las propuestas y modelos que definen la construccion gramatical como unidad basica para
el andlisis linglistico y explicacion del conocimiento lingiistico de los hablantes, presentandola como
emparejamientos estables de forma y significado, en los cuales las construcciones gramaticales mantienen
relaciones funcionales y formales de distintos tipos.

Para méas profundidad se puede hacer lectura de los trabajos de Fillmore (1985, 1988, 1989), Lakoff
(1987), Langacker (1987), Fillmore y P. Kay, (1993), A. Goldberg (1995, 2006).



(Vandaele & Mieke 2014:209), y los hablantes organizan estas unidades sintacticas en
expresiones rutinarias.

El significado, elemento central para el enfoque de la gramatica, no alude solo a la
capacidad de percepcion visual de una situacion en la mente, sino mas bien a la
capacidad de como se concibe una determinada situacion. Se fundamentan por lo tanto
en nuestra capacidad de estructurar una situacion de varias formas, y por consecuencia
son “formas sintacticas en el sentido de que estructuran el orden de sus componentes y
asocian un significado a esta estructura formal” (Vandaele & Mieke 2014:209) que el
hablante, por medio de un proceso mental de categorizacion convierte en conceptos
mentales que se definen como “categorias cognitivas |...| almacenadas en nuestro
cerebro” (Ungerer & Schmid 1996:38). En conjunto y una vez conceptualizadas
“constituyen lo que se denomina lexicon mental” (Ungerer & Schmid 1996:38).

El proceso de categorizacion mental del hablante “fundamenta los procesos de
comprension y produccion lingiiistica” (Cuenca & Hilferty 1999:32) que a partir de
una construccion gramatical se puede definir como una unidad que se considera
convencional y simbolica ya que, almacenada en la mente de los hablantes, funciona
como un concepto que tiene un valor consensuado en una determinada lengua por los
hablantes de ésta y que funciona en relacién a asociaciones sistematicas de
representacion formal y semantica. Con esto se realza la relacion entre significado y
estructura linglistica como mutua y dependiente la una de la otra: la construccién
lingliistica depende del significado y la comprension influye en la construccion
linguistica.

Los postulados bésicos, a nuestro juicio més relevantes® para nuestro trabajo, dentro
de la LC son (Langacker 1987:57):

1. El estudio del lenguaje no puede separarse de su funcién cognitiva y
comunicativa, lo cual impone un enfoque basado en el uso.

2. La categorizacion, como proceso mental de la organizacion del pensamiento
se realiza a partir de estructuras conceptuales, relaciones prototipicas y de
semejanza de familia que determinan limites difusos entre categorias.

3. El lenguaje tiene un caracter inherentemente simbélico’®. Por lo tanto, su
funcidn primera es significar.

4. La gramatica consiste en la estructuracion y simbolizacion del contenido
semantico a partir de una forma fonolG6gica. Asi pues, el significado es un
concepto fundamental y no derivado en el analisis gramatical.

9 Para una lectura mas completa de los postulados de la LC vid. Croft & Cruse (2004) y Cuenca &
Hilferty (1999).

10 En la LC, se define la lengua como un sistema de signos que da forma al reconocimiento y la
conceptualizacion de los fendmenos |...|. La expresion lingiistica es una construccion de un evento, una
situacion o una escena determinada a través de pares de forma y significado |...| Asi se establece una
relacion de conceptualizacion entre el hablante y el evento/la situacion conceptualizada (Cadierno &
Pedersen 2014:25).
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La gramatica cognitiva pone primeramente el foco en el significado de los enunciados,
alejandolo “del foco en la sintaxis y en las propiedades formales del lenguaje, de ahi
gue se centre entonces en las combinaciones de estructuras seméanticas y fonoldgicas
dotadas de significado” (Alonso 2010:191). Langacker rescata un concepto que, a
nuestro juicio, debe ser central en la instruccion gramatical en la ensefianza de
segundas lenguas, este consiste en no dejar de adjudicar “el valor semantico a los
marcadores gramaticales” (Alonso 2010:191), en lo que se denomina meaningfulness
of grammar (significatividad de la gramética) y que conlleva establecer de una vez
por todas el uso (el acto de comunicar) como punto indiscutible de partida para la
ensefianza de la gramatica y para el desarrollo de modelos didacticos.

En sintesis, una de las aportaciones méas relevantes de los estudios de gramaética
cognitiva es reconocer la relacion entre forma y significado, como intima e
inseparable, de modo que sea la forma de percibir el mundo del propio alumno, en
cualquier lengua, la que rija los procesos de interpretacion de las estructuras
gramaticales.

Uno de los pilares fundamentales de esta teoria es el caracter significativo de la
gramatica: en este modelo, la graméatica no se limita a un conjunto de reglas
arbitrarias a memorizar sino que estd motivada conceptualmente (Fernandez
2009:8).

La lengua del cerebro (llamada también Mentalés™) trabaja en base a simbolos, es
decir, “se basa en la asociacion entre una representacion semantica y una
representacion fonoldgica” (Cuenca & Hilferty 1999:182). Los hablantes ven
imagenes en su mente, que posteriormente enlazan con una palabra o con estructuras
sintacticas mas largas y complejas. Entonces cabe pensar que todos los hablantes, en
principio, son capaces de visualizar mentalmente la diferencia entre distintos
significados, independientemente de cuél sea su L1. Esa capacidad de representacion
mental del hablante podria ser relevante en el proceso de aprendizaje de una nueva
lengua y consideramos importante apelar a ella.

El concepto denominado Modelos Cognitivos ldealizados (MCI), en funcién de la
esquematizacion simbdlica de los espacios mentales (Lakoff 1987:284) y de
operaciones cognitivas complejas que se denominan categorizacién (como ya ha sido
mencionado), definidas como un mecanismo de organizacion de la informacion
obtenida a partir de la aprehension de la realidad (Cuenca & Hilferty 1999:31), a
nuestro juicio, arroja una luz de cémo desarrollar una didactica operativa de la
gramatica en un contexto de ASL.

El planteamiento tedrico-didactico que se presentara en este trabajo queda ligado a los
postulados de la LC" que presentan la lengua como un fenémeno mental que descansa
en algunos principios basicos de los que aqui se dara cuenta:

11 Entre otros por Ruiz Campillo (1998).
12 Para una lectura mas amplia vid. Cuenca & Hilferty (1999), Croft & Cruse (2004), por ejemplo.
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1. El significado de las construcciones linguisticas es fundamental, y el punto
de partida para el analisis lingtistico.

2. El significado de las construcciones linguisticas alude a la capacidad de
como se concibe una determinada situacion.

3. Las estructuras sintacticas son consecuencia de los modelos cognitivos del
hablante.

4. EIl proceso mental de categorizacion constituye lo que se denomina lexicén
mental, fundamentando los procesos de comprension y produccion
linglistica ya que la construccion linguistica depende del significado y la
comprension influye en la construccién lingdistica.

5. El estudio del lenguaje debe basarse en el uso.

A partir de lo expuesto en este apartado asumimos que la lengua es un instrumento de
comunicacién que permite traducir y expresar las representaciones mentales de los
significados.

3.1 Estado de la cuestion

Entre la literatura dedicada a los estudios cientificos sobre temas gramaticales
encontramos investigadores que han realizado trabajos relacionados con el uso y
valores del subjuntivo. Entre otros, Lemon (1927), Togeby (1953), Bolinger (1974,
1976), Terrell & Hooper (1974), Borrego et al. (1985), Bosque (1990), Porto Dapena
(1991), Sastre (1997), Pérez Saldanya (1999), Hummel (2004), Lépez Garcia (2005),
Ruiz Campillo (2006, 2007, 2008), De Jonge (2006), Ahern (2008), Marti Sanchez
(2008), Llopis (2009a), Vandalele & Neyens (2014), por mencionar algunos.

Para Lemon (1927:196) el subjuntivo, en el caso de la subordinacién con oraciones
principales volitivas y epistémicas, se usa para expresar aquello que el hablante no
presenta como un hecho factual. Para las subordinadas regidas por principales
valorativas adjudica el uso del subjuntivo a un deseo del hablante de dar énfasis a la
valoracion.

Togeby (1953:118) propuso que el indicativo tiene un sentido de afirmacion, y que el
subjuntivo se caracteriza por el concepto de suspension de la afirmacion. Por tanto, se
aplica perfectamente a los hechos reales, pero s6lo cuando no se quiere o cuando no es
necesario afirmarlos. Este hecho es muy interesante, ya que esta en linea con una
perspectiva generalista y econémica sobre cdmo se puede concebir la variacion modal.
Togeby (1953:43) también se refiere al hecho de que los SV valorativos rigen el
subjuntivo, ya que lo que se hace en la subordinada con ese tipo de matrices
introductoras no es dar a conocer un hecho, sino evaluar un hecho conocido, y por lo
tanto se suspende la afirmacion.

12



Bolinger (1974), vuelve a la idea de que el subjuntivo implica que el hablante no
quiere afirmar lo que dice: “The speaker not only does not affirm the idea
intellectually; he is unwilling to affirm it” (Bolinger 1974:463). El autor concluye que,
efectivamente, los modos espafioles tienen una significancia seméantica, ambos
representan una manera de ver la realidad, el indicativo de manera intelectual, y el
subjuntivo de modo actitudinal (1974:469).

Bolinger determina que el subjuntivo y el indicativo estan en contraste y que no es una
clase de verbo la que determina la presencia de uno o del otro, sino que es el
significado que el hablante quiere dar a su enunciado lo que determina su presencia
(Bolinger 1976:48). Mientras que para Terrell & Hooper (1974) el subjuntivo implica
una expresion presupuesta (no asertada) o ni presupuesta ni asertada. El indicativo,
seglin estos autores, aparece en expresiones de contenido asertado (no presupuesto)®
(Terrell & Hooper 1974:486).

En Borrego et al. (1985:8) se puede leer que el valor general del modo subjuntivo “no
es la <<duda>>, la <<no realidad>>, la <<no efectividad>>, la <<anticipacion>>,
etc.”. También se explica que el subjuntivo en las subordinadas cuya oracion principal
es de modalidad epistémica “el hablante suspende todo compromiso con la verdad de
la oracion porque no quiere o no es necesario afirmarla |...| es porque no esta en
condiciones de hacerlo, podria afiadirse”, al igual que lo han sefialado mas tardiamente
otros investigadores™. Borrego deja claro que los valores tradicionalmente
adjudicados al subjuntivo no son generales.

El modo subjuntivo, segliin algunos investigadores “alude a un comportamiento
sintactico (se subordina a algo) |...| y sefiala el caréacter ficticio, no real, de lo que
denota el significado de la raiz verbal” (Alarcos Llorach 1994:154). Manuel Seco
(1991:177) explica que el modo real se Ilama indicativo y el modo no real se llama
subjuntivo.

Matte Bon (1995:49) afirma que el modo subjuntivo “no presenta informaciones
nuevas”; |...| “s6lo se refiere a la relacion entre sujeto y predicado, sin dar
informaciones sobre el sujeto del verbo”, en contraste con el indicativo que si presenta
“informaciones nuevas sobre el sujeto de cada verbo”.

El subjuntivo también se ha presentado como “el modo de la virtualidad, de lo
hipotético, de la valoracion subjetiva de la realidad, frente al indicativo como modo de
la factualidad y de la imposicion objetiva de los fendmenos” (Sastre 1997:15). Las
ideas que tradicionalmente se utilizan para diferenciar los modos indicativo y
subjuntivo.

13 Asserted (not presupposed): Se que va a ir con nosotros.

Presupposed (not asserted): Es maravilloso que estudie tanto.

Neither asserted nor presupposed: No es seguro que vaya con nosotros. (Terrell & Hooper 1974:486).

14 Por mencionar algunos: Bosque (1990), Sastre (1997), Pérez Saldanya (1999), Hummel (2004), Marti
Sanchez (2008).
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En didactica, si se trabaja con una explicacidn en la cual se presenta el subjuntivo
como el modo de lo hipotético, o del no compromiso con la verdad, por ejemplo,
como lo presenta Sastre (1997:84), un estudiante que hipergeneralice esta regla podria
incurrir en una serie de errores. Imaginemos la siguiente situacion: un estudiante llega
a casa después de la clase de espafiol y desea poner a prueba la regla estudiada en
clase sobre que el subjuntivo es el modo de lo hipotético y del no compromiso con la
verdad. Entra en Internet y practica con algunos ejemplos que encuentra:

Ejemplo 1: Juan a Maria:
-Es muy importante para todos nosotros que hayas llegado, Maria.

El estudiante reflexiona: el subjuntivo es el modo de lo hipotético, sin embargo el
planteamiento en 1 no es hipotético y se expresa con subjuntivo, ademas lo que se dice
es justamente que Maria ha llegado, ¢como puedo suspender el compromiso con la
verdad?

Ejemplo 2:  Juan a Maria: -El termémetro marca ocho bajo cero. Hace bastante frio
y no me apetece salir.

-Mira Juan, aunque haga frio salimos, y punto.
El mismo estudiante sigue con su razonamiento y pone a prueba la regla:

Hace frio no es un planteamiento hipotético, tampoco pertenece a una realidad virtual,
ademas el contexto me dice que es verdad que hace frio, pero se utiliza el subjuntivo.

Ejemplo 3: Juan a Maria: - Todos los presentes en esta reunién somos habitantes de
Mercurio que acabamos de llegar a la Tierra por intermedio de una
fuerza telepatica superior.

Lo planteado en el enunciado no es factual, no puede ser verdad, pero no se usa el
subjuntivo para expresar esto.

Si bien la situacion planteada es imaginaria, y asi también los ejemplos, no es menos
cierto que podria generarse una situacion de similar cardcter como consecuencia de
una didactica en la cual la regla presentada no tiene capacidad de extension. La regla
de lo hipotético/del no compromiso con la verdad funciona exclusivamente para
ciertas estructuras de modalidad epistémica y para otras areas entonces, hay que
aprender nuevas reglas.

El camino a seguir en didactica, a nuestro modo de ver, deberia entonces ir por otra
senda, ya que “no es la estructura sintactica la que determina el uso del indicativo o
del subjuntivo, sino el significado de la misma” (De Jonge, 2006:168).
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Declaracién/no-declaracion

Dentro de los estudios de linguistica cognitiva se encuentran propuestas que arrojan
luz sobre fenémenos que hasta hace un par de décadas parecian no tener alternativa
para su aprendizaje mas que mediante el analisis abstracto. Es asi como encontramos
trabajos, entre otros, como los de Ruiz Campillo (1998, 2004, 2006 con Alonso et al.,
2006, 2007, 2008) dedicados, entre otros temas, al uso del pretérito indefinido e
imperfecto y del modo subjuntivo.

Ruiz Campillo introduce los conceptos de declaracion y no-declaracion para el modo
indicativo y para el subjuntivo respectivamente, y explica que una declaracion es “la
manifestacion explicita y efectiva de la vision que un sujeto tiene del mundo
representado, mediante la cual el sujeto establece un determinado estado de cosas en
ese mundo, independientemente del grado de seguridad que el sujeto tenga y exprese
sobre ese estado de cosas” (Ruiz Campillo, 2006:310).

Con esto se propone una definicion unificadora y econémica del valor modal,
abriendo puertas para el desarrollo de nuevos modelos didécticos, basados en la
investigacion cognitiva de la ASL a partir de una perspectiva cognitivo-didactica.

En Ruiz Campillo (2006:295) se presenta un ejemplo, con Margaret (una estudiante de
ELE) y su supuesta correspondencia en espafiol: Margarita. En el ejemplo se pregunta
si Margarita podria enfadarse si escuchara una parte de una conversacion, sin conocer
el contexto previo:

Ejemplo 4: A: ... Margarita es una tonta...
B: ... Margarita sea una tonta...

La respuesta que se da es que probablemente tendria motivos para enfadarse al
escuchar 4A, sin embargo al escuchar 4B no podria estar tan segura del significado de
lo que se ha expresado y por lo tanto quizas deberia esperar antes de enfadarse, ya que
podria haberse dicho: no creo que; no es cierto que, es decir, hay varias alternativas.
En inglés se le podria preguntar a Margaret si ella se enfadaria si escuchara esta parte
de la conversacion:

Ejemplo 5: ... Margaret is silly...

Probablemente la respuesta seria que de buenas a primeras habria razones para
enfadarse, pero al pensar un poco méas quizas deberia pensarselo también.

Con este ejemplo se presenta el hecho de que para comprender el significado modal se
hace necesaria una reflexion sobre el sentido que se puede adjudicar a un enunciado y
la interpretacion que se puede suscitar a partir de esta, ya que no es suficiente con
conocer solo parte del enunciado (el subjuntivo no entrega informacion suficiente
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como para poder establecer qué relacion tiene lo dicho con el mundo representado),
sino del enunciado completo, y asi estar en condiciones de hacer una interpretacion
gue se adecUe al contexto linguistico.

Llopis (2009a:128), retoma el valor de no-declaracién adjudicado y lo compara con lo
propuesto por Borrego (1985) acerca de la suspension de compromiso con la verdad
por parte del hablante para elegir el subjuntivo:

Ejemplo 6: D: Mira Cristina, esta diluviando, jahora no podremos ir al jardin!

E: Pues da igual, nosotras vamos a salir a jugar aunque esté diluviando.

La autora explica que suspender todo compromiso con la verdad de la proposicién no
tendria sentido y que equivaldria a negar la evidente realidad de que llueve a cantaros.

Al igual que Ruiz Campillo, y a diferencia de Borrego (1985) y otros como Sastre®
(1997:84) o Marti Sanchez et al. (2008), Llopis propone que lo que se suspende no es
el compromiso con una realidad factual presentada; el hecho de que: esta lloviendo/
diluviando, ya que no se puede negar, debido a la evidencia de los hechos. Lo que
hace el hablante es suspender el acto de declaracion por alguna razén, que bien podria
ser, como lo explica Llopis, porque el declarar aquella realidad significaria ponerse un
obstaculo ante el objetivo final del hablante, que es salir a jugar al jardin.

¢Qué sucede cuando un ejemplo como el de Ruiz Campillo (2006) se pone en un
contexto sueco*®? Imaginemos:

Un grupo estudiantes esta en una fiesta de final de curso. Markus y Olof estan en un
costado hablando de Damir. Damir se acerca a ese lugar y escucha una frase suelta de
la conversacion que estan teniendo sus amigos:

Ejemplo 7: ... Damir &@r dum ... (Damir es/sea tonto)

¢Tendria que enfadarse Damir con Markus y Olof? O tal vez deberia esperar, ya que
hay varias posibilidades para lo que pudieran haber estado diciendo sus compafieros:

- Jag tror att Damir ar dum./ Creo que...
- Jag tror inte att Damir ar dum./ No creo que...

15 La investigadora explica que la aparicion del indicativo se podria explicar por la existencia de “un
compromiso con la veracidad del enunciado” (Sastre 1997:84) o la aparicion del subjuntivo por la no
existencia “de compromiso por parte del hablante sobre la veracidad del contendido de la clausula...
...subordinada” (Sastre 1997:84) por parte del hablante. Elemento que desencadenaria la eleccién modal
en favor de un modo o del otro.

16 El sueco es una lengua que cuenta de tres modos morfoldgicamente marcados: Indicativo, imperativo
y subjuntivo. Sin embargo, el uso del subjuntivo ha casi desaparecido de la lengua hablada y solo quedan
huellas de éste en expresiones hechas y muchas veces arcaicas. El uso del indicativo es el predominante
en todos los contextos. Por ejemplo: Jag vill att du kommer (*Yo quiero que t0 vienes); Det &r viktigt att
du kommer i kvéll (*Es importante que vienes esta noche).
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- Martin och Sara tycker att Damir &r dum, men det tror inte jag./Martin y Sara
piensan que |...| pero yo no lo creo.

- Tank om Damir &r dum och gar med pa det./Imaginate si |...| y lo acepta.

- Det ar synd att Damir ar dum./Es una pena que...

En 7 se produce el mismo fendmeno que en 5, y por ende no se puede saber con
exactitud el significado del mensaje emitido debido a que estda subordinado y
dependiente del significado del mensaje subordinador. Esta ausencia de un significado
definido del mensaje subordinado abre una puerta, en nuestra opinién, para explicar la
diferencia a los alumnos suecos entre la presencia de un subjuntivo o de un indicativo
en un enunciado subordinado, ya que, a nuestro modo de ver, queda en evidencia la
importancia del significado en un mensaje emitido en relacion a otros mensajes y a su
vez del contexto extralinglistico.

En una publicacion de método de Alonso et al. (2006) se halla una propuesta para la
ensefianza del subjuntivo, basada en los conceptos de declaracion y no-declaracion ya
mencionados:

Usamos el subjuntivo cuando no queremos declarar o no queremos expresar ni
una afirmacién ni una suposicion, es sélo una idea virtual |...|. Un verbo en
subjuntivo siempre depende de una matriz con la que expresamos deseos,
rechazo, posibilidad o valoraciones |...|. Nunca usamos subjuntivo para expresar
una opinidn directamente (en una oracion independiente).

(Alonso et al. 2006:157)

Separando y clasificando tipos de matrices y sus implicaciones declarativas/no-
declarativas se presentan los siguientes casos:

B: Matrices que expresan deseos u objetivos®’.

C: Matrices con las que declaramos o cuestionamos informaciones'®.

C1: Matrices que introducen una informacion:

C1la: Afirmando: Yo sé que; Me han contado que, ¢Es verdad que + indicativo?

C1b: Suponiendo: Ellos creen que; ¢Piensas que + indicativo?; Supongo que +
indicativo

Clc: Matrices que cuestionan una informacion:

17 Con matrices como quiero, deseo, necesito, esperan, prefiere, me apetece, tiene ganas de, te pido, te ha
prohibido, permite, te aconsejo, es importante, es necesario): Cuando hablamos de querer algo, ese algo
no es una declaracion. Es s6lo una idea virtual sobre algo que puede pasar o no, y que planteamos s6lo
como un objetivo eventual. “Por eso utilizamos siempre el subjuntivo (o el infinitivo) con los verbos
subordinados a matrices que expresan deseos u objetivos.” (Alonso et al. 2006:159). “Con la formula que
+ subjuntivo podemos expresar deseos rituales en ciertas situaciones de comunicacion estereotipadas, y
también advertencias” (Alonso et al. 2006:161).

18 Creo que viene / no creo que venga (Alonso et al. 2006:162). Usamos un verbo subordinado en
indicativo cuando queremos declarar la informacion que ese verbo expresa. Usamos un verbo
subordinado en subjuntivo cuando no queremos declarar la informacién que ese verbo expresa. Por eso
usamos indicativo después de matrices que introducen opiniones (mas 0 menos seguras), pero usamos el
subjuntivo con matrices que expresan que el sujeto pone en cuestion en alguna medida la informacion
subordinada.
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Clcl: Considerando s6lo la posibilidad: Es posible que + subjuntivo; ¢Es probable
que + subjuntivo?; Dudo que + subjuntivo; Puede ser que + subjuntivo.

C1c2: Rechazando: Es mentira que + subjuntivo; No es verdad que + subjuntivo; No
creemos que + subjuntivo; No esta claro que + subjuntivo.

D: Declarar o pedir: Dice que viene/Dice que venga™.

E: Valorar informaciones: Es estupendo que venga®.

E1: Usamos subjuntivo: Si el sujeto del verbo subordinado es una persona diferente a
la sefialada en la matriz: Le encanta que juguemos al fltbol**,

F: Identificar o no identificar entidades: La chica que viene / La chica que venga®.

G: Para relacionar temporalmente dos hechos: Hasta que; En cuanto; Mientras;
Siempre que...”

El contenido didactico y tedrico presentado en el trabajo citado se diferencia de otros
en el contexto de la ensefianza en ELE, ya que el enfoque se basa en lo cognitivo,
llevando al alumno a centrarse en el significado de los enunciados en relacién a si las
matrices implican o no una declaracion.

El modelo presenta ventajas didacticas, ya que, en nuestra opinion, las explicaciones
son fiables y relativamente econdmicas. Sin embargo, el gran nimero de tipos de
matrices que el alumno tiene que clasificar y aprender recuerda un poco a las tipicas y
tradicionales divisiones entre tipos/casos/usos de subjuntivo. La diferencia esta en que
el alumno ahora tiene que aprender a clasificar matrices. La estructura gque sigue esta
publicacién esta esquematizada en el Mapa operativo del modo® de Ruiz Campillo
(2006:327). En este esquema se puede seguir el funcionamiento de la eleccion modal,
a modo de ver por el autor, paso a paso. Pero no solo se observa como funciona el
subjuntivo con subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales, sino que también
aparece una via para las expresiones de relativo, en la cual se adjudica un valor
identificativo para el indicativo y uno no-identificativo para el subjuntivo, como
también otros autores lo han sefialado anteriormente, por ejemplo Porto Dapena
(1991:155-180) y Pérez Saldanya (1999, capitulo 50), donde el concepto de
especificidad para el analisis modal se hace valido para este tipo de estructuras:

19 Con muchos verbos como decir podemos introducir declaraciones o peticiones, cuando decir significa
declarar, usamos el indicativo. Cuando decir significa pedir usamos subjuntivo (Alonso et al. 2006:165).
20 Cuando queremos declarar el contenido de un verbo subordinado, usamos el indicativo. Cuando
queremos cuestionarlo, usamos subjuntivo. Pero cuando esa informacion estd ya aceptada como
verdadera o posible, y solo queremos hacer un comentario o una valoracion personal sobre ella, usamos
siempre subjuntivo o infinitivo (Alonso et al. 2006:165).

21 Cuando usamos una frase de ese tipo, usamos el indicativo para sefalar que la entidad de la que
hablamos (persona, cosa o lugar) estad identificada, y usamos el subjuntivo para sefialar que no esta
identificada todavia (Alonso et al. 2006:169). Igualmente podemos referirnos a las caracteristicas de otras
entidades, como el modo de hacer algo, con un adjetivo o con una frase (Alonso et al. 2006:170).

22 Usamos indicativo en la frase introducida por estas formas cuando nos referimos al pasado o a un
presente habitual. Usamos subjuntivo cuando nos referimos a un momento futuro. No usamos subjuntivo
en las preguntas sobre el futuro introducidas por la forma interrogativa cuando.

23 Para una ilustracion y lectura sobre el Mapa Operativo del Modo vid. Ruiz Campillo (2006): El
concepto de no-declaracion como valor del subjuntivo.
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Ejemplo 8A: Busco a una chica que hable ruso.

Ejemplo 8B: Busco a la chica que habla ruso.

En 8a se busca a una chica cualquiera que cumpla con el requisito establecido en la
subordinada: hablar ruso. En el SN no se indica especificamente qué chica es a la que
se busca (solo una caracteristica definida) y por lo tanto la eleccion modal, al
adjudicar un valor de no-especificidad al subjuntivo, se hace obvia: el subjuntivo.

En 8B, sin embargo, es evidente que en el SN se esta buscando a una chica especifica,
que, al igual que en 8a, cumple con aquel requisito solicitado. En 8B es evidente,
partiendo del principio de especificidad otorgado al indicativo cuél es la eleccion
modal obvia: el indicativo. Observemos otro ejemplo:

Ejemplo 8C, Juan a Maria:
-Hablamos cuando llegues a casa.

En 8C sucede lo mismo que en 8A, el hablante no da cuenta de un punto exacto de
tiempo en el que hablard con su interlocutor. La accion, por lo tanto, queda
suspendida® a raiz de la no-especificidad del enunciado: no se expresa cuando llegaréa
a casa el sujeto tu de la subordinada.

En los estudios de gramatica cognitiva se encuentran diferentes soluciones a la
problematica de cual es el valor general para el modo subjuntivo. Es asi como
encontramos publicaciones con las teorias cognitivistas dentro del marco ELE con
otros razonamientos y perspectivas en cuanto a lo que son los modos verbales y cémo
funcionan.

Lopez Garcia (2005) propone el analisis de los modos verbales aludiendo a un
enfoque que subraya el posicionamiento del hablante, a partir de la primera, segunda y
tercera persona singular; yo, ti y él. El autor explica que para entender el
funcionamiento del sistema modal hay que entender que el acto de hablar se refiere al
mundo real o imaginario. Cuando el enfoque es del yo se usa el subjuntivo, el tu
corresponde al imperativo y el él/ella al indicativo (Lopez Garcia 2005:170-171).

El autor afirma, que en el caso de las subordinadas en las cuales el predicado depende
del verbo de una oracién principal, el hablante no es libre para elegir entre los modos
verbales, es més, el modo viene impuesto por lo que él llama El obstéculo y al cual se

24 En relacién a la suspension de la accion/estado/proceso del verbo nos referiremos en el capitulo 6.1.

19



le adjudica distinta naturaleza, dependiendo del verbo del que se trate. Esto lo
denomina EIl enfoque obligado:

Figura (1)
viniese vino
Obstaculos impuestos: dudo que me consta que
VENIR VENIR

Algunos de los puntos de vista expuestos por Lépez Garcia (2005)% los resumimos
aqui:

1. Laduda aleja al hablante de la cognicion directa e inmediata.

2. También el deseo o, su contrario, el temor, nublan la vision clara de las cosas (del
hablante).

3. En oraciones de relativo se usa un subjuntivo cuando no esta claro que el hablante
conozca el referente o que el oyente pueda dar con él.

4. También remonta, segin su modo de verlo, un caso de vision deficiente, el
[lamado subjuntivo temético. Cuando la columna (el obstaculo) nos impide ver
por completo el escenario.

5. El lenguaje con los contextos de necesidad, es decir, aquéllos que no s6lo ocurren
en el mundo real, sino también en cualquier otro mundo concebible, piden
subjuntivo.

En sintesis, segun Ldpez Garcia los factores que estarian detras de la eleccién modal
son: la distancia que el hablante adopta frente a lo que expresa, y un denominado
obstaculo, que en distinto grado dificulta la visibilidad que el hablante pueda tener de
aquello que esta viendo, si no es una vision clara, entonces se usara el subjuntivo en la
subordinada.

En Fernandez & Falk (2014), una publicacion de aproximacion cognitiva y funcional,
se tratan temas tan diversos como las construcciones pasivas, los verbos copulativos
de cambio o la modalidad. Los investigadores Vandaele & Neyens presentan un
capitulo llamado “El subjuntivo y la mente ”, en el cual se refieren al indicativo, de
modo general, como el modo que figura en el discurso puramente asertivo o
constatativo, cuando se expresa una pura constatacion de un estado de cosas. En tanto,
el subjuntivo aparece en el lenguaje no constatativo 0 no puramente constatativo,
cuando no se expresa una constatacién de un estado de cosas, se niega, se presenta

25 Para ver todo el razonamiento de forma mas detallada vid. Lopez Garcia (2005:169 — 175)
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como dudosa o hipotética, o0 como objeto de una valoracion o reaccion emotiva
(Vandalele & Neyens 2014:199).

El subjuntivo y el indicativo, segin los investigadores, se diferenciarian por estar
relacionados con percepciones distintas del mundo por parte del hablante, por un lado
estaria aquella realidad virtual que el hablante construye en su mente como ideas que
desea: “En la volicion imaginamos un estado de cosas que no existe en el mundo pero
queremos que exista”, elabordndose una “direccion causal de mente-a-mundo”
(Vandalele & Neyens 2014:200). Por otro lado esta la cognicion, o lo que los autores
denominan como constatacion del estado de las cosas tal cuales el hablante las percibe
ylo las cree, revirtiendo la direccion de la relacion establecida entre las ideas del
hablante y su entorno, mundo-a-mente, siendo las ideas las que se adectan al orden
establecido.

Los investigadores comentan los conceptos de declaracion/no-declaracion, afirmando
que es importante tomar en cuenta “generalizaciones de este tipo” (Vandalele &
Neyens 2014:201) ya que son enfoques econémicos, como lo seria otorgar un valor
constatativo al indicativo y un no-constatativo al subjuntivo. Sin embargo, insisten en
gue analisis mas detallados son necesarios, volviendo a las ideas tradicionales como
las de que el subjuntivo es el modo de la “incertidumbre, falsedad, juicio de valores,
virtualidad, informacién compartida” (Vandalele & Neyens 2014:201). Explican que
el subjuntivo es como una familia, con rasgos similares, pero donde no todos los
rasgos se pueden encontrar en todos sus miembros.

En sintesis, revisando los conceptos y las explicaciones presentadas, desde Lemon
(1927) hasta Vandaele & Neyens (2014) y tomando en cuenta las implicaciones
didacticas que dichas explicaciones podrian generar, nos decantaremos por utilizar
como punto de partida para el desarrollo de nuestra propuesta didactica los conceptos
de declaraciéon para el indicativo y de no-declaracion para el subjuntivo explicados
por Ruiz Campillo (2006), conceptos unificadores y econdmicos para la presentacion
de los modos, y que ademas ofrecen una base tedrica con capacidad de extension.

Sin embargo, somos conscientes de que no es suficiente optar por un valor modal
nico, que en si genera condiciones favorables ya que se suscita al menos un problema
con esta eleccion y es que los conceptos de declaracion/no-declaracion funcionan en
el plano tedrico, y lo que necesitamos desarrollar es y una metalengua que esté cercana
a los estudiantes de ELE y un modelo didactico que cumpla con las caracteristicas que
hemos establecido en cuanto a operativizacion y autogestion, es decir, que el
estudiante sea capaz de aplicar, tanto la terminologia utilizada como los conceptos
presentados.

La propuesta de Lopez Garcia (2005) también presenta ventajas, y es que se recogen
puntos de vista, matices y figuras que relacionan el posicionamiento del hablante
frente a lo que dice desde una perspectiva que pone de manifiesto el complejo caracter
que se le atribuye a la variacion modal y que consiste en clarificar como ve e
interpreta la realidad presentada un hablante.
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A nuestro juicio, la metalengua utilizada para la descripcién del fenémeno gramatical
estudiado, desde una perspectiva didactica, debe explicar el fendmeno modal de forma
relativamente sencilla, para que genere comprension y aprendizaje. Intentaremos
entonces, implementar un modelo que se centre en dar foco al significado del mensaje
emitido por el hablante, reconociendo al verbo como elemento central de significacion
en los enunciados constituidos por sintagmas verbales (SV) subordinantes o con
operadores introductorios que generan modalidad (ojald, quizas, probablemente, tal
vez, etc.) y que englobe los valores otorgados en la teoria a los modos subjuntivo e
indicativo.

3.2 Lagramaticaenel aula ELE

El debate sobre el papel de la instruccién gramatical en el proceso de aprendizaje de
una lengua extranjera ha estado presente durante varias décadas en las aulas suecas,
confrontando la ensefianza de la gramatica de forma explicita, y un enfoque de tipo
comunicativo, sobre todo partir de Krashen (1981), uno de los mas importantes
impulsores de la postura gque sostiene que la lengua se adquiere de forma natural.

Segln Krashen, el procesamiento del input seria el principal factor que estaria detras
del desarrollo linguistico de un alumno de LE, y no un aprendizaje basado en la
instruccion formal ya que el alumno solo aprenderia contenidos formales gramaticales
y no adquiriria la lengua estudiada. Dicho de otra forma, los conocimientos explicitos
no se podrian convertir en implicitos. “Esta postura cuenta con el respaldo de
investigaciones que sugieren que la memoria explicita y la memoria implicita estan
separadas neurologicamente” (Ellis 2005:41). A partir de esto, Se sugiere que una
interaccién entre los conocimientos explicitos e implicitos seria incompatible o poco
probable. Resultados en estudios realizados con alumnos de inglés “por ejemplo,
Bailey Madden & Krashen (1974); Dulay & Burt (1974), llevaron |...| a la conclusion
de que hay procesos similares que subyacen tanto al aprendizaje de la L1 como de L2”
(citados en Alonso Marks 2004:120).

Muchos investigadores respaldaron las teorias de Krashen (1981) sosteniendo la
misma idea, que ademas se acerca a la idea de la Gramatica Universal % (GU) de
Chomsky. Si un hablante no necesita instruccion formal para aprender su L1, tampoco
la necesitaré para aprender una LE o L2%.

26 La GU yace en las teoria generativista de Chomsky. Dicha teoria atribuye al hablante una gramatica
que consta, por un lado, de un sistema particular de reglas que vinculan representaciones mentales de
diverso tipo; por otro lado, un sistema de gramatica universal (GU) que suministra las restricciones para
la adquisicion de aquellas reglas y representaciones particulares. Mas aln, la teoria afirma que el hablante
tiene un conocimiento gramatical, tanto de la gramatica de su lengua como de la GU (Castorina
1986:229).

27 Para una lectura mas amplia vid. Schwartz (1993) y Zobl (1995), entre otros.
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Krashen (1993) explica que los efectos de la instruccién gramatical son periféricos y
fragiles (Krashen 1993:725). Algo similar llego a argumentar Trusscott (1998:120),
aludiendo que los efectos de la instruccion gramatical son de corta vida y que no
promueven conocimientos genuinos de lengua.

Sin embargo, aquella postura ha dejado de tener tanta relevancia, y por ejemplo con el
desarrollo de disciplinas como la LC, la gramética se entiende como parte integrada, e
inseparable de la lengua y de su aprendizaje: “En la actualidad |...| es generalmente
aceptada desde el enfoque comunicativo la importancia de la gramética en la
ensefianza de lenguas” (Pastor Cesteros 2006:223). La gramatica forma parte de lo que
una lengua es, de ahi que la ensefianza de la gramatica deba ser constitutiva dentro de
la ensefianza de una lengua (Cifuentes Honrubias 1994:69).

En otras palabras: la instruccion gramatical, “sean cuales fueren las tendencias
metodoldgicas que se desarrollen |...|, deberan tenerla en cuenta o, mejor, considerarla
como ingrediente esencial” (Ortega Olivares, 1998:6) de la ensefianza de una segunda
lengua, ya que forma parte de la lengua en si.

Nassaji & Fotos (2004), han realizado estudios en los cuales muestran la necesidad de
la inclusion de la gramatica en la instruccién linglistica si los alumnos desean
alcanzar altos niveles de precision y cuestionan las hipétesis en las cuales se afirma
que una lengua se puede aprender de forma implicita. Segin estos autores, un alumno
no puede adquirir una lengua si no presta atencion consciente a las formas lingiisticas.
Se apoyan en estudios realizados por Leow (1998, 2001, 2002), Rutherford (1987,
1988) y Schmidt (1990, 1993, 2001). Schmidt por ejemplo, argumenta que todas las
formas de instruccion contribuyen al aprendizaje de lengua (Schmidt 2001:3). El
estudiante desarrolla una capacidad que le permite establecer rasgos en la lengua
estudiada (Schmidt 1992:143).

Es mas, en trabajos mas recientes coge fuerza la idea de la exposicion concentrada a
los aspectos formales en la ensefianza de la gramética:

En cuanto a si la gramatica deberia presentarse de manera masiva o distribuida,
segun Collins et al. 1999 citados en Ellis (2006) no se ha hallado evidencia
empirica de que la instruccion formal distribuida sea méas ventajosa. Parece ser
que una exposicion méas concentrada a los aspectos formales conduce a una mejor
produccion en la lengua meta, pero no hay resultados concluyentes (Lozano
2007:32).

Hay otros estudios que indican que hay ventajas, tanto con una ensefianza de la
gramatica de forma inductiva/implicita como de forma deductiva/explicita: el meta
estudio comparativo que realizaron Norris & Ortega (2000) sobre la forma de
suministrar la gramatica en la ensefianza llegé a las siguientes conclusiones:

1. Engeneral, la instruccidn centrada en L2 resulta beneficiosa durante el transcurso
de la instruccion.

2. Los efectos de la instruccion en L2 al parecer son duraderos.
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3. En promedio, la instruccién que incorpora técnicas explicitas (tanto de caracter
deductivo como inductivo) produce efectos mas sustanciales que la instruccion
implicita. (Norris & Ortega 2000: 499-501).

Hay que mencionar que la gran mayoria de los trabajos incluidos en el meta estudio
contenian elementos o técnicas de tipo explicito:

70% involved explicit techniques, while only 30% involved implicit techniques,
and 40 unique sample studies operationalized at least one explicit treatment
condition, while only 19 operationalized at least one implicit condition (Norris &
Ortega 2000:463).

Es de observar que la medicion de los resultados en los estudios explicitos, incluidos
en el meta estudio, a menudo se hacia en pruebas con respuestas premeditadas y no tan
a menudo en la comunicacién , y a pesar de que en el estudio se puedan encontrar
indicios que sugieren que la instruccion explicita basada en reglas de la L2 es mas
efectiva que mediante métodos implicitos (Norris & Ortega 2000:482-483), se debe
ser prudente, segn Ellis (2005), con las conclusiones y no establecer de forma
contundente las eventuales ventajas que podria tener un método explicito por encima
de uno implicito, sin embargo, otros investigadores, son mas tajantes y expresan que la
ensefianza de la gramatica “favorece sin duda el aprendizaje de la segunda lengua”
(Pastor Cesteros, 2006:226).

El estudio de la gramatica constituye “un proceso inherente al proceso de
comunicacioén |...| e influye positivamente en el proceso de aprendizaje” (Pastor
Cesteros, 2004:641). El papel de la gramatica en el aula ELE, constituye entonces
entregar aplicaciones didacticas operativas y rentables, que favorezcan el aprendizaje
de una L2/LE y el desarrollo de la produccién de lengua (competencia comunicativa).

Para poder desarrollar una gramética de esta indole se hace estrictamente necesario,
desde nuestro punto de vista, que el alumno comprenda e interprete el fenémeno
lingliistico estudiado y sea capaz de desarrollar esta capacidad en la produccién de
lengua. En otras palabras, la ensefianza de la gramatica debe contribuir al incremento
del conocimiento declarativo, “relacionado con conocer algo sobre la lengua” (Pastor
Cesteros 2006:225) que usa el alumno en primer lugar, es decir, administrar una
explicacion sobre el fenémeno estudiado.

En segundo lugar, esa explicacion debe trabajarse en “practicas comunicativas, en las
cuales los alumnos tengan ocasion de utilizar las formas gramaticales” (Martin Peris,
1998:6) que hayan aprendido. Estas practicas se pueden llevar a cabo por intermedio
de unidades didacticas que motiven la comunicacion/interaccion oral y escrita para
que la explicacion, siempre basada en el significado, se aprenda y se pueda convertir
en un conocimiento funcional.

Para el desarrollo de propuestas didacticas en base a lo expuesto en 4.1 y 4.2
consideramos que se debe agregar una perspectiva basada en la compresion y lo que
un alumno comprende y en funcion de qué.
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La comprension del lenguaje a partir del uso, implica realizar un examen por encima
del nivel de la palabra o de la frase (Garay 2005:116), es decir, centrada en el
significado de los mensajes emitidos. Si bien, esta definicion se relaciona sobre todo
con la aproximacion a la lectura, nos parece relevante, ya que el aprendizaje del
subjuntivo implica relacionar significados puestos sobre un contexto, por encima de
los niveles de la palabra y la frase. “Comprender es la habilidad de pensar y actuar con
flexibilidad a partir de lo que uno sabe |...| Para decirlo de otra manera, la comprension
de un tdpico es la capacidad de desempefio flexible con énfasis en la flexibilidad”
(Perkins 1999:69).

3.3 El papel del profesor y la ensefianza de la gramatica
en ELE

El profesor tiene un papel central en el aula, ya que debe conocer y diferenciar
“claramente el elemento o mecanismo analizado de lo que aparece a su alrededor en
los ejemplos propuestos” (Matte Bon, 1998:58). Es tarea del profesor “despertar la
intuicion de los aprendices, mediante actividades de sensibilizacién que pongan de
relieve las peculiaridades de la gramatica de la segunda lengua” (Pastor Cesteros
2006:228).

A nuestro modo de ver, es relevante que el profesor marque, de forma contundente, el
uso de la forma y su significado, como lo postula la LC pero aislando y
descontextualizando el fendmeno estudiado en clase: por ende el profesor debe tener
un profundo dominio de los conocimientos declarativos para poder realizar esta tarea.

Es relevante subrayar la importancia de no mezclar de forma indiscriminada la
gramatica y la pragmatica, ya que puede conducir a confusiones a raiz de la gran
variedad de interpretaciones y contextos que se pueden suscitar en textos y discursos
gue se usan como ejemplos, y en el peor de los casos a que el alumno construya y
posteriormente trabaje con modelos que ha hipergeneralizado causando un uso
inadecuado de las explicaciones, provocando habitos gramaticales incorrectos.

El profesor debe estimular al estudiante “a asumir riesgos, que es la inica manera de
necesitar expresarse mas allad de lo aprendido, y por lo tanto de progresar en el
aprendizaje” (Pastor Cesteros 2006:229), por esta razon es imprescindible que las
explicaciones presentadas por el profesor sean fiables y con capacidad de extension:
en el caso del subjuntivo, por ejemplo, decir a los alumnos “que el subjuntivo es el
modo de la voluntad porque se utiliza después de verbos como querer” (Matte Bon
1998:59), o que es el modo de la inseguridad porque después de una oracién principal
del tipo no estoy convencido que se puede usar el subjuntivo, es evidentemente no solo
un error, sino que ademas una explicacion que no se adapta a la realidad. Por esta
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razén es importante descontextualizar una forma, ya que solo entonces se estd en
condiciones de hablar de su significado (ya que al ser aislada se puede establecer qué
significa por si misma).

Con esto no se quiere decir que haya que limitarse a hablar de significado y no
contextualizar el fendmeno estudiado. Muy por el contrario, después de haber aislado
la forma, de haber explicado su significado y de haber demostrado la veracidad de
aquellas explicaciones, basadas en el funcionamiento real de la lengua
(“efectivamente, gramatica y pragmadtica han de ser combinadas a la hora de explicar
la lengua en toda su complejidad” (Pastor Cesteros 2006:223) se debe exponer una
gran variedad de ejemplos, y “no limitarse a analizar los usos mas comunes en
oraciones sin contexto” (Matte Bon 1998:60). Ademas de lo explicado también se
hace necesario contrastar los fenémenos linglisticos de la LE con los de L1:

Este tipo de gramatica estudia las operaciones metalinguisticas que intervienen en
la creacion de un enunciado y permite contrastar no ya fendmenos superficiales
aislados, sino las grandes tendencias que caracterizan la arquitectura gramatical
de cada lengua individualmente, asi como lo que tienen todas ellas en comun.
(Matte Bon 1998:68).

Hay dos corrientes que se presentan casi como opuestas en relacién a la presentacién
de la gramética en el aula y su elaboracidn en clase. Por un lado la secuencia llamada
PPP? (presentacion, practica y produccion) que propone el suministro de informacion
sobre el fendmeno linglistico estudiado con muestras reales de lengua, presentado de
forma explicita y orientado al conocimiento procedimental o instrumental® . Luego,
mediante ejercicios de produccion controlada sistematizar, para después producir
lengua en las cuales los alumnos se expresan de forma individual, con esto podrian
automatizar los conocimientos aprendidos.

Por otro lado estan las llamadas tareas de concienciacién/sensibilizacion lingiistica
(Consciousness raising) que pretenden “elevar el nivel de conciencia lingiiistica”
(Pastor Cesteros 2006:231) de los estudiantes. Ellis (2003:168), explica que en la
realizacion de este tipo de actividades se intenta aislar un rasgo linglistico especifico
para centrarse en él; a los estudiantes se les proporcionan los datos que ilustran la
funcion del fenémeno estudiado; se espera que los estudiantes realicen un esfuerzo
intelectual para comprender la funcion; los malentendidos o comprension incompleta
de la estructura gramatical deben conducir a la aclaracién en forma de nuevos datos
acompafiados de una descripcion o explicacion y finalmente explica que puede ser
necesario (aunque esto no es obligatorio) que los estudiantes articulen una regla para
describir la estructura gramatical. Este tipo de ejercicios son fundamentales en el
desarrollo de estrategias para el aprendizaje autonomo del estudiante ya que el
desarrollo de los conocimientos no llega de forma natural a la mayoria de los

28 “Se trata de una estructuracion tradicional de la clase dentro del enfoque comunicativo. La secuencia
PPP divide el proceso de ensefianza en tres fases: presentacion, practica y produccion” (Martin Sanchez
& Nevado Fuentes, 2007:66).

29 “El conocimiento que permite hacer algo” (Pastor Cesteros 2006:225) con la lengua.
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aprendices, es el resultado de un esfuerzo consciente y practico (Fenner & Newby
2000:83).

A nuestro modo de ver, un profesor que ponga en practica un método que mezcle estas
dos formas de trabajar la gramatica, podria desarrollar actividades que cumplan con
las expectativas de un modelo PPP pero que también consten con ejercicios que apelen
al esfuerzo intelectual del alumno y que eleven el nivel de conciencia linglistica, para
asi facilitar la comprension del modelo estudiado, y por medio de la misma que el
alumno pueda desarrollar ideas de cémo funciona la LE a partir de su propia L1.

En nuestra opinion, el objetivo principal es que el alumno adquiera conocimientos
implicitos. Para que esto suceda se debe trabajar partiendo de la base de que el camino
hacia la adquisicion envuelve al menos tres procesos: “Descubrimiento...],
comparacion |...| e incorporacién/integracion * (Ellis 2003:171). Segin Ellis (2003),
las actividades de este tipo no son una alternativa a la actividades de comunicacion,
sino méas bien un complemento que invita al alumno a estudiar y a reflexionar en su
propia lengua.

Autores como Rivers (1980), Rodriguez & Valero (1998), Fenner & Newby (2000),
Baralo (2006) y Rodriguez Palmero (2008) hacen, a nuestro juicio, mencion de
aspectos relevantes para el disefio de actividades para ELE que resumimos aqui:

Aspectos que conciernen a la actividad del profesor:

1. Presentacion de la lengua como sistema® (Baralo 2006:12).

2. Los elementos con los que se trabaja deben ser suficientes y relevantes®
(Baralo 2006:9).

3. Las muestras de lenguas deben ser comprensibles, tanto en el aspecto
linguiistico como en el cognitivo (Baralo 2006:13).

4. Atencion a las diferencias interlinguales® (Rivers 1980:53, citado en Dubin
& Olshtain, 2000:107).

Aspectos que conciernen a la actividad del alumno:

5. El aprendizaje debe ser significativo * (Rodriguez Palmero (2008:26),
Fernandez 2009:8).

30 Descubriendo (y haciéndose conscientes del fendmeno estudiado), compardndolo (con su L1) e
integrando la interpretacién del significado.

31 La teoria linguistica y la gramatica descriptiva nos permiten concebir reglas y conceptualizaciones
didacticas que ayuden a nuestros alumnos a reestructurar las reglas implicitas de su interlengua. (Baralo
2006:12).

32 En una evaluacion que la autora realiza sobre actividades didacticas en algunos libros de texto para
ELE realza la importancia de que en las tareas haya los elementos necesarios para que el alumno
desarrolle un proceso cognitivo en el cual realice inferencias.

33 Los autores hacen referencia a Rivers (1980:53) donde explica que se debe prestar mas atencién en la
ensefianza a las diferencias conceptuales fundamentales entre idiomas para la asimilacion sistematica y
profunda de estas, de esta forma los estudiantes aprenden a operar dentro del sistema de lenguaje total, en
lugar de recoger a las habilidades a partir de ejercicios de menor importancia en su aplicacioén (Dubin &
Olshtain 2000:107).
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6. Autonomia del aprendizaje® (Fenner & Newby 2000:83).
7. Gramatica inductiva® (Rodriguez & Valero 1998:436)

Para Baralo (2006) la adquisicion de algunos aspectos de la competencia linguistica
comunicativa se desarrolla de forma intuitiva, pero hay otros elementos que solo se
adquieren por intermedio de un gran esfuerzo cognitivo, por lo tanto se puede asumir
que un modelo didactico que promueva un esfuerzo intelectual del alumno,
comparando su L1 con la lengua estudiada, y haciéndose consciente del significado de
los mensajes que emite, podria ser favorable.

Segun Fenner y Newby (2000:133), los estudiantes son capaces de realizar actividades
gue promueven la concienciacién lingiistica ya que son usuarios de al menos una
lengua y poseen ciertos conocimientos de cdmo esta lengua funciona, por lo tanto con
una aproximacion consciente al lenguaje se reconocera al estudiante como competente
y adquisidor de lenguaje.

Segln Skehan (1998:27), el mero uso de una lengua (extranjera) en si, no implica un
desarrollo del conocimiento analitico del sistema mientras el significado distraiga la
atencion sobre la forma, por lo tanto el papel de la ensefianza de las formas y del
significado de las mismas deben ser, en nuestra opinion, el eje central de las
actividades en el aula. Segln el mismo autor, el mero hecho de estar expuesto al input
y de posteriormente usar la lengua meta no implica, por si misma, un desarrollo de la
interlengua (IL) de los alumnos.

Hay una serie de estudios, sobre todo en EE.UU. en los cuales los investigadores estan
de acuerdo en “una cosa tan simple como que aprendemos mejor en la lengua que
comprendemos®”” (Lindberg 2002:1). Creemos que es adecuado ensefiar la gramatica
de una LE en la lengua que mejor dominan los estudiantes y que puede ser un método
de trabajo que acelera el acercamiento del estudiante al fendmeno lingiistico
estudiado. Sin embargo, en nuestra propuesta didactica también se trabajara con input

34 Aprendizaje significativo es el proceso que se genera en la mente humana cuando subsume nuevas
informaciones de manera no arbitraria y sustantiva y que requiere como condiciones: predisposicion para
aprender y material potencialmente significativo que, a su vez, implica significatividad l6gica de dicho
material y la presencia de subsumidores o ideas de anclaje en la estructura cognitiva del que aprende
(Rodriguez Palmero 2008:26).

Para Baralo es un proceso por el cual el nuevo material de aprendizaje se pone en relacién con las
unidades —relevantes y ya establecidas- de la estructura cognitiva del sujeto y se inserta en ellas. Requiere
dos condiciones necesarias: que el contenido sea susceptible de insertarse en las unidades cognitivas ya
existentes; que el alumno tenga una actitud favorable para aprender de esa manera (Baralo 2006:7). Ver
también Ausubel (2000).

35 Los autores subrayan la importancia del desarrollo gradual del trabajo individual del estudiante para
que genere su propia forma de trabajo, basado en sus propias necesidades: “An essential aspect of
autonomous learning is that the learner develops awareness of language and learning” (Fenner & Newby
2000:83).

36 Las autoras proponen presentar la gramatica “de manera que el aprendizaje se produzca gracias a su
uso, a la observacion, a la reflexion consciente” (Rodriguez & Valero 1998:436).

37 Traducido del sueco.
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estructurado® escrito mediante abundantes ejercicios monolingiies, ya que este tipo de
input, segun Ellis (2006:19), contribuye claramente al aprendizaje de la L2 y pudiera
ser una opcion atil para presentar nuevas estructuras.

En sintesis, y después de lo expuesto, creemos que el debate en cuanto a si se debe
impartir gramatica de forma explicita o no en los estudios de una LE esta quedando
atrés. Al parecer el input no es el Unico, ni es el factor més determinante para el
desarrollo linglistico de un alumno. Los estudios realizados por investigadores por
Nassji & Fotos (2004), que se apoyan en Leow (1998, 2001, 2002), Rutherford (1987,
1988), Schmidt (1990, 1993, 2001), indican ventajas con la inclusion de la ensefianza
de la gramatica en la ensefianza de una LE.

Los resultados del meta estudio de Norris & Ortega (2000) indican que la instruccion
gramatical puede ser relevante en el desarrollo de la IL del alumno, mostrando que la
instruccion explicita® es generadora de efectos duraderos en el aprendizaje. A nuestro
modo de ver, lo sostenido por Ellis (2005), en cuanto a que los conocimientos
explicitos pueden convertirse en implicitos (el llamado proceso de interfaz *),
refuerzan la idea de que el suministro de conocimientos explicitos de gramatica
favorece el proceso de aprendizaje.

Concluimos que el uso de muestras de lengua auténtica puede ser positivo, sin
embargo, el uso de material manipulado, graduado y adaptado, parece facilitar el
acercamiento al fenémeno estudiado, disminuyendo el grado de dificultad general. Lo
importante, en nuestra opinidn, es que el material tenga siempre en mira un objetivo
linglistico especifico que facilite el estudio del fenémeno en cuestion.

Una gramatica que contraste la LE y L1, puede ser de gran utilidad como lo sugiere
Matte Bon (1998) y Ortega Olivares (1998). Sobre todo si se basa en una reflexion
sobre los enunciados que el propio hablante expresa y sobre cdmo los expresa. Un
alumno que reflexiona sobre el funcionamiento de su L1, basado en el significado de
los mensajes* que emite, podra acercarse a la lengua estudiada sobre la base de una
gramatica soélida.

Por estas razones nos parece oportuno estructurar médulos gramaticales, concentrados
y especificos para la ensefianza de los fendmenos gramaticales que requieren una

38 El propésito de la instruccion basada en el procesamiento del input es hacer que los aprendices

presten atencion a datos gramaticales y que sean capaces de procesarlos (Alonso 2004:14).

39 Con especial atencion a las formas, pero sin olvidar que los aspectos implicitos (por ejemplo que el
estudiante relacione el uso y descubra la regla en cierta medida por si mismo) pueden ser favorables
también.

40 Basada en la teoria del desarrollo de destrezas, argumenta que el conocimiento explicito se convierte
en conocimiento implicito si los aprendientes tienen la oportunidad de realizar una préctica comunicativa
abundante |...| Es decir, el conocimiento explicito de la estructura gramatical posibilita que los
aprendientes atiendan a la estructura del input y realicen la comparacién cognitiva entre lo que observan
en el input y su propio output (Ellis 2005:41).

41 De los mensajes con sentido: Quiero que vengas es un mensaje con sentido; *Quiero que vienes es un
mensaje sin sentido y ademas agramatical.
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atencion especial, como puede serlo la ensefianza de los tiempos verbales (sobre todo
del pretérito imperfecto y del pretérito indefinido) y de los modos verbales
(indicativo/subjuntivo).

Las unidades didacticas que se presentan en este trabajo, tendran en consideracion
todos los aspectos presentados en este apartado. Se llevard a cabo una instruccion
gramatical explicita y concentrada, pero dentro de este marco habréd partes que se
realizaran tanto por induccién como por deduccién, y tanto de forma individual*
COMo en parejas.

Aunque “la instruccion no altera el orden de adquisicion que se da en la creacion de la
gramatica de la L2, si que acelera el ritmo de aprendizaje” (Alonso 2004:9). Segln la
autora, en el inicio del estudio de un fendmeno gramatical, se trata de incluir el estudio
de las formas: Focus on Form*® (Alonso 2004:10), para que les resulten relevantes y
asi reconozcan su estructura. Al parecer es un buen punto de partida ya que de esta
manera el alumno se familiariza con el paradigma y aprende a reconocer las formas, y
por lo tanto podra acceder con menor dificultad al estudio del significado de las
mismas. Posteriormente se pasara a un enfoque mas centrado en el significado (Focus
on meaning) y luego al estudio de ambos (Focus on forms*).

Apoyandonos en la literatura estudiada, pensamos que la gramatica debe ser
estructurada de forma cuidadosa y presentarse sistematicamente ya que no cualquier
tipo de actividad promueve el desarrollo del conocimiento analitico. Tanto las
actividades explicativas sobre el fenémeno estudiado como las de produccion de
lengua, deben estar siempre centradas en la Idgica del lenguaje de la mente, por lo
tanto deben ser significativas y ser punto de partida para generar comprension, ya que
nos interesa entregar conocimientos que el estudiante pueda utilizar de manera flexible
en la produccién de lengua.

Aprender una regla no significa automaticamente aprender para la comprension del
fendmeno estudiado, aunque aprender una regla pueda ser importante para alcanzar la
comprension del fendmeno estudiado (Perkins 1999:69).

42 The individual aspect is essential to learning |...| Only the learner himself has insights into his own pre-
knowledge and is, therefore, the only person who is capable of establishing the necessary relationship
between what he already knows and the new material presented to him (Fenner & Newby 2000:80).

43 Focus on form derives from an assumed degree of similarity between first a second language
acquisition positing that the two processes are both based on an exposure to comprehensible input arising
from natural interaction. However, it is also assumed that there are significant differences in the two
processes: that exposure is insufficient to enable learners to acquire much of the second —language
grammar, and that this lack needs to be compensated for by focus in learners’ attention on grammatical
features (Sheen 2002:303).

44 Focus on forms is based on the assumption that classroom foreign or second language learning derives
from general cognitive processes, and thus entails the learning of a skill-hence its being characterized as a
“skills-learning approach”. As such, it comprises three stages: (1) providing understanding of the
grammar ty a variety of means |...| (2) exercises entailing using the grammar in both non-communicative
an communicative activities for both comprehension and production; (3) providing frequent opportunities
for communicative use of the grammar to promote automatic, accurate, use (Sheen 2002:304).
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4 Nuestra propuesta para la didactica
del subjuntivo: activar/no-activar un
mensaje

Una didactica explicita para el aprendizaje del subjuntivo, a nuestro juicio, debe ir
paso a paso desde una aplicacién practica en su introduccion hasta una teoria cognitiva
que arroje mas profundidad sobre el tema. Para este proposito consideramos clave
contar con un modelo didactico eficaz desde el inicio del proceso de aprendizaje del
subjuntivo, extendiendo este proceso hasta explicaciones mas abstractas que arrojen
luz sobre el proceso mismo que rige la variacién modal en etapas mas tardias y
avanzadas en el aprendizaje de ELE sin nunca olvidar la perspectiva didactica, es
decir, la idea de que los conceptos y explicaciones dados deben tener capacidad de
extensién y poder ser aplicados por el estudiante en la produccion de lengua.

En este apartado daremos comienzo a nuestra propuesta para la descripcion del
proceso de variacion modal en espafiol, que a nuestro juicio, se adecla a nuestro
propésito desde una perspectiva didactica. Cuestion que en el capitulo 7 nos conducira
al desarrollo en una herramienta para el aprendizaje que denominaremos los Modelos
Didacticos del Subjuntivo 1y 2.

Definimos como mensaje al significado de una construccion gramatical, definida
como unidad basica para el analisis lingiistico. Si este mensaje esta constituido por un
SV entonces el nucleo de esta construccion gramatical es el verbo. Cada predicado
conjugado corresponderéa a un mensaje que forma parte de una estructura bimembre®,
constituida por dos mensajes, uno principal (X), y uno subordinado (Y):

Ejemplo 1a: Yo corro: 1 mensaje (X)
Ejemplo 1b: Yo quiero correr: 1 mensaje (X)
Ejemplo 2a: Yo quiero que corras: 2 mensajes (1 mensaje (X) y 1 mensaje (Y))

Ejemplo 2b: Yo quiero correr y que ti también corras: 2 mensajes (1 mensaje (X) y
1 mensaje ()).

El verbo en su forma infinitiva, como forma no personal, entrega la informacion
verbal 1éxica de éste en toda su amplitud. Ejemplo:

45 Estructura constituida por dos mensajes, (X)+(Y). (X) es subordinante, (YY) subordinado.
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Correr: Ir de prisa, hacer algo con rapidez, andar rapidamente y con tanto impulso
gue, entre un paso y el siguiente, quedan por un momento ambos pies en el aire.

La forma infinitiva, sin embargo, no dice nada con respecto a la relacion entre ese
significado y el mundo representado. Es mediante la flexion verbal (la conjugacion)
que se entrega la informacion modal y por ende el significado del mensaje que se
emite y queé relacion tiene con el mundo representado.

La capacidad del hablante de hacer distincion entre un mensaje con un significado
puesto en relacion con el mundo representado y un mensaje con un significado
suspendido de contexto “se constituye absolutamente central e indispensable, ya que
nos proporcionan una explicacién de por qué ciertos conceptos pueden recibir
interpretaciones diferenciadas*®” (Cuenca & Hilferty 1999:76).

Con la presencia del indicativo en un mensaje, el verbo describe la accion (Yule,
2006), proceso o estado, asumiendo las caracteristicas, a nuestro juicio, de una forma
actualizada ya que se hace accesible, conocida y definida para el hablante y para su
interlocutor, por si sola. Esta puesta sobre el mundo descrito por el hablante, de tal
forma que inequivocamente la accion/estado/proceso se convierte en un referente
absoluto ya que describe esta accién/estado/proceso verbal, situandola en el mundo,
diferenciable e inconfundible en contraste con una forma subjuntiva, que estaria
presentando un mensaje (por si solo) suspendido de contexto:

Figura (2)
Mensaje puesto sobre el mundo representadoy ~ Mensaje suspendido de contexto y
perfectamente identificable por un hablante. claramente agramatical.
En espafiol: Marto corre *Mario corra
En sueco: Mario springer *Matrio sprunge
En inglés: Mario runs *Mario run
o

® i

“La capacidad humana mental denominada categorizacion permite llevar a cabo dos
procedimientos de signo contrario y/o complementarios: la generalizacién/abstraccion
y la discriminacion” (Cuenca & Hilferty 1999:32) lo que implica que un mensaje

46 Se da cuenta de la distincién de significados en los Ilamados Modelos Cognitivos Idealizados. Vid.
Lakoff (1987), Cuenca & Hilferty (1999), entre otros.
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emitido con un verbo indicativo adquiere unas caracteristicas especificas en relacion al
mundo descrito por el hablante que es capaz de discriminar, distinguiéndolo.

El sentido de unicidad (sobre todo asociado al uso del articulo definido) del
significado del mensaje emitido “permite hacer referencia a la unica entidad existente
gue cumple con las condiciones impuestas por el contenido” (Leonetti 1999:792). Este
fendmeno lo denominaremos activar un mensaje, ya que se pone en marcha un estado
de cosas (accion/estado/proceso) asumiendo las caracteristicas mencionadas de una
forma que el hablante actualiza, dandole contexto y relacionandola con el mundo
descrito (por si solo).

Por el contrario, un mensaje constituido por un verbo en subjuntivo, a nuestro juicio,
corresponde, por si solo, a un significado del verbo que el hablante no ha activado, es
decir, el hablante posiciona la accion/proceso/estado en un espacio virtual, quedando
limitada solo a una mencién que podriamos clasificar de retrospectiva, suspendida en
el espacio de los dominios linguisticos en el cual el hablante/interlocutor relaciona la
forma verbal con los significados almacenados en su lexicon mental, pero quedando
como una forma indeterminada, imprecisa, asociada a un espectro de significado
amplio, pero no en condiciones para sacar conclusiones de ella, porque un mensaje no-
activado no describe la accidn/estado/proceso, no expresa nada en cuanto a qué
relacion tiene con el mundo representado. En una estructura bimembre del tipo
(X)+(Y), es solo por intermedio del elemento (X) que lo introduce, que adquiere
sentido, no por si solo (como lo hemos ilustrado en la figura 2):

Ejemplo 3: Quiero que corras.

(X) Quiero (por si solo) estd puesto sobre el mundo representado adquiriendo un
significado conocido y especifico (deseo, me apetece), para nosotros (en didactica), un
mensaje activo: para Togeby (1953) con sentido de afirmacion; para Ruiz Campillo
(2006, 2007, 2008) una declaracién; para Vendeale & Neyens (2014) un elemento del
discurso constatativo).

(Y) Corras (por si solo) no expresa nada en cuanto a qué relacién tiene con el mundo
representado, solo adquiere sentido mediante la oracién principal quiero. Para
nosotros (en didactica) un mensaje no-activo, (para Lemon (1927) un hecho no
factual; para Togeby (1953) este verbo estaria suspendido; para Ruiz Campillo (2006,
2007, 2008) esto es una no-declaracion, para Vandaele & Neyens (2014) un elemento
del discurso no-constatativo).

Lo que estamos proponiendo para el tratamiento de los modos indicativo y subjuntivo
en didactica y con estructuras bimembres del tipo (X)+(Y) es una taxonomia de
cardcter privativo, en la cual el ndcleo de un mensaje en un SV (el verbo) es activado
cuando un hablante expresa un mensaje que pone sobre el mundo representado,
haciéndolo identificable, conocido para su interlocutor, o es no-activado si por el
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contrario el hablante presenta ese mensaje suspendido de contexto (no describe por si
mismo la accidn/estado/proceso del verbo) y cobrando sentido solo mediante (X).

A nuestro juicio, un hablante activa un mensaje porque presenta su significado
poniéndolo en relacion con el mundo representado, y de esta manera haciéndolo
cercano e identificable, de naturaleza referencial univoca, parecida al valor del
articulo definido*” en la determinacién, como una forma actualizada.

En una estructura bimembre®, la presencia del indicativo implica un mensaje (Y) que
forma parte de la realidad propia (ya sea virtual o no) del hablante, que quiere dar a
conocer, repetir o enfatizar de cara a un interlocutor.

Para describir el proceso de la variacion modal, dentro de la didactica de los modos,
en estructuras bimembres del tipo (X)+(Y) proponemos:

1. Tenemos una estructura bimembre: (X) + (Y)

2. Sidigo (X), ¢estoy en condiciones de activar (Y)?

3. Sidigo (X) y estoy en condiciones de activar (Y), ¢considero como necesario
activar () (por alguna razén)?

Con las estructuras de modalidad volitiva por ejemplo, el hablante no esta en
condiciones de activar (Y) por una razon evidente, el significado de (X) no permite
(en condiciones de contexto normales) que (Y) sea activada:

Ejemplo 4: (X) querer, yo/(Y) venir, tu
Quiero que vengas es la Unica posibilidad, ya que de otra manera el mensaje emitido
((X) + (Y)) no tendria sentido y seria agramatical: *Quiero que vienes.

(No puedo decir que quiero (X) y a la vez decir que vienes (YY) en una construccion
bimembre. (X) expresa un deseo, y por lo tanto no se ha puesto en marcha la
accion/estado/proceso del mensaje (), seria absurdo sostener lo contrario)

Entonces: Si digo (X), ¢estoy en condiciones de activar (Y)?: No, por lo tanto la Gnica
opcién es (YY) con un subjuntivo.

47 a) Avrticulo el: el objeto es accesible para el oyente, quien debe inspeccionarlo en el momento de la
comunicacion en curso. Esto significa que el referente de los objetos representados mediante este
colocador debe seleccionarse de entre todos los objetos que en la configuracion espacial activada |...|. Por
consiguiente, la naturaleza referencial de los objetos debe ser identificable de forma univoca.

¢) Articulo cero: el objeto se coloca en el espacio virtual, y queda limitado tan sélo a la pura mencién del
objeto, que consiste en una especie de retrospeccion hacia los dominios lingiisticos donde se identifica
forma y su respectivo contenido simbélico. Asi, el oyente extrae el significado referencial del objeto de su
«diccionario mental». Para una lectura mas detallada sobre la definicion de los valores operativos de
actualizacion en relacion al valor del articulo vid. Ruiz Campillo (1998:347 — 384).

48 (X) es subordinante, (Y) subordinada.
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Ejemplo 5:(X) Creer, yo/(Y) venir, ella

Creo que viene es la Gnica posibilidad que el contexto permite. Si digo que creo que
(YY) es porque estoy dando cuenta de un convencimiento (en menor grado) de una
accion/proceso/estado (), por lo tanto tiene que estar puesto sobre el mundo, de otra
forma, al igual que en 4 estaria emitiendo un mensaje (X)+(Y) sin sentido y a la vez
agramatical: *Creo que venga.

En las estructuras bimembres donde si se puede dar variacién modal, el hablante debe
establecer qué mensajes (Y) activa para gque se adecten mejor a la situacion lingiistica
en cuestion, a partir del significado que otorga a (X)*. En estos casos, cabe recordar
(al estudiante) que el subjuntivo aparece principalmente en clausulas subordinadas y
que esta regido por el significado expresado en (X) y que son razones muy especificas
las que pueden llevar a que se utilice el indicativo en subordinadas en las cuales el
subjuntivo suele aparecer:

Ejemplo 6: (X) Probablemente/es probable/(Y) venir ella

Si (X) significa posiblemente/es posible entonces no estoy diciendo que tengo un
convencimiento (en cualquier grado) sobre (), es solo una posibilidad. Por lo tanto, a
diferencia de si (X) significa creo; supongo, imagino o cualquier expresion sinénima
lo normal es que en (YY) aparezca una forma subjuntiva.

Ejemplo 7: (X) No ser verdad/(Y) mi cuaderno tener 20 hojas
No es verdad que mi cuaderno tenga 20 hojas.

No es verdad: mensaje activado, puesto sobre el mundo. Si digo (X), ¢estoy en
condiciones de activar (Y)?: No normal es que la respuesta a esta pregunta sea que
NO: mensaje (YY) no-activado, tenga.

Ejemplo 8: (X) No creer yo/(Y) ser verdad
No creo gue sea verdad.

Con (X) quiero decir que pongo en duda (Y). Si digo (X), ¢estoy en condiciones de
activar (Y)?:

No: mensaje (Y) no-activad, sea.

49 Ya Bolinger (1976:48) explicd que no es una clase de verbo la que determina la presencia de uno o de
otro (modo). Sino que es el significado que el hablante quiere dar a su enunciado lo que determina su
presencia.
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Ejemplo 9: (X) Estar feliz de/(Y) Maria estar en casa

Contexto 1: Estoy feliz de que Maria esté en casa.

Estoy feliz : mensaje activado, puesto sobre el mundo. Si digo (X), ¢estoy en
condiciones de activar (Y)?: Si la informacion ya es conocida por mi interlocutor y
estoy solo haciendo una valoracion sobre (YY) entonces no estoy en condiciones de
activar (Y) ya que resulta redundante dar a conocer una informacion ya conocida.
Mensaje (Y) no-activado: esté

Contexto 2: Estoy feliz de que Maria esta casa.
Estoy feliz: mensaje activado, puesto sobre el mundo

Si digo (X), ¢estoy en condiciones de activar (Y)?: Si (Y) es una informacién que solo
yo conozco (o al menos pienso que asi es) y que mi interlocutor (o alguno de mis
interlocutores) ignora entonces estoy en condiciones de activar (). ¢Considero
necesario activar (Y) por alguna razén?: Si. Mensaje () activado: esta

Una explicacion por la que el hablante podria activar este mensaje podria estar
relacionada con que quiere informar sobre (Y) a su interlocutor, es decir, que
efectivamente Maria esté en casa. En este caso realiza una valoracién (X) sobre una
informacidn () y ademas da a conocer esa informacion (YY) a un interlocutor.

En nuestra opinidn, esta propuesta para explicar la variacion modal, ofrece la ventaja
de presentar de forma sencilla y clara el valor que un hablante otorga a un mensaje, ya
que propone al alumno interiorizar la idea principal, facilitando la comprensién de qué
consecuencias interpretativas del significado conlleva la variacion modal.

Para el tratamiento de las estructuras de relativo y las temporales el principio es el
mismo: El indicativo es una forma actualizada (identificativa). Por lo tanto solo estoy
en condiciones de activar (Y) si () es definido.

Ejemplo 11: Busco a una chica que hable danés.
Busco: mensaje activado, puesto sobre el mundo.

¢Estoy en condiciones de activar (Y)?: No. El hablante no se refiere a una chica
especifica (la caracteristica de esa chica no identificada si que es especifica, pero el
sujeto de hablar es chica, no danés). No se identifica el sujeto, puede ser cualquier
chica que cumpla con la caracteristica solicitada, por lo tanto el hablante no esté en
condiciones de activar (Y).

36



Ejemplo 12: Podemos hablar cuando llegues a casa.
Podemos hablar: mensaje activado, puesto sobre el mundo.

¢Estoy en condiciones de activar (Y)?: No. El hablante no se refiere a una hora
especifica. No identifica el punto en el tiempo, por lo tanto no esta en condiciones de
activar ().

Las estructuras introducidas con el operador Sl: Son estructuras gramaticalizadas y
tienen un formato que es siempre igual, por lo tanto, didacticamente hablando no
resulta rentable para el estudiante intentar exponerle modelos que expliquen su
estructura y funcionamiento. Para la didactica del subjuntivo entonces:

Las estructuras del tipo: Si estudias te ira bien en la prueba, se construyen siempre
con indicativo.

Las estructuras del tipo: Si estudiaras te iria bien en la prueba, se construyen
siempre con imperfecto de subjuntivo y condicional.
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5 Un modelo cognitivo para la
ensenanza del subjuntivo: El
significado es lo central

Siendo (X) e (Y) mensajes que forman parte de un enunciado bimembre (X+Y), donde
(YY) esté subordinado a (X), nos vamos a concentrar en cémo podemos lograr que un
estudiante de ELE interprete estos mensajes de manera adecuada para que finalmente
pueda realizar la eleccion modal adecuada en (Y).

Trabajaremos sobre la base (X)+(Y):
1. Sidigo (X), ¢;como puedo manipular (Y)?
2. ¢Estoy en condiciones de activar (Y)?

A partir del significado de un mensaje, podriamos de forma general y sistematica
englobar aspectos tan importantes como la caracterizacién e interpretacion que aportan
los modos verbales al lenguaje. La idea es que el estudiante haciéndose consciente del
significado del mensaje, pueda evidenciar los casos de alternancia modal, uniendo
criterios pragmaticos y semanticos mediante destrezas cognitivas™ ya arraigadas en el
estudiante y que pueden promover el desarrollo de un mecanismo que favorezca la
perceptibilidad del sistema modal.

El desarrollo de un modelo didactico basado en lo expuesto en 6.1, consistira en
ensefiar cuando activar y no-activar un mensaje. Para esto el estudiante tendra que
responder a una pregunta y asumir el valor modal. Intentaremos provocar que el
alumno asimile cognitivamente el valor del enunciado mediante un proceso que sera
autosuficiente y que se basa en la idea de la actuacion enunciativa del hablante:

Modelo 1 para las estructuras de modalidad volitiva, epistémica y valorativa:

Si digo (X), ¢estoy en condiciones de activar (Y)? Y si estoy en condiciones de

50 Las destrezas cognitivas son procedimientos mentales que, aplicados a un conjunto de simbolos o
representaciones, permiten llegar a una determinada solucién. Cuando estas destrezas estan bien
aprendidas, funcionan como rutinas mentales que son aplicadas de forma automatica y en muchos casos
no deliberada |...|, las destrezas cognitivas pueden también considerarse como secuencias de operaciones
mentales encaminadas a una solucion o meta final (Aguado 2001:378).
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activar (), ¢considero necesario activar (Y)?

Modelo 2 para las estructuras de relativo y temporales:

¢Estoy en condiciones de activar (Y)?

A nuestro modo de ver, para poner en marcha la comprension del proceso que
conduce a la eleccién modal, y la forma de interpretar el contenido de las estructuras y
los mensajes emitidos debemos tomar en cuenta dos aspectos: lo primero es entregar
la idea de que un hablante activa un mensaje cuando lo actualiza/lo declaray la
segunda es ensefiarle al estudiante cuando se esta en condiciones de activar el mensaje
gue se va a emitir.

En una estructura bimembre un mensaje (Y) es activado o bien porque es
identificativo o bien porque se realiza una declaracion.

A partir de lo expuesto proponemos entonces para el modelo 1:
El hablante activara (Y):

1. ...sicree osabe que (Y).
2. ...sisostiene (afirma) que (Y).
3. ...siexplica* que (Y).

*Explicar implica que el hablante da conocer un estado de cosas, independientemente
si la informacion a la que () se refiere es conocida por su interlocutor o no, es decir,
el hablante puede estar repitiendo una informacion para subrayar, enfatizar, o por
alguna otra razon.

Para el modelo 2. El hablante activara (Y):
1. ..siidentifica (Y).

Si por el contrario el hablante (Modelo 1)...

1. ..dice que no cree®'/no sabe®® que (Y), entonces el hablante no estara en
condiciones de activar (Y).....

Ejemplo 13: No creo que venga; No pienso que venga; No estoy seguro (de) que
venga; No intuyo que venga nadie.

51 Creer y todas sus expresiones sindnimas.
52 Saber y todas sus expresiones sindnimas.
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2. ...dice que no sostiene® que (Y), entonces el hablante no estaré en condiciones
de activar (Y) (si no sostiene que () es porque tampoco dice que cree/sabe

que ().
Ejemplo 14: No afirmo que venga; No digo que venga...

3. ...dice que no explica (da a conocer (un estado de cosas)) que (), entonces el
hablante no estard en condiciones de activar (Y) porque al ser (X) una
valoracion (Y) suele ser algo ya sabido, y por lo tanto no existe la necesidad
de darlo a conocer (en condiciones normales):

Ejemplo 15: (No) Me alegro (de) que venga; Es increible que esté nevando en junio...

Modelo 2: Si el hablante no identifica (), entonces no estara en condiciones de
activar (Y)

Ejemplo 16: Busco a una chica que hable chino.

Ejemplo 17: Podemos hablar cuando llegue a casa.

Constitucion de los modelos didacticos
Pretendemos que los modelos didacticos elaborados permitan al alumno hacer la
eleccion modal de forma directa®, rapida®, eficaz*® y logica®’.

Los requisitos basicos que debe cumplir un modelo con esas caracteristicas y que se
ajustan a los postulados de la gramatica cognitiva, a nuestro modo de ver, debe:

53 Sostener y todas sus expresiones sinénimas.

54 Directa: Utilizando la pregunta del modelo didactico el alumno podra de forma directa (previo
entrenamiento) responderla con un Si o un No y predecir la aparicion del indicativo o el subjuntivo
eligiendo la opcién méas adecuada.

55 Répida: El alumno que ha aprendido a usar el modelo didéactico (previo entrenamiento) estard en
condiciones de optar por indicativo o subjuntivo mediante una corta reflexion basada en el significado de
su mensaje.

56 Eficaz: La sencillez del modelo didactico le permitira al alumno desarrollar la capacidad de ponerlo en
practica de la forma adecuada.

57 Logica: El alumno que haya aprendido a utilizar el modelo didactico de la forma adecuada, podra, de
una forma objetiva y basada en el sentido, asegurarse de que ha hecho la eleccién modal mas apropiada.
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1. ..incentivar el aprendizaje de los modos por medio de la comprensién del
significado de los mensajes emitidos.

2. ..ser un modelo que presente una estructura que permita al alumno optar por la
variante modal mas adecuada a la situacion linguistica dada.

Asimismo, desde nuestro punto de vista, las unidades didacticas presentadas
deben...

3. ...permitir que los alumnos comprueben sus hipétesis referente al sistema modal y
puedan autocorregirse usando los Modelos Didéacticos del Subjuntivo 1 y/o 2.

4. ..permitir que el subjuntivo sea visto en contextos variados sin que se dividan y
clasifiquen las estructuras objeto de estudio, ni por tipos de matrices, ni por
categorias de verbos, ni por marcadores formales en la oracion, ya que lo central
es el significado del mensaje emitido en cada estructura.

5. ..reforzar el entendimiento sobre el modo indicativo®, y usarlo como punto de
partida para el aprendizaje del subjuntivo.

En un principio nos habiamos planteado la posibilidad de desarrollar un modelo en
base a reglas, entregar una informacion al estudiante para que reflexionara y sacara
una deduccién al respecto, sin embargo, queriamos dejar de lado la nocién de regla
(debido a los problemas didacticos que una regla puede generar) y plantearnos la
implementacion de un modelo que actuara sobre un proceso de reflexién sobre el
propio sistema de lengua del hablante y asi lo pudiera auto gestionar después de haber
recibido la instruccién. En nuestra opinién, el formato méas llano para este propésito
era construir un modelo de pregunta que apelara a los “saberes lingiisticos® ya
interiorizados por el estudiante.

En base a esto proponemos que el alumno tenga que dar respuesta a una pregunta que
englobe todos los valores otorgados a (X) para que pueda asumir cognitivamente qué
(y por qué) esta en condiciones de hacer con (). La pregunta propuesta exigira una
respuesta del tipo SI/NO para determinar el modo verbal mas adecuado en (Y)®.

Los verbos que constituirdan la pregunta del modelo 1 son los que de mejor manera
describen el significado de una declaracion, es decir, declaro lo que : creo/sér/
sostengo/explico. En sueco: tror/vet/pastar/forklarar.

La pregunta del modelo 1 es por tanto:

N&r jag sager att (X)+(Y), sdger jag da att jag tror/vet/péstar/forklarar (att) (Y)?* |

*Traduccion: Cuando digo que (X)+(Y), ¢digo entonces que creo/sé/sostengo/explico que (Y)?

58 El modo indicativo sera el punto de partida del aprendizaje del subjuntivo, ya que los alumnos estan
familiarizados con éste.

59 Interpretar y otorgar significado a los mensajes emitidos (como lo realiza en su L1).

60 Subordinadas sustantivas, adjetivas, adverbiales en un primer modelo y las de relativo y temporales en
un segundo modelo.
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Si la respuesta es que S, entonces el estudiante usara el indicativo en (Y).

Si la respuesta es que NO, para alguno de los verbos (en el orden establecido)
entonces no se prosigue con la pregunta y se optara por el subjuntivo en ().

La idea principal de todo este aparato es que a largo plazo el alumno haga paralelos y
relacione lo que dice con la pregunta: lo que voy a decir...

1. ¢...esalgo que creo? No, entonces es subjuntivo.
2. ¢...esalgo que sé? No, entonces es subjuntivo.
3. ¢...es algo que sostengo? No, entonces es subjuntivo.
4. ¢ ...es algo que explico? No, entonces es subjuntivo.

A continuacion vamos presentar las razones por las cuales hemos seleccionado cada
verbo que constituye la pregunta del Modelo Didéactico del Subjuntivo 1, y qué
relacion establecemos entre ellos:

A. Creer/tro, veta/saber

Se ha incorporado tanto creer como saber ya que el significado de estos verbos esta en
directa conexion con el posicionamiento que hace el hablante frente al mensaje que
quiere emitir (si digo que lo creo o que lo sé, y todos los verbos y expresiones
sindnimos, lo expreso como parte de mi opinion, y por lo tanto es como
sostener/explicar® el significado que emito en mi mensaje.

Tro/creer implica en cierta medida un estado que el hablante no presenta, a su
entender, como totalmente factual, que incluso podria definirse en términos de
suposicién (subjetiva si asi se quiere) o con un grado de conviccion de menor 0 mayor
grado (dependiendo de quién y como lo interprete), y se diferencia del verbo saber,
gue es un verbo que indica un grado de certeza mayor. Es decir, que
independientemente del grado de factualidad y/o certeza que el estudiante otorgue a su
mensaje, éste forma parte de su convencimiento (en cualquier grado). A partir de este
criterio la pregunta funcionara asi:

Ejemplo 18: Creer yo/venir él

Si digo que creo o sé que (YY) entonces lo sostengo y/o lo explico, por lo tanto activaré
(Y) optando por el indicativo: Creo que viene.

Lo contrario sucede con expresiones como no creer; no tener certeza; es posible, no
estoy seguro (de) o probablemente.

61 Dar a conocer un estado de cosas.
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Ejemplo 19: No creer yo/No tener certeza yo/ que /él venir

Si digo que no creo o sé que (YY) entonces no estoy en condiciones de sostener y/o
explicar (Y), y por lo tanto no se activara (Y): No creo que venga.

El mismo principio es valedero para todos los verbos y expresiones sinénimas.
Cuando (X) se expresa en términos de creer o saber, (YY) estaré en indicativo.

B. Veta/saber

El razonamiento sigue un linea fija. ElI hablante dice que cree que (YY), y pasa al
siguiente verbo de la pregunta que es saber:

Ejemplo 21: Ver no yo (X)/venir él (Y)

Jag ser inte att han kommer.

X) conjuncion que (Y)

Si digo que No veo que (Y) entonces eso es como decir que No tengo la certeza que
(). La traduccion de una estructura como esta serd entonces: No veo que venga.

C. Sostener /Pasta
Pasta es el tercer verbo que aparece en la pregunta del modelo 1, después de tro/creer

y veta/saber. Ahora es cuando el hablante establece qué puede hacer con (Y). Si
cree/sabe que (YY) entonces esta en condiciones de sostenerlo/explicarlo.

Ejemplo 22: Afirmar yo (X)/venir él (Y)

Jag pastar att han kommer

X) conjuncion que (Y)

El hablante dice que dice que (). Al hacer la pregunta el razonamiento va a ser el
siguiente: Nar jag sager att (jag pastar att han kommer), sager jag da att jag
tror/vet/péstr att (han kommer)?%

Si digo que lo afirmo, es porque estoy diciendo que lo creo o que lo sé
(independientemente si realmente lo creo o lo sé, ese factor no juega ninguna

importancia ya que lo que estoy diciendo es la vision que estoy entregando del mundo
representado a mi interlocutor).

Entonces la traduccion segun el modelo 1 es: Afirmo que viene.

62 Cuando digo que (digo que (Y)), ¢digo entonces que yo creo/sé/sostengo/explico que(Y)?
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Ejemplo 23: (No afirmar yo (X)/venir él (Y))

Jag pastar inte

att

han kommer

(X)

conjuncion que

)

Si digo que lo no afirmo que (Y), es porque estoy diciendo que no creo/sé que (Y)
(independientemente si realmente es lo que pienso o no. Lo que cuenta para la
eleccion modal es qué se dice al interlocutor).

Traduccién segun el modelo 1: No afirmo que venga.

D. Explicar/Forklara

El cuarto verbo, en el orden que hemos constituido la pregunta es férklara/explicar®.
En sueco forklara/explicar (dar a conocer un estado de cosas) es un verbo que a
nuestro juicio es el que mejor se adapta a las necesidades de nuestro modelo en
relacion a otros verbos™ sinénimos, en algunos casos que ademas de significar dar a
conocer agregan otros matices que podrian percibirse o bien, en términos muy fuertes
como seria el caso de understryka/subrayar, o bien en términos muy débiles como
namna/mencionar. Con este verbo queremos que el alumno cierre el circulo de
reflexion en cuanto a qué estd en condiciones de hacer con su mensaje (Y) y cémo
entregar la interpretacion exacta a su interlocutor de lo que quiere decir. Con forklara
damos solucion a la parte que nos estaba faltando para completar el modelo 1: las
estructuras que son introducidas por valoraciones:

Ejemplo 24: Alegrarme yo (X)/venir Maria (Y)

Det glader mig att Maria kommer i kvall

X) conjuncion que (Y)

El hablante dice que Se alegra de que (Y).

Si digo que explico (Y) es porque lo estoy dando a conocer. (Es eso lo que el hablante
hace cuando esta valorando (Y)? Lo mas probable es que NO. Una valoracion se hace
sobre una informacion ya conocida, por lo tanto lo normal es que no lo haga ya que no
necesita dar a conocer (Y) dado que ya es conocido.

Por lo tanto la traduccion de este tipo de estructuras segun el modelo 1 es: Me alegro
de que Maria venga esta noche.

63 Definicion para nuestro modelo: Dar a conocer (un estado de cosas), dar a conocer un mensaje.

64 Otros como: ge uttryck for, yttra, Oppet uttrycka, ange, uppge, lyfta fram, stryka under, understryka,
meddela, utlysa, upplysa om, redogéra for, lamna uppgift om, ndmna, rapportera, aterge, pasta, aberopa,
anfora, papeka, hanvisa till, fastsla, referera till, antyda, via, markera, utmarka, indikera, betyda, innebéra,
lokalisera, precisera, adagalagga, manifestera, utpeka.
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Observacidn: Si el hablante ademas de hacer la valoracién (X) quiere explicar (dar a
conocer) (Y) entonces se podria dar: Me alegro de que Maria viene esta noche.

Con lo presentado en este apartado hemos pretendido mostrar qué implicaciones
conlleva activar o no-activar un mensaje, ademas de mostrar que es el significado que
un hablante quiere otorgar a dicho mensaje lo que desencadena la aparicién de un
modo o de otro en (Y).
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5.1 Descripcion del Modelo didactico 1

En 7 presentamos el razonamiento que esta detras de la pregunta que da forma al
Modelo Didéctico del Subjuntivo 1 (el modelo se puede ver en el anejo de este trabajo
como figura 3). Nos hemos concentrado en establecer la relacién que hay entre un
mensaje (X) y un mensaje (Y), y de cudndo un hablante esta en condiciones de activar
(Y), en funcién de (X). Sin embargo, para poder utilizar el modelo didactico 1
debemos ensefiar al estudiante que un primer paso hacia su uso adecuado pasa por
entender qué es (X). Es necesario aprender a localizar y definir cual es el mensaje
primario del hablante (puede ser una valoracion, una expresion de duda, una
afirmacion, un operador como aunque, ojal4, etcétera) identificando la matriz®® que en
el modelo didéctico denominamos seccion introductoria.

Una seccidn introductoria (o matriz) corresponde al mensaje (X) del hablante, que
introduce (). El significado de (X) es fundamental para que el alumno establezca si
estd en condiciones de activar (Y) o no. En otras palabas, una seccion introductoria
corresponde a una matriz, aunque con un papel menos categérico que en el modelo de
Ruiz Campillo y la propuesta de Alonso et al. (2006), ya que el hablante, después de
determinar el significado de (X) y de establecer si estd en condiciones o no de activar
(YY), es quien debe elegir el modo que mas se adecue al contexto linglistico en el que
se encuentra, aceptando la variacion modal como un fenémeno que bajo contextos
linglisticos especificos se puede suscitar, y por ende, (Y) no solo depende de (X), sino
también del contexto en el cual todo el enunciado aparece.

El alumno podra poner a prueba cada uno de los mensajes emitidos, interrogando de
qué tipo de mensaje se trata, y de forma independiente, podra establecer si son
mensajes que se deben presentar con indicativo o con subjuntivo. Podra perfectamente
corroborar si esté frente a una seccion introductoria haciendo la pregunta que forma
parte del Modelo Didactico del Subjuntivo 1 al SV en cuestién (aunque ésta no esté
disefiada con esta finalidad).

A continuacién observaremos en un ejemplo la simulacién del desarrollo de una
unidad. Vamos a ver cuales son los mensajes emitidos utilizando la pregunta
propuesta.

Ejemplo 25: Ser importante (X)/venir él (Y)

Det ar viktigt att han kommer

X) conjuncién (Y)

65 Una matriz es el SIGNIFICADO modal que el hablante otorga formalmente al predicado que esta
representando, explicite ese significado o no en palabras, y sean cuales sean las palabras que podrian
explicitarlo. (Ruiz Campillo 2008:17).
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En 25 tenemos un mensaje bimembre: (X) + (YY) (en sueco estan ambos en indicativo.
Es lo normal) por lo tanto hay dos mensajes emitidos, que estan unidos por la
conjuncion que (att).

Usamos la pregunta para comprobar si (X) es una seccion introductoria y por lo tanto
debe estar en indicativo:

Nar jag® sager att [Det &r viktigt] sager jag dé att jag tror/vet/péstér/forklarar att [Det
ar viktigt]®’?

La respuesta a esta pregunta es evidentemente que Si. Una vez hecha esta prueba, el
alumno podré tener la certeza de que se trata de una seccion introductoria y que a
causa de su significado esta en indicativo.

Ahora comprobaremos si (Y) es un mensaje que el hablante, segun el modelo
didactico, debe activar o no:

Néar jag sager att [Det &r viktigt att han kommer] sager jag da att jag tror/vet/pastar/
forklarar att [han kommer]®®?

La respuesta es evidentemente que NO. Por lo tanto, no se encuentra en condiciones
de activar (), por lo tanto el mensaje (Y), segin el modelo, debera emitirse en
subjuntivo.

Recomendaciones para el uso adecuado del Modelo 1

1. Lo primero siempre seré identificar (X), es decir la seccion introductoria.

2. La pregunta del modelo se aplicard estrictamente en el orden establecido,
valiendo solo para (Y).

3. El alumno debe respetar el orden establecido y realizar la pregunta con cada
verbo, hasta el final, a menos que con alguno de los verbos la respuesta concebida
sea un NO. En ese caso el alumno elegird el modo subjuntivo y no seguira
adelante con la pregunta.

4. Para oraciones interrogativas el alumno utilizard el mismo principio que para las
afirmaciones.

5.2 Descripcion del Modelo didéactico 2

66 Entiéndase Jag/Yo siempre como el hablante. Es decir, como el sujeto que emite el enunciado.
67 Cuando digo que [Es importante] ¢digo entonces que creo/sé/sostengo/explico que [Es importante]?
68 Cuando digo que [Es importante] ¢digo entonces que creo/sé/sostengo/explico que [viene]?
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En 7 se ha establecido un punto de partida para la estructuracion de las preguntas de
los modelos didacticos: ¢Estoy en condiciones de activar (Y)?

En el capitulo 6.1 se ha expuesto que al activar un mensaje (Y) el hablante lo hace
identificable, conocido para su interlocutor, de naturaleza referencial univoca.
Entonces, para las estructuras de relativo y temporales hemos disefiado un tipo de
pregunta general que hacer referencia a estas caracteristicas.

La pregunta que conforma el modelo 2 (el modelo se puede ver en el anejo de este
trabajo como figura 4). por tanto es: Syftar jag (talaren) pa ett bestamt objekt (Y)?/;Se
refiere el hablante a un sujeto (persona, actividad, objeto, lugar, hora, etcétera)
especifico (Y)?

Si el hablante se refiere a un sujeto (Y) especifico entonces, segun el modelo 2, debera
activar (Y). De lo contrario no-activara ().

Ejemplo 26: Necesitar yo (X)/una impresora/imprimir a color (Y)

Jag behdver en skrivare som trycker i farg

X) )

El hablante dice que Necesita (). La pregunta es: ;Me refiero a una impresora
especifica? La respuesta es que NO. Por lo tanto esta estructura, segin el modelo 2
quedaria: Necesito una impresora que imprima a color.

Ejemplo 27 : Buscar yo (X)/la tienda/donde se vender zapatos baratos (YY)

Jag letar (efter) den affaren dar man séljer billiga skor

X) )

El hablante dice que busca (). La pregunta es: ;Me refiero a una tienda especifica?
La respuesta es que Si. Por lo tanto esta estructura, segin el modelo 2 quedaria: Busco
esa/la tienda donde (se) venden zapatos baratos.

Ejemplo 28: Luis a Carlos en el teléfono:

- Ahora no tengo tiempo. - Hablar nosotros (X)/cuando/tener tiempo yo (Y)

Vi pratar nér jag har tid

X) )

El hablante dice que Hablamos (Y). La pregunta es:¢Me refiero a un horario/una hora
especifico/a? La respuesta es que NO. Por lo tanto esta estructura, segun el modelo 2
quedaria: Hablamos cuando tenga tiempo.

Tablas con ejemplos para el uso de los modelos
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A continuacion presentamos tres tablas con ejemplos para el uso de los Modelos
Did&cticos del Subjuntivo 1y 2. Los ejemplos son casi en su totalidad extraidos de
Falk et al. (2003:182-198):

Recuadro (1)

Modelo Didactico del Subjuntivo 1

Pregunta: Nar jag sager att (X) + (Y), sdger jag da att jag tror/vet/pastar/forklarar att (Y)?
Respuesta: Si/Ja: Indikativ/No/Nej : konjunktiv

Seccién introductoria (X) (YY) Respuesta y eleccion
modal segun el
modelo
Creo que/Supongo que/Me parece que/ Pienso que/Me imagino | viene Respuesta: Si
que hon kommer (Indicativo)
Jag tror att/Jag antar att Jag tror att/Jag forestéller mig att
No hay duda que/ Es verdad que/ Sé que viene Respuesta: SI
Det finns ingen tvekan om att/Det &r sant att/Jag vet att hon kommer (Indicativo)
Digo que/Veo que viene Respuesta: ST
Jag pastar att/Jag ser att hon kommer (Indicativo)
Es dudoso venga Respuesta: NO
Det &r tveksamt att hon kommer (Subjuntivo)
No creo que venga Respuesta: NO
Jag tror inte att hon kommer (Subjuntivo)
No pienso que venga Respuesta: NO
Jag tror inte att hon kommer (Subjuntivo)
Es posible que venga Respuesta: NO
Det ar mojligt att hon kommer (Subjuntivo)
Probablemente/Posiblemente venga Respuesta: NO
Antagligen/Méjligen kommer hon (Subjuntivo)
Aungue -- no iremos al cine. (ella) venga Respuesta: NO
Aven om -- -- s& ska vi inte g& pé bio. hon kommer (Subjuntivo)
Quizés --, pero no estoy seguro. (ella) venga Respuesta: NO
Kanske -- --, men jag &r inte saker. kommer hon (Subjuntivo)
Cuando --, empezamos. venga Respuesta: NO
Nar --, satter vi igang. hon kommer (Subjuntivo)
Es imposible que venga Respuesta: NO
Det ar omdjligt att hon kommer (Subjuntivo)
No veo que venga Respuesta: NO
Jag ser inte att hon kommer (Subjuntivo)
Es falso que/No es verdad que venga Respuesta: NO
Det &r inte sant att hon kommer (Subjuntivo)
Es mentira att que venga Respuesta: NO
Det &r inte sant att/det &r (en) 16gn att hon kommer (Subjuntivo)
Niego que venga Respuesta: NO
Jag fornekar att hon kommer (Subjuntivo)
No me parece que -- bien lo que haces. esté (bien) Respuesta: NO
Jag tycker inte att det -- bra, det du gor. det &r (bra) (Subjuntivo)
Quiero que/Exijo que/Tengo ganas de que (och samtliga venga Respuesta: NO
viljeuttryck) hon kommer (Subjuntivo)
Jag vill att/jag kréver att/har lust att
Necesito que/Es necesario que/No es necesario que/Hace venga Respuesta: NO
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falta/No hace falta hon kommer (Subjuntivo)
Jag behover att/Det &r nddvandigt att/Det ar inte ndédvandigt

att

Te aconsejo que/Te recomiendo que/Es aconsejable que/Es venga Respuesta: NO
recomendable que hon kommer (Subjuntivo)
Ojala (que)/Es de esperar que/Espero que* venga Respuesta: NO
Foérhoppningsvis/Man kan forvénta sig att/ Jag hoppas att hon kommer (Subjuntivo)
*Om espero que betyder confio en da &r svaret pa huvudfragan

JA, och da ska indikativ anvandas i (Y): Espero que vendras.

Propongo que/ Estoy dispuesto a que venga Respuesta: NO
Jag foreslar att/Jag gar med pa hon kommer (Subjuntivo)
Digo (i betydelse av pedir) que/No digo (i betydelse av pedir) | venga Respuesta: NO
que hon kommer (Subjuntivo)
Jag séger till honom att/Jag séger inte till honom att

Pido que/No pido que venga Respuesta: NO
Jag ber honom att/Jag ber inte honom att hon kommer (Subjuntivo)
Lograré que/Trato de que/Pretendo que/ venga Respuesta: NO
Jag kommer att lyckas med att/Jag forsoker att/Jag har for hon kommer (Subjuntivo)
avsikt att/

Es importante que/Es mejor que venga Respuesta: NO
Det &r viktigt/Det ar bést/Det ar béttre hon kommer (Subjuntivo)
Entiendo que Mario -- solo. venga Respuesta: NO
Jag forstar att Mario -- ensam. han kommer (Subjuntivo)
Es bonito que/Me alegro que venga Respuesta: NO
Samma géller for: Odio que/Me gusta que/ No me gusta que hon kommer (Subjuntivo)
Det &r fint att/Det glader mig att/Jag hatar att /Jag tycker om

att/Jag tycker inte om att

Me parece bien que/Es légico que/No me parece bien venga Respuesta: NO
que/Critico que hon kommer (Subjuntivo)

Jag tycker det &r bra att/Det &ar logiskt att/ Jag tycker inte att
det &r bra att/ Jag kritiserar att
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Recuadro (2)

Modelo Didactico del Subjuntivo 2

Pregunta: Syftar talaren pa ett bestamt objekt?
Respuesta: Ja: Indikativ/Nej: konjunktiv

Seccién introductoria (X) Introduktionsdel (X) (YY) Respuesta y eleccién
modal segun el
modelo 2
Busco a alguien que -- japonés. hable Respuesta: NO
Jag letar efter/séker ndgon som -- japanska. pratar (Subjuntivo)
Busco al/a la chica que -- japonés. habla Respuesta: SI
Jag letar efter tjejen som -- japanska. pratar (Indicativo)
Busco unos pantalones que -- negros. sean Respuesta: NO
Jag letar efter ett par byxor som -- svarta. ar (Subjuntivo)
Los que -- bajar en autobus podran hacerlo. Quieran Respuesta: NO
De (vilka som helst) som -- 8ka ner med bussen kommer att fa vill/énskar (Subjuntivo)
gora det.
Los que -- bajar caminando podran hacerlo. quieren Respuesta: SI
De (jag vet vilka) som -- ga ner till fots kommer att fa gora det. vill/onskar | (Indicativo)
Diles lo que -- oir. quieran Respuesta: NO
Sdg vad (du tror) de -- hora. vill (Subjuntivo)
Diles lo que -- oir. quieren Respuesta: SI
Sag (det som du vet) vad de -- hora. vill (Indicativo)
Necesito un ordenador que -- rapido. sea Respuesta: NO
Jag behdver en dator (vilken som helst) som -- snabb. ar (Subjuntivo)
Quiero hacer algo que -- fuera de lo comun. sea Respuesta: NO
Jag vill géra ndgot (vad som helst) som -- utéver det vanliga. ar (Subjuntivo)
Quien asi lo -- puede salir en este momento del aula. desee Respuesta: NO
Den som (vem som helst) -- det kan ga ut fran klassrummet nu. Onskar (Subjuntivo)
Voy a ir a una tienda que -- ropa de verano. venda Respuesta: NO
Jag ska ga till en butik (vilken som helst) som -- sommarklader. saljer (Subjuntivo)
Es el edificio més alto que jamas se -- construido. haya Respuesta: NO
Det ar det hogsta hus man nagonsin -- byggt. har (Subjuntivo)

Recuadro (3)

Om/Si-satser/El operador si

Las estructuras introducidas por el operador gramaticalizado S, en presente, funcionan de una forma
especial. Son estructuras que conforman una hipaétesis pendiente de confirmacion pero que utilizan, aun
asi, el indicativo en lugar del subjuntivo. Por esta razon estan en un apartado diferente y quedan fuera de

las areas de aplicacion de los Modelos Didacticos del Subjuntivo

Si --, me pongo/pondré contento.
Om hon --, blir jag glad/kommer jag att bli glad.

viene

(hon) kommer

Si -- dinero, me compro/compararé un coche
Om jag -- pengar koper/kommer jag att kdpa en bil.

tengo
(jag) har

Las estructuras con el operador Sl, del tipo: Si tuviera dinero me compraria un coche funcionan con
imperfecto de subjuntivo y con el condicional siempre.

Si -- me pondria contento.
Om du --, skulle jag bli glad.

vinieras
(du) kom

51




Si -- me habria puesto contento.
Om du --, skulle jag ha blivit glad.

hubieras venido
(du) hade kommit

52




Segunda parte
Realizacion del estudio de campo

6 Introduccidn

Con el proposito de dar respuesta a las preguntas de investigacion y comprobar en qué
medida se registran diferencias entre nuestra propuesta didactica experimental para el
aprendizaje de los modos y el método que llamamos tradicional (método de analisis
abstracto con una mezcla de caracteristicas tanto estructuralistas como comunicativas),
en esta segunda parte de la tesis, presentamos el material referente a la realizacion de
nuestro estudio de campo. Las aplicaciones practicas de los Modelos Didacticos del
Subjuntivo 1 y 2% desarrollados y presentados en la primera parte de este trabajo,
ademas de una presentacion de los resultados obtenidos en las pruebas de control.

Primeramente presentaremos cémo se han constituido los grupos de informantes.
Luego nos centrarnos en los materiales que utilizaremos para la evaluacion de las
pruebas realizadas en ambos grupos participantes: criterios de elaboracion y
estructura. Seguidamente expondremos la planificacion y contenido de la instruccién
didactica explicita que daremos en el aula sobre el sistema modal, a esta instruccion le
[lamaremos mddulo 1 y médulo 2. Ademas de esto, explicaremos cémo se han llevado
a cabo, tanto en el grupo de control, como en el experimental. Posteriormente daremos
cuenta de la puesta en préctica de nuestra propuesta didactica en el aula, es decir, la
realizacion de nuestro estudio de campo basado en la aplicacién de nuestros modelos.

En el apartado anterior a las conclusiones discutimos los resultados y las diferencias
establecidas entre el grupo experimental y el de control, para finalmente presentar
nuestras conclusiones.

69 Los modelos se encuentran en el enejo de este trabajo.
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7 Los informantes

Se han constituido dos grupos de informantes, con alumnos provenientes de cuatro
clases de segundo afio de bachillerato, que ya han finalizado y aprobado el curso de
espafiol 3°. Un nimero de 76 estudiantes constituyen el universo total de informantes
del estudio, repartidos en dos institutos de la ciudad de Malmg (Suecia).

Ambos institutos elegidos son publicos y de un perfil similar, son institutos de larga
tradicion, ofrecen programas tedricos tanto en ciencias como en humanidades de
cobertura a nivel nacional. Hemos elegido estos institutos ya que queremos
asegurarnos de que hay similitud de condiciones para la realizacion del estudio.

Tanto el grupo experimental (GrE) como el grupo de control (GrC) estdn compuestos
por estudiantes de entre 17 y 18 afios, que han cursado programas tedricos y de un
perfil escolar y linguistico parecido.

Grupo experimental (GrE)

El GrE se compuso inicialmente por estudiantes de dos grupos del mismo instituto, un
grupo de 10 y uno de 28 estudiantes. Se tomo la decision de apartar a 6 estudiantes del
estudio por registrar un nivel de inasistencia superior al 25% de las horas de clases
impartidas en los mddulos de gramética explicita que el estudio comprende. De esta
manera nos aseguramos de que los resultados principalmente esta en relacion con el
trabajo realizado en clases durante el desarrollo del estudio.

Cinco de los estudiantes participantes del GrE prefirieron trabajar con el material de la
instruccién en inglés en lugar de sueco, por no saber suficientemente sueco como para
comprender todos los ejemplos con los que se trabajaria: dos daneses, dos
estadounidenses y uno chino.

Finalmente el grupo experimental se fijo en 32 estudiantes.

Por razones éticas todos los estudiantes fueron informados de la realizacién de este
estudio, advirtiendo de que se haria de forma andnima. Ninguno objetd su
participacion.

70 En el sistema de educacion sueco se puede estudiar espafiol como lengua extranjera desde el curso
llamado Espafiol 1 (Al en el MCRE) hasta Espafiol 7 (B2 MCRE). Lo normal es que los estudiantes de
bachillerato cursen Espafiol 3 en el primer afio, Espafiol 4 en el segundo afio y Espafiol 5 en el tercer afio.
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Perfil escolar del GrE

Para establecer el perfil escolar y de rendimiento del grupo hemos hecho una revision
de las notas que los estudiantes obtuvieron en el curso anterior (Espafiol 3). De esta
forma nos pudimos hacer una imagen del nivel linguistico inicial del grupo. Para
poder realizar una comparacion con el grupo de control hemos otorgado un valor
numérico a las notas que van desde A (la mas alta) hasta F (suspendido):

Valores numéricos adjudicados a cada nota:
| A:10p | B:8p | C:6p | D:4p | E:2p | F:0p |

Tabla de notas del grupo experimental:

GrE A:10p | B:8p C:6p D:4p E:2p | F:0p | Suma | Promedio

Total (32) | (6) 60 | (10)80p | (10)60p | (5)20p | (1)2p | (0)Op | 222p | 6,9 de 10

(Los digitos entre paréntesis corresponde al nimero de estudiantes del grupo con la
nota adjudicada.)

La tabla nos muestra que el 50% del grupo (16 estudiantes) estan en la parte superior
de la escala de notas. La otra mitad esta en la parte media e inferior de la escala. Es un
grupo que a nivel general se encuentra entre la nota C y B (6,9 sobre 10), por lo tanto,
si usamos este criterio para definir el nivel de conocimientos podemos establecer que
€S un grupo que se encuentra en un nivel medio/bueno.

El grupo recibio un total de 7 clases de 80 minutos durante tres semanas y media para
trabajar con los contenidos del médulo 1, mas una clase para realizar la prueba final
sobre los contenidos estudiados. Para el modulo 2 tuvieron tres clases de 80 minutos
mas una clase de 80 minutos para realizar la prueba final del estudio.

Modo de trabajo del GrE

El grupo experimental trabajé con nuestra propuesta didactica’™, que involucra los
nuevos Modelos Didacticos del Subjuntivo 1y 2.

Exclusivo para el trabajo del GrE fue la realizacion de actividades de reflexion y de
concienciacion linguistica en L1 que tenian como finalidad ensefiar al alumno a
identificar un mensaje, en otras palabras: qué dice y cémo lo dice. Estas actividades
constituyen la base del aprendizaje basado en los Modelos Didacticos del Subjuntivo 1

y 2.

71 Nuestra propuesta didactica se encuentra en los apartados 6 y 7 de la primera parte de esta tesis.

55



Grupo de control (GrC)

El GrC se constituyd con estudiantes de dos grupos de dos institutos distintos, un
grupo de 29 y uno de 26 estudiantes, es decir 55 estudiantes. Sin embargo, habia dos
estudiantes que tenian espafiol como lengua materna, y por esta razon fueron
apartados del estudio, al igual que una chica de origen brasilefio que por la cercania
lingliistica al espafiol también fue apartada del estudio. Ademéas de estos tres
estudiantes se tomé la decision de apartar del estudio a 8 estudiantes por sobrepasar el
nivel de inasistencia establecido del 25% del tiempo de clases. De esta manera
finalmente el grupo de control se fijé en un total de 44 estudiantes.

Para establecer el perfil escolar y de rendimiento del grupo hemos realizado la misma
clasificacion de las notas que hicimos con el GrE:

GrC A:10p | B: 8p C:6p | D:4p E:2p F:0p | Suma | Promedio

Total (44) | (6) 60p | (17) 136p | (9)54p | (7)28p | (5)10p | (0)0 | 288 | 6,5

(Los digitos entre paréntesis corresponden al nimero de estudiantes del grupo con la
nota adjudicada.)

La tabla nos muestra que al igual que sucede en el GrE el grupo de control tiene notas
gue oscilan entre C y B. La pequefia diferencia existente entre los grupos (6,5 y 6,9) es
lo suficientemente pequefia como para que podamos considerar a los grupos
comparables. Podemos observar que en ambos grupos el 50% (16/31 y 23/44) de los
estudiantes tienen notas buenas/muy buenas en la asignatura.

Modo de trabajo del GrC

El GrC trabajaré en funcion a explicaciones de analisis abstracto’ y centrandose sobre
todo en la sintaxis. Es decir, definiendo el modo subjuntivo como el modo de la duda,
lo hipotético, la idea de la realidad virtual, lo irreal, la posibilidad, volitividad,
inseguridad, mandato, sentimientos, emociones, subjetividad y, por supuesto, también
como una exigencia formal del espafiol en clausulas subordinadas, con sus respectivas
listas de reglas, verbos y expresiones (como las llamadas expresiones impersonales,
por ejemplo).

Los profesores
Los profesores de estos institutos al frente de los grupos de estudiantes son cuatro

profesores titulados (cuestion que no es representativa para la escuela sueca “que tiene
un alto nivel de profesores sin la titulacion correspondiente en la asignatura de

72 Més sobre el modo de trabajo del GrC se puede leer en la descripcion de las clases del grupo de
control en los apartados 11.4 y 11.5.
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espafiol” (Skolverket 2011:38)" en la asignatura ELE. Todos tienen varios afios de
experiencia y todos han ensefiado el subjuntivo con anterioridad a este estudio.

Los profesores han sido elegidos tanto por su entusiasmo por querer participar en el
estudio como por sus cualidades profesionales. Todos son muy sistematicos y
estructurados en su trabajo.

Profesores grupo de control

Ambos profesores del grupo de control estaban convencidos de que la forma mas
efectiva de abordar el subjuntivo era dando explicaciones que apuntaran a esclarecer el
uso en los diferentes casos objeto de estudio. En su forma de trabajar ellos siguen las
gramaticas descriptivas que separan el subjuntivo en casos distintos y haciendo énfasis
sobre todo en aspectos de sintaxis y analisis abstracto de las estructuras.

Una cuestion que es relevante nombrar es que desde un inicio estos profesores
pensaban que el subjuntivo era un tema complicado y para los estudiantes dificil de
manejar y aprender. Ellos lo intentan hacer de forma ordenada y con ejemplos muy
claros y tipicos, sin embargo explican que no creen que sus estudiantes van a llegar a
aprender este fenémeno gramatical de forma satisfactoria ya que el manejo del sistema
modal engloba muchos casos y no siempre son tan claras las diferencias entre unos
usos y otros, ademas del hecho de que el subjuntivo no tiene correspondencia en sueco
en el uso. Al parecer, les resulta complicado integrar la ensefianza del subjuntivo a la
produccién de lengua de forma tal que el alumno desarrolle una capacidad de
comprension flexible sobre la eleccién modal.

Profesores grupo experimental

Los dos profesores del grupo experimental son de caracteristicas profesionales
similares a los del grupo de control. Uno de ellos es el autor de esta tesis.

Antes de empezar a trabajar en clases con la propuesta experimental hubo unas
sesiones de instruccion para dar la idea de la l6gica modal y la organizacion del
trabajo, y a partir de esto se proporcioné materiales en secuencias didacticas.

No fue facil, ya que habia una forma establecida de trabajo anterior que se
diferenciaba en gran medida de la nueva forma de abordar el tema, sin embargo, se
trabajo adecuadamente y se pudo llevar a cabo el experimento.

73 El 38% de los profesores de espafiol de la ESO tenian titulo en la asignatura de espafiol como lengua
extranjera en el 2002. (Skolverket 2004:142)

Francia & Riis (2013:89) escriben en su estudio sobre la asignatura de espafiol en Suecia que el 22% de
los profesores de la asignatura contaban con titulacion en el afio 2012.
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8 Método y materiales

Como método para la realizacion del estudio se llevaron a cabo dos mddulos de
instruccién gramatical durante un periodo de nueve horas y de cuatro horas
respectivamente, en dos grupos: uno experimental (GrE) y uno de control (GrC).

La instruccion gramatical la realizaron los cuatro profesores participantes en el
estudio. El primer modulo traté sobre las estructuras bimembres de modalidad
volitiva, valorativa y epistémica. El segundo de las de relativo y temporales.

Como método de recogida de datos se utilizaron dos tipos de pruebas: diagnostico y de
control sobre los contenidos estudiados.

Se realizaron pruebas de diagnostico al inicio de cada mddulo (1 y 2) de instruccion
gramatical y una prueba de control en la finalizacion de cada médulo con el propdésito
de controlar los conocimientos retenidos a corto plazo, ademas de una prueba después
de tres meses de finalizado el mddulo 1, para establecer qué conocimientos sobre el
fendmeno estudiado se habian arraigado mas a largo plazo.

Posteriormente las pruebas fueron corregidas por dos profesores externos al estudio
(para verificar la validez de la correccion), ademas del autor de esta tesis y se
establecid la cantidad de puntos obtenidos en cada una de ellas en relacion a cada
gjercicio.

La puntuacién que se otorg6 por cada ejercicio logrado fue de un punto, o de cero si la
respuesta no era la correcta. Dependiendo del criterio utilizado en la correccion (ver
10.5) se otorgaron los puntos que posteriormente fueron comparados.

Los resultados son presentados en formas de tablas y en diagramas en el capitulo 12.

Elementos constituyentes del método experimental: elementos generales

Consideramos como elementos generales los rasgos que pertenecen tanto al método
experimental como al método que utilizan los profesores del grupo de control. Son
practicas habituales de los profesores que participan en este estudio en ambos grupos:

1. Input estructurado.

2. Explicaciones sobre la lengua y los modos de forma general en L1, pero con
ejercicios en lengua meta con un input estructurado.
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Ejercicios de huecos.

Ejercicios para identificar las formas.
Ejercicios de produccion oral y escrita.
Ejercicios de traduccion.

Retroalimentacion después de realizar los ejercicios.

o N o g b~ w

Tareas para la casa, con ejercicios del tipo explicado en (3), (4), (5) y (6).

Elementos explicitos

Rasgos metodoldgicos que solo se pondran en practica en el grupo experimental, y que
por ende distinguen nuestra propuesta didactica de la del grupo de control:

1. Aprendizaje de las formas del presente del subjuntivo a partir y en contraste
con las formas del indicativo’.

2. Ensefar al estudiante qué es un mensaje (en L1). Primero con oraciones
simples y luego compuestas.

3. Trabajo con ejercicios de concienciacion linglistica en L1.
4. Uso de los Modelos Didéacticos del Subjuntivo 1y 2.

8.1 Modo de trabajo en los modulos 1y 2

El primer médulo se llevo a cabo en la parte final del primer semestre y el segundo se
realizé durante el segundo semestre del afio escolar.

Disefiamos unidades didacticas que introdujeron el fendmeno estudiado centrado en la
atencion en las formas (focus-on-form) que tuvieron como finalidad asegurarnos de
gue todos los informantes conocieran el paradigma y fueran capaces de conjugar los
verbos en subjuntivo. Posteriormente se introdujo nuestra propuesta didactica en el
GrE. En el GrC se hizo la instruccion basada en adjudicar los valores que
tradicionalmente se le otorgan al subjuntivo en las estructuras de modalidad volitiva,
valorativa y epistémica.

Organizacion del estudio en el aula

74 En el grupo de control no se trabaja de forma sistematica con ambos paradigmas (indicativo y
subjuntivo). El aprendizaje de las formas del subjuntivo en contraste y reforzando ademas las del
indicativo con ejercicios paralelos y sistematicos se realiza solo en el grupo experimental. Ver ejemplo
nro. 9 en el apartado 11.1, en el cual se muestra el disefio de este tipo de ejercicios.
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El esquema de desarrollo del estudio de campo de los grupos de informantes siguen
una secuencia de trabajo paralela. Las 9 horas de trabajo del mddulo 1 y las 4 horas
del médulo 2 estan distribuidas de igual forma. La diferencia que hay en la forma de
trabajo de los grupos son las explicaciones dadas por los profesores, los ejercicios de
reflexion (solo en GrE) y la utilizacion de los Modelos Did&cticos del Subjuntivo 1y 2
(solo en GrE). Por lo demés, tanto lo organizativo como el material utilizado, es

idéntico.

Recuadro (4) Organizacion y contenido del modulo 1.

Madulo 1

Estudio de las estructuras de modalidades volitivas/desiderativas, epistémicas y valorativas.

GrE

GrC

Primer modulo de 9 horas de ensefianza

Como en el GrE.

1. | Prueba de diagnoéstico (traduccion).
15— 20 min.

Como en el GrE.

2. | Presentacion de los modos indicativo, subjuntivo e
imperativo y sus funciones en la lengua como parte
de un todo™ (ese todo es la lengua). Todo
presentado con ejemplos.

Presentacion del modo subjuntivo como de la
de la irrealidad, inseguridad, la duda, lo
hipotético, el deseo, la exigencia,
prohibicion, etcétera. Todo presentado con
ejemplos.

3. | Presentacion de las formas del subjuntivo,
ejercitacion basada en atencion a las formas, y
mostrando que con facilidad se puede conjugar en
presente de subjuntivo si se conocen las formas del
indicativo.

Como en el GrE.

4. | Ejercitacion del paradigma, con los ejercicios
elaborados por el investigador. Ejercicios 1- 9, en
contraste con las formas en indicativo.

Ejercitacion del paradigma, con los ejercicios
elaborados por el investigador. Ejercicios 1-
9. Los mismos ejemplos que para el GrE,
pero sin contrastar con las formas del
indicativo.

5. | Presentacion del concepto de mensaje y la
diferencia basica entre subjuntivo e indicativo.

Al alumno se le entrena para que descubra de forma
consiente cuél es el mensaje que emite cuando
produce lengua.

Presentacion de los valores modales segun lo
expuesto en el punto 1.

Se empieza con las volitivas: Se usa el
subjuntivo después de expresiones con los
verbos: Querer, desear, prohibir, exigir,
recomendar, aconsejar, etcétera.

6. | Ejercicios de reflexion sobre el mensaje emitido en
L1:

Qué digo cuando expreso: Jag vill att han
kommer./Quiero que vengas.

¢Digo que quiero algo?

¢ Digo que vienes?

Presentacion de los valores de duda,
posibilidad, inseguridad.

7. | Presentacion del Modelo Didéctico del Subjuntivo
1.

Presentacion de los valores con verbos de
sentimientos y emociones.

75 En el apartado sobre la presentacion de las clases del GrE (11.2).
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8. | Ejercicios para practicar la eleccion modal a partir Presentacion del uso del subjuntivo después
del Modelo Didactico del Subjuntivo 1. de las llamadas principales impersonales: Es
necesario que, Es ldgico que, Es mejor que,
etcétera.
9. | Ejercicios para la produccion escrita y de Como en el GrE.
interaccion oral.
10. | Prueba final del médulo 1. Como en el GrE.

Recuadro (5) Organizacion y contenido del médulo 2.

Médulo 2
Subordinadas relativas, temporales y con el operador Sl.

GrE

GrC

Segundo mddulo de 4 horas de ensefianza

Como en el GrE.

1. | Prueba de diagndstico (huecos y traduccion, 15— | Como en el GrE.
20 min).

2. | Ejercitacion de las formas, basada en atencion a Presentacion del modo subjuntivo en
la forma (focus-on-form). estructuras relativas, temporales y en

estructuras introducidas por el operador si en
presente.

3. | Presentacion de la caracteristica identificativa/no- | Ejercicios para practicar los casos estudiados y
identificativa de los modos. la eleccion modal a partir de las explicaciones

entregadas.

4. | Ejercitacion del paradigma. Como en el GrE.

5. | Ejercicios de reflexion sobre el mensaje emitido Mas ejercicios para practicar los casos
en L1. Ejercicios 40 - 49. estudiados v la eleccién modal.

6. | Presentacion del Modelo Didactico del Se continua el trabajo con ejercicios para
Subjuntivo 2. practicar los casos estudiados y la eleccion

modal.

7. | Ejercicios para practicar la eleccion modal a Se continda el trabajo con ejercicios para
partir del Modelo Didéctico del Subjuntivo 2. practicar los casos estudiados y la eleccion
Ejercicios 50 — 57. modal.

8. | Prueba final del médulo 2 + prueba final de Como en el GrE.

modulo 1.

61




8.2 Materiales de ejercitacion y control

Ejercicios
Los ejercicios tienen como objetivo, el tratamiento del presente de subjuntivo. La
verdadera complejidad en cuanto al aprendizaje del modo subjuntivo no esta

relacionada con una cuestién temporal del verbo, sino con la comprensién del
significado modal.

Las funciones comunicativas de la lengua ensefiadas en el GrE estan todas
relacionadas con diferentes areas tematicas y contextos en los cuales el subjuntivo y el
indicativo  pueden  aparecer: recomendaciones,  consejos,  valoraciones,
cuestionamientos, opiniones.

Los alumnos deben ser capaces de manipular la informacién que quieren dar sobre sus
opiniones y valoraciones adaptandose a situaciones que estan en relacién con su
entorno, tanto de forma oral en interaccién con otros individuos como en la forma
escrita. Para que no haya discontinuidad entre los aspectos comunicativos y practicos
del uso de la gramatica y de nuestra propuesta didactica contextualizaremos los
contenidos de la siguiente forma:

1. Ejercicio de entrevista (ej. 30): Los alumnos preguntan cuestiones de interés
propio y dan sus opiniones al respecto. Ademas comunican sentimientos y
sensaciones.

2. Dialogo entre un médico y un paciente (ej. 31): Los alumnos dan
recomendaciones y consejos, ademas de relatar sobre su estado de salud
guejandose de alguna dolencia. Se comunican por intermedio de preguntas y
respuestas.

3. Un discurso para ser presidente (ej. 32): Los alumnos se plantean ideas,
opiniones, dan recomendaciones y hacen promesas para solucionar problemas
gue su entorno (real o imaginario) pudiera tener. También se insertan
argumentos para convencer al interlocutor de las ideas planteadas.

4. Escribir un mail a un amigo sobre un viaje (ej. 33): Desarrollar descripciones
de lugares gue al alumno le parezcan atractivos para visitar. Explicar las cosas
que le gustan y las que no. Hablar sobre actividades favoritas. Escribir sobre el
estado del tiempo y sobre ropa adecuada para la ocasion.

5. Escribir una carta a un amigo (ej. 34): Describir como funcionan las cosas en
su pais para dar consejos a un amigo. Describir el clima y contar sobre las
caracteristicas generales sobre las personas del entorno. Describir como
funciona el transporte publico y hablar sobre los precios.
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Disefio de la tipologia de las unidades didacticas

Las actividades presentadas estan divididas en 4 tipos:

1. Paraidentificar, practicar y aprender las formas.

2. Para ejercitar la reflexion identificando cuél es el mensaje emitido desde la L1
(solo en el GrE).

3. Para practicar la elecciébn modal (a partir de los Modelos didacticos del
Subjuntivo 1y 2 solo en el GrE).

4. Para la produccion escrita en las cuales se promueve la interiorizacion de los
contenidos linguisticos y finalmente para practicar la variacion modal en la
interaccion.

Ejercicios de reflexién en sueco/inglés (solo en el GrE): Queremos que el alumno
aprenda el significado de lo que se expresa con subjuntivo, en su propia lengua (sueco
0 inglés). De esa forma podra descubrir su funcién.

La lengua de los ejercicios: La lengua utilizada se conforma de un input estructurado,
ya que entendemos que la funcién del material es guiar y acelerar el desarrollo
linglistico en funcion del limitado tiempo con el que se cuenta para el trabajo en el
aula.

En las unidades se ofrecen frases de uso frecuente, con gran variacion de vocabulario
y expresiones, que prepararan al alumno para cuando se enfrente a manifestaciones
reales de lengua. Vemos el trabajo en el aula como una antesala a las situaciones
linguisticas reales que se pudieren suscitar en el futuro del alumno.

Las pruebas

Hemos utilizado pruebas que evaldan los conocimientos relacionados especificamente
con nuestro tema, es decir, en qué medida los estudiantes han desarrollado (o no) el
dominio del uso normativo del subjuntivo. Para esta finalidad hemos utilizado
ejercicios de huecos®, de traduccion’’y de produccién escrita (con instrucciones
especificas).

Para la confeccion de las pruebas hemos tenido en cuenta tres criterios que segln
Pastor Cesteros (2006:281) son relevantes para cualquier tipo de evaluacion:

76 Los ejercicios de huecos, en nuestras pruebas, apuntan principalmente a medir el uso normativo de la
forma verbal, es decir, las formas del presente del subjuntivo.

77 “La traduccion obedece a los imperativos de la comunicacion. No es una mera comparacion y
busqueda de correspondencias entre L1 y L2, sino que es la busqueda del sentido Gltimo de los mensajes “
(Thomas, 1995 en Garcia-Medall 2001:1).

78 La redaccion libre |...| es una herramienta que permite la recogida de datos de diversa indole, dado que
exige de los alumnos que usen todos los conocimientos lingiisticos de los que disponen; en otras
palabras, se reduce el control sobre la actuacion lingiistica de los mismos (Larsen-Freeman & Long,
1994: 39).
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1. Lo que queremos evaluar.
2. Los procedimientos que utilizamos.
3. Laescala con la que concedemos valor a lo observado.

Somos conscientes de que una prueba tiene “validez en la medida en que pueda
demostrarse que lo que se evalUa realmente (el constructo) es lo que, en el contexto en
cuestion se deberia evaluar y que la informacion obtenida es una representacion exacta
del dominio linglistico que poseen los alumnos que realizan el examen” (MCER:177),
y debido a esto hemos querido confeccionar pruebas con ejercicios que apuntan a
examinar exclusivamente el fendmeno estudiado, y no otros. De esta forma obtenemos
un material adecuado para poder realizar interpretaciones adecuadas de los resultados.
Por tanto, lo que queremos evaluar es:

1. El dominio del uso normativo del subjuntivo (tanto en su forma como en su
significado).

Nuestros procedimientos son:
2. Pruebas con ejercicios de huecos, traduccion y produccion escrita.

En las P.C.1.1, P.C.2 y la P.C.1.2 hemos integrado los tres tipos de ejercicios ya
mencionados.

3. Mediante qué escala concedemos valor a lo observado (concepto de
fiabilidad):

Utilizaremos una escala de dominio centrada en el alumno para establecer en qué
medida desarrolla bien o mal los ejercicios. Usamos dos criterios de correccion ( para
las P.C.1.1, P.C.1.2, P.D.2, P.C.2), con la finalidad de evidenciar una posible
diferencia entre la manera de producir la forma verbal y realizar eleccion modal:

1. Correccion Estricta que muestra el resultado del estudiante que ha acertado
tanto la eleccién modal como la forma.

2. Correccion Permisiva en la cual el estudiante acierta la eleccion modal, pero
la forma verbal se presenta de manera defectuosa.

Ejemplo sacado de la parte de ejercicios de huecos de la P.C.1.1:

Me parece que 1. es (ser, él) un buen candidato, pero no estoy segura que después 2.
sea (ser, él) un buen presidente. No sé. Puede que Mario 3. tena (tener) ganas/ha lust/
de hacer muchas cosas, pero no veo que 4. Propona (proponer, él) nada.

Recuadro (6) Ejemplo de correccion.

Correccion Estricta (Corr Est) Correccién Permisiva (Corr Per)

(1) Es: correcto el modo y la forma (1) Es: correcto el modo y la forma

(2) Sea: correcto el modo y la forma (2) Sea: correcto el modo y la forma

(3) Tena: podemos suponer que el modo esta correcto (3) Tena: podemos suponer que el modo esta
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(por el sufijo a en tenga), sin embargo, falta la g (tenga), | correcto (por el sufijo a en tenga), y por esta

por lo tanto no se otorga punto por esta respuesta. razon se otorga punto por esta respuesta.
(4) Propona: podemos suponer que el modo esta (4) Propona: podemos suponer que el modo
correcto (por el sufijo a en proponga), sin embargo la esta correcto (por el sufijo a), y por esta razon

forma esta mal, por lo tanto no se otorga punto por esta | se otorga punto por esta respuesta.
respuesta.

Puntos: 2 Puntos: 4

A partir de las pruebas que hemos confeccionado haremos una evaluacién del
dominio, que basicamente se sintetiza en la “evaluacion del grado en que se han
alcanzado objetivos especificos, es decir, la evaluacion de lo que alguien sabe 0 es
capaz de hacer en cuanto a la aplicacion en el mundo real de lo que ha aprendido”
(MCER:183). Somos conscientes de que el aprendizaje no necesariamente se
identifica con la actuacion, sin embargo, esta es la Unica via para acceder al
conocimiento adquirido por el sujeto (Aguado 2001:374).

Puntuacion y correccion de la parte escrita

La parte escrita se corrigio bajo el principio que cada ejemplo de estructuras
bimembres (segin el modelo (X)+(Y)) producido por el estudiante seria objeto de
evaluacion. Por tanto, para este tipo de ejemplos se otorg6 un punto por cada mensaje
(Y) con la eleccion modal adecuada a la situacidn linguistica elaborada por el alumno
en su texto.

Posteriormente, la suma de estos ejemplos daba el méximo de puntos del ejercicio. En
relacion a esa maxima puntuacion es que se determind el porcentaje de ejemplos
correctos e incorrectos.

Cronologia y namero de ejercicios de las pruebas
1. Prueba de diagnostico de traduccion (P.D.1). (Al empezar el médulo 1)

18 oraciones, de las cuales 12 tenian que ir con subjuntivo en la subordinada.

Las 6 restantes eran estructuras en las cuales debe aparecer el indicativo, y fueron
utilizadas como elementos distractores.

Puntuacion maxima: 12 puntos.

2. Prueba final del médulo 1 (P.C.1.1). (Al finalizar el mddulo 1)
38 huecos. Ejemplo:

Monica Santander: Me parece que 1. (ser, él) un buen candidato, pero no
estoy segura que después 2. (ser, él) un buen presidente. No sé. Puede
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gue Mario 3. (tener) ganas/ha lust/ de hacer muchas cosas, pero no veo
que 4. (proponer, €l) nada.

La puntuacién maxima: 38 puntos.

Traducir 10 oraciones. Ejemplo:

1. Jag antar att de ar i klassrummet.

2. Det &r uppenbart att Carolina pluggar mycket.
3. Det kan vara sa att jag kommer i kvall.

4. Jag vill att Carlos pratar med Hanna.

La puntuacién méaxima: 10 puntos.

Escribir una redaccion:

Escribir una carta a un amigo ofreciéndole consejos y recomendaciones para que
mejorara en la escuela, ademas de contarle las cosas que eran importantes (para él)
como trabajar mas, estudiar mas, descansar mas, ademas de las cosas que consideraba
gue eran buenas y malas para los estudios. También se les pidi6 que usaran al menos 6
estructuras de una lista dada: Es importante; (No) crees...?; Es cierto; (No) pienso; Es
posible; Es verdad; Supongo; Me sorprende; (No) te digo; Me imagino; Yo veo; Me
parece. De esta forma nos aseguramos de que los textos producidos pudieran ser
utilizados como material de estudio, ya que no queriamos correr el riesgo de obtener
una serie redacciones carentes de ejemplos.

La puntuacién maxima: Equivalente a la cantidad de ejemplos producidos, en relacion
a las estructuras con matrices estudiadas y que pueden regir la aparicion modal en la
subordinada.

3. Prueba de diagndstico 2, con ejercicios de (Al empezar el médulo 2)
traduccion y de huecos (P.D.2).

La P.D.2 const6 de dos secciones: 13 ejercicios de huecos y 5 ejercicios de traduccion.
En este caso sabiamos que los estudiantes eran conscientes de que la prueba trataba
sobre subjuntivo, por lo tanto se mezclaron las estructuras de subjuntivo e indicativo
al azar para dificultar un posible ejercicio de adivinanzas. Ademas se les pidid
expresamente que intentaran no adivinar la respuesta.

La puntuacién méxima: 18 puntos.

4. Prueba final modulo 2 (P.C.2). (Al finalizar el modulo 2)

26 huecos.
La puntuacién maxima: 26 puntos.
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Traducir 5 oraciones.
La puntuacién maxima: 5 puntos.

5. Prueba final médulo 1, a largo plazo (P.C.1.2). (Al finalizar el modulo 2)

25 huecos.
La puntuacién maxima: 25 puntos.

Traducir 6 oraciones.
La puntuacién maxima: 6 puntos.

Escribir una redaccion:

Tu amigo te ha invitado a visitar Madrid. Tienes muchas ganas de ir y decides
escribirle un mail antes de ir. Escribe un mail a tu amigo, pidele consejos y
recomendaciones para hacer tu maleta con la ropa adecuada. Explicale las actividades
que quieres hacer y las que no quieres hacer en Madrid. Explicale que tienes alergias a
algunas comidas y por eso es importante pensar en la comida en casa y los posibles
restaurantes a visitar. Finalmente explicale que tienes muchas ganas de ir y que le
agradeces la invitacion. EI mail debe ser de un minimo de 120 palabras y debes
escribir por lo menos 9 verbos diferentes.

Se les pidi6 a los estudiantes que usaran al menos 6 estructuras de una lista dada: Te
agradezco; Es importante; (No) pienso; Es posible/imposible; Supongo; Me imagino;
(No) Me parece; Hago; Busco; En cuanto.

La puntuacién maxima: Equivalente a la cantidad de ejemplos producidos, en relacién
a las estructuras con matrices estudiadas y que pueden regir la aparicién modal en la
subordinada.

El contenido de la P.C.1.2 es similar al de la P.C.1.1, pero un poco mas sucinta, ya que
por cuestiones de organizacion escolar y tiempo se hacia imposible realizar una prueba
igual de extensa:

Recuadro (7) Descripcion sobre las pruebas realizadas.

Propdsitos evaluativos y divisién de las pruebas

Prueba Propdsito evaluativo Seccion(es) Caréacter

Diagndstico 1 Establecer si se registra algin 1. Traduccion Sin aviso
dominio del uso del subjuntivo en previo
subordinadas sustantivas, adjetivas y
adverbiales

Final médulo 1 Establecer en qué medida ha habido 1. Huecos Con aviso
un desarrollo del dominio del uso del 2. Traduccion previo
subjuntivo en subordinadas 3. Produccién escrita
sustantivas, adjetivas y adverbiales

Diagndstico 2 Establecer si hay algiin dominio del 1.Huecos Sin aviso
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uso del subjuntivo en subordinadas 2.Traduccion previo
relativas, temporales e introducidas
por la conjuncion si
Final médulo 2 Establecer en qué medida ha habido 1. Huecos Con aviso
un desarrollo del dominio del uso del | 2. Traduccién previo
subjuntivo en subordinadas relativas,
temporales e introducidas por la
conjuncion si
Final médulo 1/ Establecer en qué medida los 1. Huecos Sin aviso
a largo plazo conocimientos estudiados en el 2. Traduccién previo

médulo 1 se han arraigado

3. Produccion escrita

Grabaciones de audio de las clases

Cada profesor dispuso de dispositivos de grabacién de audio™. En el caso que alguna
grabadora de sonido llegara a fallar en el momento de la clase, el profesor debia hacer
una sintesis (en audio) a la brevedad, para que los datos estén todavia frescos en la
memoria y fuera posible establecer lo acontecido en aquella clase. Las grabaciones nos
aportaran datos sobre:

Coémo trabaja el profesor.

Qué ambiente de trabajo hay en las clases.

a.
b. Cdémo trabajan los estudiantes.
c
d

Situaciones inesperadas en clases.

79 Voice Cam Voice Recorder & HD Camcorder, Aiptek.
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9 Realizacion del estudio de campo

En este apartado se hace una descripcion de como se realizaron las clases
experimentales® a partir de los materiales y las explicaciones presentadas en la
primera parte de esta tesis y en el apartado de método de esta segunda parte. De esta
forma queremos dar cuenta de los pasos a seguir por el GrE durante las sesiones de
trabajo del modulo 1y 2.

Observaciones generales sobre el desarrollo de las clases

En los grupos estudiados el ambiente de clases fue relativamente tranquilo y propicio
para desarrollar estudios de lengua: los estudiantes asistian a clases; se comportaban
de forma respetuosa con sus compafieros y con el profesor; la mayoria llevaba sus
materiales correspondientes a clases; todos llegaban mas o menos a la hora, por lo
tanto se podia dar inicio a las clases sin retraso y sin interrupciones. El tiempo que los
estudiantes de ambos grupos tenian para trabajar estaba distribuido de forma similar, y
los profesores se ocupaban de que se trabajara de forma efectiva. Sin embargo, se
evidenciaba que la comprensién de los fendmenos estudiados se iba desarrollando a
distinta velocidad, al parecer a raiz de la diferencia del enfoque gramatical utilizado en
cada grupo: el GrC debia ocuparse de varias explicaciones distintas para el tratamiento
de cada caso estudiado, mientras que el GrE solo se dedicaba a trabajar con los
significados de los mensajes.

A partir de las reglas que se iban estudiando en el GrC los estudiantes iban generando
sus propios sistemas e hipotesis sobre como funcionaban y se podian aplicar al
material con el que trabajaban, poniendo a prueba las explicaciones entregadas e
intentando generalizarlas para que les resultaran lingliisticamente rentables, intentaban
diferenciar entre los diferentes tipos de verbos, ya fueran volitivos, epistémicos o
valorativos, buscaban elementos formales en las oraciones que les diera una pista de
cudl era la eleccion modal mas adecuada para cada ejemplo dado. El trabajo era arduo.
Se generaban preguntas o comentarios del tipo:

- “Ska det vara konjunktiv har?/“; Esta (la oracion) va con subjuntivo?*
-“jag antar, dr inte sdkert, varfor ska man inte anvanda konjunktiv da?”/“supongo no
es seguro, ¢por qué no va con subjuntivo?”

80 Cuestiones referentes al ambiente vivido en clases y la asistencia estan presentadas en el capitulo 9.
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- “Jag forstar inget”/ “No entiendo nada”
-“Jag ger upp!”/“me rindo”

Las reglas (y sus excepciones), al parecer no arrojaban la claridad suficiente sobre el
sistema modal que los estudiantes demandaban, o si lo hacian les parecia dificil
identificar cada caso y aplicar la regla presentada. Sin embargo, habia estudiantes que
luchaban y se aprendian las estructuras de memoria para no equivocarse.

En el GrE las preguntas eran de otro tipo:
-”Vad betyder det har verbet?”’/*; Qué significa este verbo?”
-“Det &r logiskt, ar det en vardering”/”¢Es 18gico, es una valoracién?”

Los estudiantes auto gestionaban el modelo de pregunta con el que trabajaban y
podian comprobar si habian acertado con la eleccién modal o no y por qué. Se sentian
coémodos y se percibia optimismo en las clases.

Puntualidad y asistencia a clase durante el estudio

A modo general, la totalidad de los estudiantes de los grupos (GrE y GrC) llegaron a
clase a la hora. Las inasistencias sistematicas por parte de 6 estudiantes del GrE y 11
del GrC conllevaron a que fueran apartados del estudio. Por lo demas, a lo largo de la
realizacion de las clases en ambos grupos, el resto de los estudiantes vino a clases mas
de un 80% del tiempo y el trabajo pudo realizarse sin mayores alteraciones. Asi
también fue en la realizacion de la P.C.1.1.

Durante el médulo 2 la asistencia a clases no cambié mucho, sin embargo en la Gltima
clase (el dia de la prueba final (P.C.2 + P.C.1.2) faltaron estudiantes a clase de ambos
grupos: el GrE se vio reducido a 31 informantes y el GrC a 36 (a raiz de una actividad
extraescolar no obligatoria).

Realizacion de las tareas y comportamiento en clases durante el estudio

A modo general, ambos grupos realizaron sus tareas de forma satisfactoria, con
algunas excepciones, sin embargo, podemos dar por hecha la mayor parte del trabajo,
tanto durante las clases como las tareas para la casa, que eran corregidas por los
profesores durante el inicio de cada clase (en ambos grupos), con la finalidad de que el
estudiante recibiera retroalimentacion sobre el trabajo realizado en casa.

Los alumnos trabajaron adecuadamente, a pesar de que en algunas oportunidades,
como lo hemos registrado en los apuntes de observaciones y en las grabaciones de las
clases, algunos gruputsculos de alumnos de distraian, ya sea con el ordenador, el movil
0 con alguna otra cosas. Con esto queremos dar constancia, de que a pesar de que los
estudiantes se comportaron adecuadamente, también habia momentos en los cuales la
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clase no era del todo efectiva. EI comportamiento de los grupos fue similar, con un
ambiente de trabajo ameno y apto para la realizacion de estudios teodricos. Un
ambiente de respeto, amabilidad y de concentracién en el trabajo, predominé durante
el desarrollo del estudio de campo en los grupos participantes.

En resumen podemos dar cuenta de que el estudio se realiz6 de la forma esperada bajo
condiciones favorables.

9.1 Descripciones de las clases

Clases experimentales modulo 1: clase 1

Realizacion de la P.D.1: Después de realizada la prueba de diagnostico se procedi6 a
dar inicio a la clase.

Introducir el término modo

Se introdujo la palabra modus (modo) escribiéndola en la pizarra y realizando
preguntas sobre si la habian visto o escuchado anteriormente. Se pretendia centrar al
estudiante en el tema objeto de estudio para que comprendiera que la instruccion que
iba a recibir era de importancia para su desarrollo lingtistico.

Se explicé que un modo trata de como un hablante quiere expresar un mensaje, y que
ellos ya saben un modo espafiol que se Ilama indicativo.

Ejemplos: Vil du saga: jag skriver, da sager du: Escribo, i indikativ
Vill du séga: jag jobbar, da sager du: Trabajo, i indikativ

Se explico con ejemplos, que el espafiol, al igual que el sueco, tiene tres modos®
(indicativo, subjuntivo e imperativo) y se presentd la figura 5 para ilustrar el sistema
modal:

Figura (5)

tivo ]n]p @

81 Falt (2000)
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Introducir el uso

Se entregd una vision general del sistema modal y por ende se contrastaron los usos de
los modos:

¢Cuéndo se usa el indicativo?: El indicativo se usa cuando el mensaje y el significado
del verbo en cuestion corresponden a la accién/estado/proceso que se quiere describir.

Ejemplos: Han pratar/(El) habla; De arbetar/Trabajan; Jag tittar/Miro/Veo

Una vez presentado el indicativo, se menciond de manera sucinta lo que es el modo
imperativo volviendo a la figura 5 y mostrando a los estudiantes que los modos actlian
cada uno sobre un &rea de uso y que todos son igualmente importantes para
comprender como funciona la lengua espafiola.

Introducir el subjuntivo

Se introdujo el subjuntivo preguntando sobre su importancia y explicando que hay
areas de la lengua las cuales no son abarcables ni por el indicativo ni por el
imperativo. Con esto se quiso establecer que existe “un vacio” en la lengua que solo
puede ser cubierto por el subjuntivo.

Las formas

El siguiente paso fue presentar las formas, explicando que después de haberlas
estudiado inmediatamente se trabajaria con su significado.

Después de presentar las formas regulares se presentaron los irregulares mas
frecuentes (decir, ir, pedir, poder, poner, querer, saber, ser, sentir, tener, venir).

Refuerzo sobre el modo indicativo para el aprendizaje del subjuntivo

A continuacién se presentaron una serie de ejercicios, que sobre todo apuntaban al
aprendizaje de la forma verbal en subjuntivo. Se trabajé con ejercicios de tipo
tradicional con el propésito de desarrollar el reconocimiento de las formas subjuntivas
en comparacion con las del modo indicativo.

Ejemplos de ejercicios utilizados en esta etapa:

Ejercicio 1/ Mddulo 1 sobre el subjuntivo

Subraya las formas que corresponden al presente del subjuntivo. (Modelo sacado de
Hernandez Mercedes, 2006:10)
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1. Hablan 2. Puedo

3. Miren

{ Trabaje

7. Vivimos /
'
9. Haga
12. Lea 13. Vivamos

16. Estudie\ os

24. Tenemos 25. Tengamos

26. Abris

4. Canto

6. Escuc
/‘

8. Escribanos
10. Hagas 11. Podamos\

14. Ulorais 15. Ve

|

17. Trabaja
p—

" 19. Come /

27. Leo

Ejercicio 9 / Mddulo 1 sobre el subjuntivo

Escribe los verbos en indicativo y en subjuntivo respectivamente.

Modelo: Yo escribo una carta.

Digo en INDICATIVO

Yo (trabajar) mucho. Maria quiere que yo mucho.
Td (escribir) poco. Ella espera que yo mas.
El (beber) mucho. No creo que él mucho.
Nosotros (hablar) mucho. No creen que mucho.
\/osotros 0s (ir) pronto. Espero que os pronto.
Ellos (comprar) pan. Quizés ellos pan.

Angela quiere que yo escriba una carta.

Digo en SUBJUNTIVO

Los ejercicios del 1 — 9 (del mismo tipo que los mostrados en lo ejemplos) fueron

utilizados también en el GrC, pero sin la columna para practicar el indicativo (ej. 9).

Clase 2
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Después de haber introducido, practicado y corregido las formas comenzé el trabajo
con en el significado de los modos, tanto del indicativo como del subjuntivo.

En esta clase se explico que el sueco tiene una forma distinta de funcionar pero que
independientemente de la lengua, el cerebro funciona de la misma forma: “Todos
generamos conceptos basados en simbolos o imagenes que luego expresamos a través
del lenguaje”, ya sea en sueco, inglés o espafiol (por ejemplo) y por ende todos
sabemos lo que significa un mensaje cuando se expresa con indicativo y/o con
subjuntivo. Se hicieron preguntas relevantes a los estudiantes sobre el significado de lo
gue dicen:

1. ¢Cual es la diferencia entre indicativo y subjuntivo?
2. ¢Se dice lo mismo en indicativo gue en subjuntivo?

Se mostro el siguiente ejemplo:
1. Jag vill att han kommer/querer yo/venir él

Se les pregunté a los estudiantes si podian identificar los verbos (diciéndoles que
corresponden a dos mensajes distintos de la oracion):

Vill/lkommer

Después de que los estudiantes identificaron los verbos se les pregunté: ¢cuéles son
los mensajes emitidos?

Cuando digo ”Jag vill att han kommer”:

1. ¢digo que quiero algo? Respuesta: Si
2. ¢digo que él viene? Respuesta: NO

En 1 vill (en sueco en indicativo) describe aquello que yo efectivamente quiero decir,
por esta razon se usa el indicativo en espafiol: quiero

Pero...

...cuando digo att han kommer®, no quiero decir que él, efectivamente viene, es decir,
el significado de ese verbo no describe el mensaje que quiero emitir. En espafiol eso
no se puede expresar en indicativo, por lo tanto, la Unica opcién restante es usar el
subjuntivo: él venga

Se presentd otro ejemplo de similar caracter que los estudiantes comprendieron.

Introduccidn de la pregunta del Modelo Did&ctico del Subjuntivo 1 con ejemplos

Al introducir la pregunta con la que se trabajaria durante el resto de las clases se
presentaron cuatro ejemplos que claramente mostraban la eficacia del sistema:

1. Jag hoppas att Markus pluggar./Yo esperar/Markus estudiar

82 Presente de indicativo
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Cuando yo digo que Jag hoppas att Markus pluggar, digo entonces que yo
creo/sé/afirmo/explico que Markus pluggar? Respuesta: No. Entonces estudiar tiene
gue estar en subjuntivo: estudie.

2. Jagtror inte att Markus pluggar./Yo creer no/Markus estudiar

Cuando yo digo que Jag tror inte att Markus pluggar, digo entonces que yo
creo/sé/afirmo/explico que Markus pluggar? Respuesta: No. Entonces estudiar tiene
gue estar en subjuntivo: estudie.

3. Jag vill att Markus pluggar./Yo querer/Markus estudiar

Cuando yo digo que Jag vill att Markus pluggar, digo entonces que Yo
creo/sé/afirmo/explico que Markus pluggar? Respuesta: No. Entonces estudiar tiene
gue estar en subjuntivo: estudie.

4. Det viktigt att Markus pluggar./Ser importante/Markus estudiar

Cuando yo digo que Det ar viktigt att Markus pluggar, digo entonces que yo
creo/sé/afirmo/explico que Markus pluggar? Respuesta: No. Entonces estudiar tiene
gue estar en subjuntivo: estudie.

Los estudiantes comprendieron aquello que se queria presentar sobre lo que el
hablante dice y lo que no dice en un mensaje. Alguno pregunté sobre el verbo
“explicar”. Se le contestd que explicar significa en la pregunta: “dar a conocer una
informacion”. La explicacion fue aceptada.

Introduccién de los ejercicios de reflexién en L1

A continuacion se dio paso a la ejercitacion sobre cdmo reconocer un mensaje que
tiene que expresarse con subjuntivo. Ejemplos de los ejercicios 11 — 16 realizados por
el GrE:

Ejercicio 11 / Mddulo 1 sobre el subjuntivo

¢ Qué decimos?

Nar jag séager att ... Séger jag da att jag tror/vet/pastar/forklarar
att Maria ar min van?
Nej = Konjunktiv Ja = Indikativ

Jag vill att Maria blir min van

Det ar sant att Maria &r min van

Jag antar att Maria ar min van

Nar jag séager att ... Sager jag da att jag tror/vet/pastar/forklarar
att Maria ar min van?
Nej = Konjunktiv | Ja = Indikativ
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Jag vet att Maria ar min van
Jag tror att Maria &r min van
Jag tror inte att Maria ar min van

Nar jag sager att ... Séger jag da att jag tror/vet/pastar/forklarar
att Maria ar min van?
Nej = Konjunktiv Ja = Indikativ

Det ar mojligt att Maria ar min van
Jag pastar att Maria &r min van
Jag pastar inte att Maria ar min van

Ejercicio 13/ Mddulo 1 sobre el subjuntivo

¢ Qué decimos?

Nar jag sager att ... Séger jag da att jag tror/vet/pastar/
forklarar, att Anna tycker om
presenten?

Nej = Ja = Indikativ
Konjunktiv

Det ar viktigt Anna tycker om presenten
Jag &r radd att Anna tycker om presenten
Jag beklagar att Anna tycker om presenten

Nar jag sager att ... Séger jag da att jag tror/vet/pastar/forklarar,
att Anna tycker om presenten?
Nej = Konjunktiv Ja = Indikativ

Det &r sjalvklart att Anna tycker om
presenten

Jag ar glad 6ver att Anna tycker om
presenten

Det glader mig att Anna tycker om
presenten

Con los ejemplos se consiguié que los estudiantes aprendieran a reconocer, en su
propia lengua, qué mensajes se corresponden con el indicativo y cuando es adecuado
usar el subjuntivo. Los estudiantes auto gestionaban practicamente todo el proceso ya
gue haciendo la pregunta presentada en los ejercicios iban respondiendo a sus propias
dudas.

Fue entonces cuando se puso a prueba todo el aparato disefiado para este estudio
presentado en los capitulos 6 y 7, sobre qué es un mensaje, cdbmo esta constituida la
pregunta y como utilizarla, sin que fuera necesaria una discusion sobre metalengua ni
tampoco sobre los significados de los mensajes, ya que los estudiantes ya poseian la
capacidad de identificar diferentes significados basados en la pregunta con la que
estaban trabajando.
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El trabajo se concentrd en responder a las dudas sobre cémo tratar la pregunta del
modo adecuado, en cuanto a su orden consecutivo y cuando detenerse si la respuesta
era NO a alguno de los verbos (creer, saber, sostener y explicar).

La parte con més dificultad

Una de las pocas complicaciones que surgieron durante el desarrollo de las actividades
con los ejercicios de reflexion estd relacionada con las oraciones de modalidad
valorativa. Con expresiones que para algunos de los estudiantes era dificil establecer si
(X) si trataba de una valoracion.

Al estudiante se le explic6 que las valoraciones suelen ser expresiones que a menudo
estan en conexién con algun tipo de sentimiento, que son subjetivas y que estan
relacionadas con el yo. También pueden ser un juicio realizado por algun individuo.

Lo mas eficaz fue entregar una serie de ejemplos del tipo: es importante que; temo
que; esta bien/mal que; me alegro que; me gusta que; no me gusta que; es una pena
que; etcétera, con la finalidad de que asumieran cognitivamente qué tipos de
estructuras equivalen a una valoracion. Superada esta cuestion el trabajo pudo seguir
sin problemas.

Clase 3

Después de corregir los deberes, se presentd el Modelo Didactico del Subjuntivo 1y se
les entregd una copia plastificada en colores. Se explicO qué es una seccion
introductoria y se les entregd ejercicios de traduccion (tanto del sueco al espafiol
como del espafiol al sueco) para que trabajaran. Ejemplos:

Ejercicio 22 / Mddulo 1 sobre el subjuntivo
Oversiitt till svenska och forklara varfor du anvander konjunktiv i de spanska satserna.

Le hemos dicho (a ella) que venga.
Es necesario que hables con ella.
Es importante que comas.
Me ha dicho que te llame.
Siento que no puedas venir.

Ejercicio 24 / Mddulo 1 sobre el subjuntivo

Traduce y explica
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Traduce usando el indicativo o el subjuntivo y explica por qué has usado uno u otro.
Trabaja con diccionario si necesitas saber el significado de alguna palabra.

Jag tror inte att det regnar i kvall.
Jag vill att vi pratar med henne.
Jag onskar att du betalar denna gang.
Det &r synd att du inte kommer imorgon.
Jag hoppas att det gar bra for dig.
Jag ar inte saker pa att han bor dar.

A los estudiantes se les observaba muy concentrados y muy interesados en trabajar,
tanto con el modelo didactico como con el vocabulario. Comprendieron que si no
sabian vocabulario, tampoco estarian en condiciones de establecer qué modo era el
mas adecuado para cada caso.

Las preguntas que realizaron los estudiantes durante la clase se relacionaron casi todas
con cuestiones sobre vocabulario.

Clase 4,5,6, 7

En las clases siguientes se llevd a cabo un intenso trabajo. Los ejercicios parecian ser
significativos e interesantes para los estudiantes: discutian entre ellos, ponian a prueba
el modelo y seguian su trabajo con los ejercicios de traduccion, interaccion,
produccién escrita, produccion de didlogos y de huecos.

Ejemplos de ejercicios de huecos utilizados tanto por GrE como por el GrC:

Ejercicio 25 /¢ Subjuntivo o indicativo?/ Madulo 1 sobre el subjuntivo
¢Subjuntivo o indicativo?

Mis padres no quieren que yo (ir) a la playa.

Creo que (querer, yo) ir a la playa.

Sé que (estar, ti) mal de la barriga.

Yo espero graduarme (ta examen) cuando (terminar) este semestre.
Este afio (terminar, yo) mis estudios.

Ejercicio 29 /¢ Indicativo o subjuntivo? / Mddulo 1 sobre el subjuntivo
¢ Indicativo o subjuntivo?

Rellena las oraciones y elige entre indicativo y subjuntivo.

¢Donde (estar) la tienda? No sé, quizas (estar) cerca.
Creo que (venir, ellos) esta tarde.

¢ (estar) abierta la farmacia hoy? Puede que si, pero no (estar)
seguro. —
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Pienso que (ser) necesario estudiar mas.
¢Cuando se van de viaje? Creo que nos (ir) la proxima semana.

Ejercicio 31 / Recomendaciones y consejos 1 / Mddulo 1 sobre el subjuntivo
Recomendaciones y consejos 1

Forma de trabajo En parejas.

Tiempo de preparacion 15 minutos.

Tiempo de ejecucion 4 minutos.

Situacioén Visita al médico.

Roles Un médico y un paciente.

Obijetivo gramatical Uso del subjuntivo.

Objetivo comunicativo Dar recomendaciones. Comunicar sensaciones y el estado
de salud.

Instrucciones: Te sientes un poco mal de salud y vas al médico. Le dices al doctor que estas
enfermo, pero no sabes qué es exactamente 1o que tienes. El doctor te hace preguntas para
saber exactamente queé te pasa. Después de unas preguntas el doctor hace un rapido
diagndstico y te da recomendaciones para que puedas sentirte mejor.

Doctor: Paciente:
¢Te duele ...? (Cree usted que...?
¢Qué has comido ...? No creo que...
No recuerdo pero creo que...
Te recomiendo que... No me gusta que...
Te aconsejo que... Es probable que ...

Ejercicio 34 / Escribe una carta a un amigo 1/ Médulo 1 sobre el subjuntivo

Escribe una carta a un amigo 1

Un buen amigo tuyo quiere venir de intercambio a estudiar a Suecia. El quiere saber cémo
funcionan las cosas aqui y te pide consejo. Quiere saber como es el clima, cémo es la gente,
cémo es el transporte publico, c6mo son los precios etc. ;Qué le recomiendas a tu amigo?
Escribe un mail de 150 a 200 palabras usando el subjuntivo.

Utiliza expresiones que necesiten subjuntivo como por ejemplo:

Te recomiendo que... Te aconsejo que... No creo que... Ojala...
Es necesario que... Probablemente.... Es posible que...Quizas...
Es importante que... (No crees que...? Puede que...

(No piensas que...? (Quieres que...? (Es posible que...?

jHola Sebastian! ;Cémo estas? He recibido tu carta y ahora te voy a contar un poco de cémo
son las cosas aqui y te daré muchas recomendaciones y consejos.

En la ultima clase antes de la prueba se realizé un resumen de todo el contenido del

madulo.
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Clase 8

Realizacion de la P.C.1.1% .
Forma de trabajo en el aula durante las clases experimentales

Esta tabla presenta aspectos presentados en la fundamentacion tedrica para el
desarrollo de unidades didacticas:

Recuadro (8).

GrE
1. Presentando la lengua como sistema. Si
2. Informacién suficiente y relevante. Si
3. Muestras de lengua comprensibles. Si
4. Atencion a las diferencias interlinguales. Si
5. El aprendizaje fue significativo Si
6. Autonomia de aprendizaje. Si
7. Desarrollo del aprendizaje inductivo. Si

Se presenta un comentario sobre estas tablas en la discusion.

Descripcion clases experimentales mddulo 2: clase 1

Realizacién de la P.D.2.

Después de la prueba se procedio6 a dar inicio a la clase y se presenté el contenido del
moédulo 2 explicando el valor identificativo del indicativo frente al no-identificativo
del subjuntivo. Ejemplos en la pizarra:

Ejemplo:
1. Jag ska ga till den skoaffaren bredvid Konsum dar de séljer billiga skor.

VVamos a la zapateria, al lado de Konsum donde —vender— zapatos baratos.

2. Jag ska ga till en skoaffar (vilken som helst) dar de séljer billiga skor.
Vamos a una zapateria (cualquiera) donde —vender— zapatos baratos.
En 1: ¢(Me refiero a un sujeto especifico (no a una caracteristica identificada)?

Respuesta: Si. Se trata efectivamente de una tienda especifica. Por lo tanto se usa el
indicativo.

En 2: ¢(Me refiero a un sujeto especifico (no a una caracteristica identificada)?

Respuesta: NO. Se trata de una tienda cualquiera. Por lo tanto se usa el subjuntivo.

83 La descripcion de la prueba P.C.1.1 se encuentra en el apartado 10.5 sobre las pruebas.
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Se mostraron un par de ejemplos més, antes de presentar el Modelo Didéactico del
Subjuntivo 2 y sequir el trabajo.

Ejemplo:
3. A - Vet du nagon som kan hjélpa mig med det har?
¢Sabes quién — poder — ayudarme con esto?
4. B -Ja, jag kanner ndgon som kan hjélpa dig.
Si, yo conozco a alguien que te — poder —ayudar.
En 3: ¢(Me refiero a un sujeto especifico? Respuesta: NO.
El hablante pide ayuda de cualquier persona. Por lo tanto se usa el subjuntivo.
En 4: ;| Me refiero a un sujeto especifico?

Respuesta: SI. El interlocutor se refiere a una persona especifica por lo tanto se usa el
indicativo.

Ejemplo 5:
A — Det &r en sak jag vill sdga till dig. Hay una cosa que quiero decirte.

B — Just nu har jag inte tid, men vi kan prata néar jag kommer hem. Ahora no
tengo tiempo, pero podemos hablar cuando — llegar yo — a casa.

En 5: ¢Me refiero a un sujeto (hora) especifico?

Respuesta: NO. El hablante no dice especificamente en qué momento llegara a casa.
Por lo tanto se usa el subjuntivo.

Se les entregd el Modelo Didéctico del Subjuntivo 2 a los estudiantes, plastificado y en
colores. Inmediatamente después se dio comienzo al trabajo con los ejercicios de
reflexion en L1. Estos ejercicios eran del mismo tipo de los que se utilizaron en el
maédulo 1 pero con la nueva pregunta de trabajo.

Después de finalizar el trabajo con los ejercicios de reflexion se pasoé a la ejercitacion
con ejercicios de huecos y traduccion.

Clase 2

En esta clase se corrigi6 la tarea para la casa y se siguié practicando con los ejercicios
y el Modelo Didactico del Subjuntivo 2. Los estudiantes trabajaron sin dificultad y al
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parecer comprendian la idea central, de la misma forma que lo habian hecho en el
madulo 1.

Clase 3: Realizacion de la P.C.2 + P.C.1.2 (sin previo aviso).

Forma de trabajo en el aula durante las clases experimentales

Esta tabla presenta aspectos presentados en la fundamentacion tedrica para el
desarrollo de unidades didacticas:

Recuadro (9).

GrE

1. Presentando la lengua como sistema Si
2. Informacidn suficiente y relevante Si
3. Muestras de lengua comprensibles Si
4. Atencion a las diferencias interlinguales Si
5. El aprendizaje fue significativo Si
6. Autonomia de aprendizaje Si
7. Desarrollo del aprendizaje inductivo. Si

Se presenta un comentario sobre estas tablas en la discusion.

Descripcion clases grupo de control médulo 1
El GrC trabajé durante la misma cantidad de horas que el GrE y con los mismos
gjercicios que el grupo experimental, con excepcion de los ejercicios de reflexion.

En cuanto al modelo de trabajo de los profesores podemos describirlo como una
mezcla de enfoques de caracter estructuralista y comunicativo, centrando la atencion
en la sintaxis.

Clase 1- 8: Realizacion de la P.D.1.

Inmediatamente después de la prueba de diagndstico, comenzé la clase con una
introduccion sobre los valores del modo subjuntivo segln lo presentamos:

Recuadro (10)

Instruccion sobre el subjuntivo en el GrC/Mddulo 1

Se usa el subjuntivo después de oraciones principales con verbos de:

Influencia, deseo, prohibicidn exigencia, necesidad: Quiero que + subjuntivo; Necesito que +
subjuntivo; Deseo que + subjuntivo; Digo que + subjuntivo, etcétera.
Verbos como: querer, desear, preferir, proponer, aconsejar, recomendar, aconsejar, evitar, exigir, etc.
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Duda, posibilidad o reniego: No creo que + subjuntivo; Dudo que + subjuntivo; No dudo que +
subjuntivo; No pienso que + subjuntivo; No opino que + subjuntivo; Puede que + subjuntivo; etcétera.

Pero: Creo que + indicativo; Pienso que + indicativo; Opino que + indicativo; Supongo que +
indicativo; digo que + indicativo

Sentimientos y valoraciones: (No) Me alegro /de/ que + subjuntivo; Me da pena que + subjuntivo; (No)
Me gusta que + subjuntivo; (No) Me importa que + subjuntivo; etcétera.

Ademas después de oraciones impersonales del tipo:

(No) Es necesario que + subjuntivo; Es una pena que + subjuntivo; No es evidente que + subjuntivo; Es
mejor que + subjuntivo; Es importante que + subjuntivo; Es normal que + subjuntivo; (No) Es normal
que + subjuntivo; No es verdad que + subjuntivo; Es absurdo que + subjuntivo; Es raro que + subjuntivo;
etcétera.

Pero: Es evidente que + indicativo; Es verdad que + indicativo; Es evidente que + indicativo

A continuacion, y en la misma clase se introdujo la conjugacion de los verbos
regulares en subjuntivo utilizando los mismos ejercicios que el GrE.

Después de haber finalizado los ejercicios para aprender y practicar las formas,
comenzo el trabajo para aprender a identificar distintos tipos de verbos; marcadores
formales; aprendizaje de lo que es una oracién principal; una subordinada; se
agregaron listas de verbos que rigen la eleccion modal.

Durante las clases 1 — 7 los estudiantes trabajaron con todos los ejercicios entregados,
tanto en clase como en casa, basandose en el contenido presentado en el recuadro 10.

Durante la ultima clase se realiz6 la P.C.1.1.
Forma de trabajo en el aula durante las clases del grupo de control

Esta tabla presenta aspectos presentados en la fundamentacién teérica para el
desarrollo de unidades didacticas:

Recuadro (11)

GrC

1. Presentando la lengua como sistema Si

2. Informacidn suficiente y relevante En parte
3. Muestras de lengua comprensibles Sl

4. Atencion a las diferencias interlinguales Sl

5. El aprendizaje fue significativo En parte
6. Autonomia de aprendizaje NO

7. Desarrollo del aprendizaje inductivo NO

Se presenta un comentario sobre estas tablas en la discusion.

Descripcidn clases grupo de control médulo 2
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De la misma forma que el GrC trabajo6 durante la realizacion del modulo 1, trabajo con
el médulo 2. Los contenidos estudiados durante las 4 horas destinadas a este modulo
se hicieron a partir de las explicaciones que presentamos en el recuadro:

Recuadro (12)

Cuadro 2
sobre el subjuntivo en el GrC/Médulo 2

Se usa el subjuntivo en subordinadas de relativo:

La oracion expresa una intencion, necesidad o exigencia. El antecedente es una persona 0 una cosa
(cualquiera), que tendra alguna caracteristica especifica o sera de algin modo especifico.

El antecedente es del tipo: el que, y la oracion principal esta en futuro.

El antecedente esta negado.

La oracion es una interrogacion y el antecedente indefinido.

El indicativo se utilizard si el antecedente es especifico.

El subjuntivo siempre se usa después de: antes/de/que, para que, sin que, en caso de que, con tal de que,
a condicion de que, a no ser que, COMO Si.

El subjuntivo se usa después de cuando, en cuanto, una vez que, hasta que, mientras. La perspectiva de
futuro puede partir de un punto en el tiempo pasado, cuestion comun en el estilo indirecto.

El GrC utilizé los mismos ejercicios que el GrE y realiz6 la P.C.2 + P.C.1.2 durante la
ultima clase.

Forma de trabajo en el aula durante las clases del grupo de control

Esta tabla presenta aspectos presentados en la fundamentacion tedrica para el
desarrollo de unidades didacticas:

Recuadro (13)

GrC

1. Presentando la lengua como sistema Si

2. Informacidn suficiente y relevante En parte
3. Muestras de lengua comprensibles Si

4. Atencion a las diferencias interlinguales Si

5. El aprendizaje fue significativo En parte
6. Autonomia de aprendizaje NO

7. Desarrollo del aprendizaje inductivo NO

Se presenta un comentario sobre estas tablas en la discusion.
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10 Presentacion de los resultados

En este apartado se presentan los resultados mediante tablas. Para la recogida de datos
utilizamos el siguiente material:

1. P.D.1: Prueba de diagnostico sobre el modo subjuntivo en estructura de
modalidad volitiva, epistémica y valorativa.

2. P.C.1.1: Prueba de control sobre el médulo 1.

3. P.C.2: Prueba de diagndstico sobre las relativas, temporales y las estructuras
introducidas por el operador SI, en presente.

4. P.C.2: Prueba de control sobre el médulo 2.

5. P.C.1.2: Prueba de control (sin aviso) sobre el médulo 1, después de finalizado
el médulo 2.

Los datos recogidos constituiran la base de la discusién y las conclusiones de nuestro
trabajo que se presentan en el capitulo 13 y 14.

Resultados P.D.1: Los datos obtenidos en la prueba P.D.1 indican que los
informantes, tanto del GrE como del GrC registraron un nivel de uso normativo
inferior al 3%. Con estos resultados consideramos que en ambos grupos los
estudiantes practicamente no tenian conocimientos sobre el uso y formas del
subjuntivo antes de la realizacion del estudio:

Tabla (1)
P.D.1
Nro. de informantes en cada grupo Nro. aciertos (max. 12)
GrE: 32 Promedio 0,406
Mediana 0
Porcentaje (%) 3%
GrC: 44 Promedio 0,113
Mediana 0
Porcentaje (%) 1%

Resultados P.C.1.1: La finalidad de esta prueba es controlar en qué medida los
estudiantes han aprendido y desarrollado una capacidad de manejo del sistema modal
en base a los contenidos estudiados (estructuras de modalidades volitivas, epistémicas
y valorativas con la conjuncion introductoria att (que) para la subordinada:
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Tabla (2)

P.C.1.1
Nro. de Ej. huecos (max. 38) Ej. traduccion (max. 10)
informantes en
cada grupo
Correccion Correccion Correccion Correccion
Permisiva Estricta Permisiva Estricta
GrE: 32 Promedio 33,625 32,875 8,125 8
Mediana 34 33 9 9
Porcentaje (%) 88,48% 86,51% 81% 80%
GrC: 44 Promedio 25,8636 24,159 6,159 6
Mediana 26 24 6 6
Porcentaje (%) 68,06% 63,57% 62% 60%
Diferencia (%) 20.42% 23% 19% 20%

Los resultados muestran que ambos grupos registran un mayor grado de dominio del
sistema modal. A partir de laP.D.1y hasta la P.C.1.1. Lo que también muestran
nuestros resultados, es una clara diferencia entre ambos grupos en favor del GrE.

Resultados P.C.1.2: La segunda prueba de control sobre los contenidos del médulo 1
fue realizada al final del mddulo 2 (tres meses después de la P.C.1.1) y sin previo
aviso. Se hizo de esta forma con la finalidad de ver en qué medida quedaban rastros de
los contenidos estudiados en el mddulo 1:

Tabla (3)
P.C.1.2
Nro. de Ej. huecos (méax. 26) Ej. traduccion (méax. 6)
Informantes de
Cada grupo
Correccion | Correccion Estricta Correccién | Correccion
Permisiva Permisiva Estricta
Grk: 31 Promedio 20,5806 20,0322 5 4,9354
Mediana 20 20 5 5
Porcentaje (%) 79,15% 77,04% 83,33% 82,25%
GrC: 36 Promedio 13,4166 12,2222 2,3611 2,2777
Mediana 14 12 2,5 2,5
Porcentaje (%) 51,60% 47,00% 39,35% 37,96%
Deferencia (%) 27,55% 30,04% 43,98% 44%

Por una parte observamos que en ambas correcciones realizadas hay una diferencia (en
la P.C.1.2) del uso normativo modal. En la Correccion Permisiva de 27.55%,
diferencia que consideramos evidente y categorica.

Es de destacar la diferencia establecida en la Correccién Estricta ya que podemos
observar que se incrementa. Es decir, la diferencia ya no solo es evidente en cuanto a
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la eleccion modal (Correccion Permisiva), sino que ademas hay una diferencia en
cuanto al manejo de las formas. El grado de desfase en entre forma y eleccién modal
del GrC casi duplica al del GrE.

El GrE mantiene un resultado cercano al 80% de aciertos en esta parte de la prueba,
bajando el nivel de acierto en un 9% si se compara con el resultado obtenido en la
PC.1.1, cifra que consideramos moderada comparada con el 16,56% de descenso del
GrC. En cuanto al desfase entre forma y eleccion modal podemos apreciar que se
mantienen los niveles desde la P.C1.1.

En la parte de traduccién podemos observar que el GrE mejora en un 2% en la P.C.1.2
en comparacion con la P.C.1.1. Estos resultados fueron inesperados, pero dejan
constancia de que a pesar del lapso de tiempo entre laP.C.1.1 y la P.C.1.2 sigue
desarrollandose la IL del GrE de forma positiva (en esta parte). El desfase entre forma
y eleccion modal se mantiene y esta en niveles inferiores al del GrC.

Somos conscientes de que esta parte de la prueba no es voluminosa, sin embargo,
pensamos que es importante dar cuenta de la tendencia que los resultados muestran, ya
gue va en la misma direccion que en otras partes de las evaluaciones realizadas.

Diagramas 1y 2: Como se puede observar en los diagramas 1 y 2 ambos grupos
registran un mayor grado de dominio a partir de la P.D.1y hasta la P.C.1.1. Este era
un resultado esperable, ya que ambos grupos acababan de terminar el estudio de los
contenidos gramaticales de manera explicita, con exclusiva atencién a los casos
controlados en la P.C.1.1. Sin embargo, queda claramente ilustrado en los diagramas
la caida méas dramética del GrC al realizarse la P.C.1.2.

Las lineas continuas indican la Correccion Estricta y las discontinuas la Correccion
Permisiva:
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Diagrama 1
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Resultados en la produccion de textosenla P.C1.1yP.C.1.2:

Tabla (4)
P.C.1.2/Produccion escrita
P.C.1.1/Produccion escrita/Correccién Permisiva Correccién Permisiva
Nro. de inf. Ejemplos Uso Ejemplos Uso Nro. de
por grupo producidos normativo producidos normativo inf. por
grupo
GrE: 32 Promedio 17,3437 14,75 12,6129 9,7741 GrE: 31
Mediana 17 15 12 10
Porcentaje (%) 85,06% 77,49%
GrC: 44 Promedio 14,1162 8,1162 8,0645 3,7419 GrC:
Mediana 14 8 9 3 *31
Porcentaje (%) - 57,49% - 46,39%
Diferencia (%) 18.61% 27.57% 36.07% 31.1%

*Cinco de los estudiantes del GrC (como lo hemos mencionado en 11.1) han sido apartados de
la presentacion de datos de la parte escrita por no haber producido ejemplos. Comentamos
este dato en el Diagrama 4.

Tabla (5)
P.C.1.2/Produccion escrita
P.C.1.1/Produccién escrita/Correccion Estricta Correccion Estricta
Nro. de inf. Ejemplos Uso Ejemplos Uso Nro. de
por grupo producidos normativo producidos normativo inf. por
grupo
GrE: 32 Promedio 17,3437 14,4062 12,6129 9,7419 GrE: 31
Mediana 17 14 12 10
Porcentaje (%) - 83,06% - 77,23%
GrC: 44 Promedio 14,1162 7,3488 8,0645 2,95 GrC:
Mediana 14 7 9 2 *31
Porcentaje (%) - 52,05% - 36,58%
Deferencia (%) 18,61% 31,01% 36,07% 40,65%

*Cinco de los estudiantes del GrC (como lo hemos mencionado en 11.1) han sido apartados de
la presentacion de datos de la parte escrita por no haber producido ejemplos. Comentamos
este dato en el Diagrama 4.

En las tablas 4 y 5 se presentan resultados que evidencian tres fendmenos, una es la
diferencia entre la cantidad de ejemplos producidos por los grupos en las pruebas por
separado, otra la diferencia entre la cantidad de ejemplos producidos por parte de los
dos grupos entre la P.C.1.1y la P.C.1.2 y finalmente la diferencia entre el uso
normativo modal que los grupos presentan en relacion al nimero de ejemplos
producidos:

Los resultados muestran que los alumnos del GrE producen mayor cantidad de
ejemplos en ambas pruebas (cerca del 20% mas en la P.C.1.1y sobre el 35% mas en
laP.C.1.2.). Notable es que a pesar de que el GrE produce mas ejemplos, se equivoca
sustancialmente menos en la eleccion modal y si se es mas riguroso en la correccion
de la forma entonces la diferencia aumenta ain mas: en la P.C.1.1 sobre el 30% y en la
P.C.1.2 sobre un 40% sobre el universo de ejemplos producidos.
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Por otra parte, el GrC registra un desfase entre forma y eleccion modal del 10% en la

P.C.1.2,. Para el GrE la cifra es de solo un 0.26%. Los resultados también dejan ver

gue el desfase entre forma y eleccion modal aumenta en el GrC a medida que pasa el
tiempo. Al parecer los rastros de las explicaciones dadas al GrC vy las ideas que quedan
se van haciendo mas débiles al mismo tiempo que las formas van perdiendo fortaleza.

En el GrE sin embargo, sucedio lo contrario, ya que disminuye la brecha entre

eleccion modal y forma. Diagramas 3y 4:

Diagrama 3
Aciertos en la produccion escrita
90 29
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10 /,,/
0 y
P.D. P.C.1.1 p.C1.2
------- GrE (Per) 0 85,06 77,49
«eexees GrC (Per) 0 57,49 46,39
GrE (Est) 0 83,06 77,23
GrC (Est) 0 52,05 36,58
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En el diagrama 4 ademas presentamos un resultado que queremos entregar de forma
aparte, ya que es un fenémeno que solo se ha dado en el GrC*: hubo algunos alumnos
gue no produjeron ejemplos y que por lo tanto fueron apartados de la comparacion
final entre ambos grupos en esta parte del estudio, pero si integramos sus resultados
con la cifra “0”, entonces la media del GrC bajaria a 6,9 ejemplos. No haremos

Diagrama 4
No. ejemplos producidos
18
16 18,6% = /™
- 14 / '
2 -
= 12 a
; // 26,
T 10 = 369
g //
S 8 / 7
T /
@ /
= 6 7
2 /
4 /f
2 £
0 ‘)
P.D. P.C11 P.C1.2
GrE 0 17,34 12,61
GrC 0 14,11 8,06
GrC Completo 0 14,11 6,9

ninguna valoracion al respecto, ya que no podemos establecer la razén por la cual
estos alumnos no produjeron ejemplos.

Resultados totales de P.C.1.1 y P.C.1.2: Para ilustrar de manera clara los resultados
obtenidos se hace util presentar un diagrama en el cual se muestre el desarrollo de los
conocimientos de los estudiantes, a partir de la P.D.1 y hasta la P.C.1.2. Para esto
hemos contabilizado todos los datos obtenidos en la P.C.1.1 y P.C.1.2, otorgandoles el
mismo valor y peso en la evaluacion. Los datos los hemos presentado en el diagrama
5.

84 Ver apartado 11.1.
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Diagrama 5:

Diagrama5
Resultados totales
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<euxe« GrE (Per) 3 84,9 79,99
«+exe+ GrC (Per) 1 62,5 45,81
GrE (Est) 3 83,19 78,84
—<—GrC (Est) 1 58,54 40,51

En el diagrama 5 podemos observar como las lineas marcan el desfase entre forma
(linea continua inferior) y eleccién modal (linea discontinua inferior) que presenta el
GrCyaen laP.C.1.1 y que aumenta a medida que pasa el tiempo (recordemos que la
P.C.1.2 fue realizada tres meses mas tarde y sin previo aviso).

En el GrE sin embargo, disminuye la brecha entre eleccion modal (linea discontinua
superior) y forma (linea continua superior) y la caida en cuanto al grado de manejo del
sistema modal no resulta tan dramatica como en el GrC manteniéndose en niveles que
podemos considerar aceptables.

La diferencia que muestran los resultados totales en la P.C.1.1 son claros y evidentes
al haber una diferencia de un 24% entre los grupos, sin embargo es aun mas categoérica
y contundente en la P.C.1.2 en la cual aumenta esta diferencia de forma marcada en un
casi 15% a un 38%. Esto nos hace pensar que las ideas centrales expuestas a los
estudiantes sobre el manejo del sistema modal en los casos estudiados en el modulo 1
al parecer han quedado mayormente arraigadas en el GrE.

Resultados P.D.2: Los resultados muestran que el GrE obtuvo un 54% de aciertos en
la prueba, dato a comparar con el 23,61% del GrC.
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Al parecer el modo de trabajo utilizado en el médulo 1 ha sido expandido de distintas
formas y en distintos grados por los estudiantes de los grupos de informantes. Al
parecer hay muestras de un desarrollo de lo que se denomina comprensién flexible en
ambos grupos, sin embargo, es mucho mas contundente y marcada en el GrE:

Tabla (6)
P.D.2
Nro. de inf. Nro. aciertos (max. Ej. huecos Ej. traduccion
de cada 18) (max. 13) (max. 5)
grupo
Corr. Corr. Corr. Corr. Corr. Corr.
Per. Est. Per. Est. Per. Est.
GrE: 31 Promedio 9,633 9,133 7,2 6,833 2,733 2,633
Mediana 9 8,5 7 6 2 2
Porcentaje (%) 54% 52,59% | 55,38% | 52,56% | 54,66% 52,66%
GrC: 36 Promedio 4,25 3,863 3,454 3,090 0,818 0,727
Mediana 4 5 35 3 1 1
Porcentaje (%) 23,61% | 21,46% | 26,57% | 23,77% | 16,36% 14,54%
Deferencia (%) 30,39% | 31,13% | 28,81% | 28,79% | 38,3% 38,12%
Resultados P.C.2:
Tabla (7)
P.C.2
Nro. de informantes Ej. huecos (max. 26) Ej. traduccion (méx. 5)
de cada grupo
Correccion Correccion Correccion | Correccién
Permisiva Estricta Permisiva Estricta
Grk: 31 Promedio 19,4516 19,3548 3,0322 3
Mediana 20 20 3 3
Porcentaje (%) 74,81% 74,44% 60,64% 60%
GrC: 36 Promedio 15,6944 13,6388 1,3611 1,2777
Mediana 16 14 1 1
Porcentaje (%) 60,36% 52,45% 27,22% 26%
Diferencia (%) 14.45% 22% 33.42% 34%

Como se observa en la tabla 7, ambos grupos mejoran el manejo del sistema modal, (a
partir de la P.D.2). Sin embargo el GrE supera al GrC, como en la totalidad de los
resultados presentados anteriormente.

En los diagramas 6 y 7 se grafican las brechas entre el dominio del sistema modal y el
desfase entre eleccion modal y eficacia del uso de la forma verbal en la P.C.2.
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Diagramas 6 y 7 (P.C.2):

Diagrama 6
Huecos
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Diagrama 7
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——GrC Estr 1 14,54 25,55

Al igual que en las pruebas anteriores podemos observar cobmo se repite la tendencia
positiva por parte del GrE (22% y 34%, ver diagramas 6 y 7) de un mayor manejo del
sistema modal, también en las estructuras de relativo, temporales y con el operador si

94



(en presente) por sobre el GrC tanto en los ejercicios de huecos como en los de
traduccion.

La tendencia del desfase entre forma y eleccion modal también se repite, siendo mayor
la brecha en el GrC en ambos tipos de ejercicios.
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11 Discusion sobre los resultados

Por lo que se puede observar en las tablas 4, 5, 6 y 7, al parecer ambos grupos han
desarrollado técnicas que favorecen el aprendizaje de los modos en ejercicios de
huecos y de traduccion. Los resultados estan en linea con los postulados de Norris &
Ortega (2000), Nassaji & Fotos (2004), y Pastor Cesteros (2004) donde se indica que
la inclusién de la enseflanza de la gramatica para aprender una LE influye
positivamente en el aprendizaje y que ademas lo aprendido perdura (ver diagramas 1y
2) en la mente del estudiante. Sin embargo, los resultados de nuestra pesquisa
muestran también que el grupo experimental es el que mejores resultados ha
alcanzado, los resultados en esta parte del estudio son categdricos, ya que son muy
superiores a los del grupo de control, tanto a corto como a mas largo plazo (P.C.1.1y
P.C.1.2 respectivamente).

Sabemos que la inclusién de instruccion gramatical explicita puede favorecer el
desarrollo de la capacidad de logro en este tipo de ejercicios, ya que el estudiante a
menudo trabaja con tareas de la misma indole durante las clases, por tanto
sospechabamos que el resultado podria ser positivo para ambos grupos. Sin embargo,
y como lo confirman nuestros resultados, esta capacidad se puede desarrollar de forma
mas eficaz si damos un tratamiento a la gramatica como el presentado en las clases
experimentales:

1. Incluyendo ejercicios de concienciacion linglistica (en base a la reflexion
sobre el significado de un mensaje emitido por medio de una pregunta).

2. Utilizando modelos didacticos que funcionan en base a significados (de los
mensajes emitidos).

3. Evitando la nocién de regla y dirigiendo al estudiante por el camino de la
induccion para que fabrique sus propias estructuras de aprendizaje.

Durante la ejecucion de las clases experimentales pudimos observar que la
comprension sobre el fendmeno lingistico estudiado se acelero a partir del trabajo
con los ejercicios de concienciacion lingiistica, desarrollando una capacidad de cémo
interpretar los mensajes emitidos (en los ejercicios). En linea con lo describe Ellis
(2003:168):

1. Aislamos el fendmeno estudiado (el subjuntivo) y lo especificamos.

2. Alos estudiantes les proporcionamos los datos que ilustraban la funcion y uso
del subjuntivo.
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3. Los estudiantes realizaron un esfuerzo intelectual para comprender la funcién
y el uso explicado mediante la pregunta (en su L1) que constituia la columna
vertebral de los ejercicios: cuando digo (X)+(Y), digo que
creo/sé/sostengo/explico que (Y)?

4. Cuando surgi6 alguna situacion de lo que Ellis llama comprensién incompleta
de la estructura gramatical ((X) + (Y)) esto siempre condujo a la aclaracion en
forma de descripciones y explicaciones, sin embargo, este proceso se
desarroll6 en gran medida por autogestion. El estudiante hacia la pregunta y la
asociaba con los diferentes significados de (X) en funcion de (Y).

5. Los estudiantes describieron la estructura gramatical, a partir de los
significados de la seccion introductoria y de () utilizando el modelo de
pregunta presentado.

El ejercicio intelectual que supusieron estas actividades, al parecer, pusieron en
marcha mecanismos de reflexion en los alumnos sobre su propia L1, primeramente
descubriendo y haciéndose conscientes del fendémeno estudiado, segundo,
comparandolo con su L1, y finalmente integrando la interpretacion del significado del
mensaje en la LE a partir de su L1. Proceso que desembocd en el desarrollo de una
perceptibilidad del sistema modal que al parecer favorecid el aprendizaje de forma
mas efectiva que en el grupo de control, segin nuestros resultados.

Segn hemos podido observar durante el desarrollo de las clases experimentales este
ha sido uno de los factores de mayor relevancia en el proceso de entrenamiento de los
estudiantes ya que de forma clara, rapida y efectiva contribuy6 a que los estudiantes
generaran un modelo de interpretacion de lo que en este trabajo denominamos
mensajes bimembres ((X)+(Y)).

Las reacciones observadas en los estudiantes del grupo experimental dejaron ver que

ellos mismos se decian comprender la diferencia entre indicativo y subjuntivo a partir
de la introduccion de estos ejercicios. Los resultados arrojados en las pruebas P.C.1.1
y P.C.1.2 asi también lo confirman.

Resultados a largo plazo

A largo plazo la diferencia establecida en los resultados entre los grupos se incrementa
de forma dréastica. Al parecer, nuestra propuesta didactica no solo favorece el
aprendizaje a corto plazo, sino que ademéas es mas contundente, y presenta mayores
signos de arraigo a largo plazo. Nuestra hipotesis al respecto es que los mecanismos
cognitivos que se han activado son mas permeables al trabajo con significados que por
medio de andlisis abstracto, ya que se acercan mas a los modelos de representacion
inherentes del hablante.
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El grado de dominio normativo en la produccién escrita

Nuestros resultados muestran que en la produccidn escrita los estudiantes del grupo
experimental producen mayor cantidad de ejemplos y que ademas de esto aciertan en
la eleccion modal en mayor grado.

A pesar de producir mayor cantidad de ejemplos y por ende aumentar el nimero de
ejemplos en los cuales podian utilizar un modo no adecuado, el grupo acert6é un 31%
mas (14 aciertos de 17 ejemplos) que el GrC (7 aciertos de 14 ejemplos).

En la segunda prueba (P.C.1.2), que se realiz6 sin previo aviso y después de haber
pasado tres meses desde la finalizacion del médulo 1, ambos grupos produjeron menor
cantidad de ejemplos: el GrE baja de 17 a 12 (30% menos) y el GrC bajade 14 a8
(43% menos), el descenso es significativo (ver tablas 4, 5 y el diagrama 4), sobre todo
para el GrC que casi reduce a la mitad el nimero de ejemplos producidos, sin
embargo, lo mas relevante es que la tendencia en cuanto a la cantidad de aciertos se
mantiene: el GrE solo baja un 5,7%, de un 83,07% a un 77,23%, sin embargo, en el
GrC la baja es tres veces mayor (15, 47%), quedando en niveles preocupantemente
bajos, 2.9 aciertos de 8 ejemplos producidos de promedio, en porcentaje aquello se
traduce a una baja del 52% a un 36,5% de aciertos. En cifras totales los resultados
arrojan que el GrE produce un 36% mas de ejemplos y que ademas acierta en un
40,65% mas que el GrC a largo plazo. ¢Por qué esta diferencia tan marcada entre los
grupos tanto a corto como a mas largo plazo?:

Si realizamos una comparacién de los resultados arrojados en las pruebas (tablas 3 'y
4) podemos observar que en la primera prueba de control (P.C.1.1), los estudiantes del
GrE producen 17 ejemplos de promedio, esto es casi un 19% mas que los del GrC. Ya
hemos mencionado anteriormente que ambos grupos tienen un trasfondo lingistico
similar, por lo tanto las diferencias en los resultados dificilmente se podrian adjudicar
a un mayor grado de dominio linguistico inicial por parte del GrE, y que por esta
razon (el GrE) produjera mas ejemplos. El fendmeno surgido en esta parte de la
prueba evidencia que el GrE mostré mayor capacidad de producir ejemplos, habiendo
tenido la misma cantidad de tiempo para realizar las redacciones y habiendo tenido la
misma cantidad de horas previas de trabajo en clase, y realizando la misma prueba.

Inmediatamente después de haber recibido la instruccion gramatical, los estudiantes
probablemente puedan trabajar en gran medida de memoria, las explicaciones estan
frescas en sus mentes y por lo tanto son recordadas de manera mas clara, asi también
los ejemplos y estructuras utilizadas en clases. Evidentemente, al pasar del tiempo el
recuerdo de la instruccién se va debilitando, reduciéndose a ideas que provienen de las
explicaciones entregadas por el profesor, que los estudiantes van generalizando y
agregando a sus sistemas de IL: Los estudiantes del GrC probablemente se quedan con
algunas de las explicaciones entregadas en clase. Algunos ejemplos:
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La idea de que el subjuntivo...

1. ..serelaciona con la inseguridad (que probablemente hipergeneralizan y puede
provocar interpretaciones del tipo: suponer no es seguro o imaginar no es
seguro, por lo tanto con estos verbos se utiliza el subjuntivo en la
subordinada).

2. ...se relaciona lo hipotético.

3. ...serige por oraciones principales que expresan deseo, necesidad, exigencia,
prohibicién, etc.

4. ...implica una exigencia del antecedente (para las estructuras de relativo).
5. ...depende de la conjuncién que.

6. ...puede depender si hay una negacién en la oracion principal: Creo que +
indicativo, pero No creo que + subjuntivo.

7. ...aparece después de algunas oraciones principales impersonales.

Las ideas pueden ser variadas. Los estudiantes con un desarrollo linglistico mayor
quizas recuerden varias, pero al parecer no es lo que predomina.

El GrE tiene una gran ventaja sobre el GrC ya que los Modelos Didéacticos del
Subjuntivo 1y 2 sintetizan todo en tan solo dos ideas:

1. Sidigo (X), ¢digo que creo/sé/afirmo/explico que (Y)? Si, entonces usaré el
indicativo, en otro caso usaré el subjuntivo.

2. ¢ldentifico el sujeto (Y)? S, entonces usaré el indicativo, de lo contrario usaré
el subjuntivo.

Ciertamente el GrE ha trabajado con un modelo que es mas econémico, y que no
funciona a partir de reglas sino de significados. Las ideas que se relacionan con los
significados de los mensajes emitidos al parecer se han arraigado con mayor
contundencia, probablemente por apelar a la capacidad de representacion mental de
los estudiantes. Nuestra propuesta didactica (los modelos didacticos, los ejercicios de
concienciacion linglistica y las explicaciones) apela a mecanismos cognitivos que
activan esferas coherentes de conocimiento (representaciones mentales del mundo
agrupados en significados) que estan superordinados a la idiosincrasia de su propia L1
y de la LE que estudian y probablemente generan una comprension mas flexible del
sistema modal, con la cual un estudiante del GrE se hace capaz de extender sus
conocimientos a mas areas que los estudiantes del GrC.

Los resultados indican que el GrE ha aprendido un mecanismo que se ha arraigado y
que ha sido linglisticamente mas contundente y rentable. La idea central (interpretar
significados) ha sido comprendida. El sistema ha sido operativizado en gran medida
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por autogestion. Los resultados a largo plazo indican que el proceso de interfaz®,
mencionado en la fundamentacion tedrica, probablemente se haya visto favorecido.
Puede que estas sean las razones por las cuales el GrE produce mas ejemplos y
aciertan mas.

Los resultados, menos logrados por parte del grupo de control (reflejados en su
dramatica caida en la P.C.1.2.), pueden estar indicando que cuando el tratamiento de la
gramética (en la ensefianza de una LE) se hace mediante analisis abstractos no se
favorecen los procesos cognitivos que el hablante estd acostumbrado a utilizar en su
L1 (otorgar e interpretar significados) y el proceso de interfaz se hace mas costoso,
mas lento y registra logros que van decayendo de forma bastante rapida (asi lo indican
nuestros resultados) al pasar del tiempo.

El hecho de que el GrE haya producido mayor nimero de ejemplos, podria estar
relacionado también con el disefio del modelo didactico ya que se trata de un modelo
centrado en la semantica, que gira en torno al significado de los componentes que
constituyen una estructura gramatical (mensaje), es decir, que es absolutamente
necesario desarrollar e ir ampliando el conocimiento de vocabulario para poder poner
en marcha todo el sistema y poder realizar la eleccién modal: si no se sabe el
significado de las palabras, no se puede usar el modelo. En consecuencia, los modelos
didacticos de nuestra propuesta implican que el sistema de trabajo esta condicionado
por el componente semantico, este hecho los convierte en sistemas semanticos de
internalizacion directa.

El método de trabajo del GrC, en cambio, ofrece una serie de pistas que pueden dar
indicios de la eleccion modal mas adecuada: tipos de verbos; la conjuncion que, la
negacion en oracion principal, etcétera, y esto quizas desvie por una parte el foco de lo
puramente semantico y del aprendizaje de vocabulario y por otro lado construir un
sistema de monitoreo que ayude a identificar las pistas.

El uso de los modelos didacticos y sus aportes al trabajo en el aula

Al hacer una comparacion entre los dos tipos de tratamiento de la ensefianza de la
gramatica que hemos estudiado, podemos concluir que existe una diferencia marcada
generada por la utilizacién de una metodologia centrada en lo cognitivo (los ejercicios
de concienciacion linguistica y por la utilizacion de los Modelos Didéacticos del
Subjuntivo 1y 2). En 4.2.1 dimos cuenta de los elementos que algunos autores como
Rivers (1980), Rodriguez & Valero (1998), Fenner & Newby (2000), Baralo (2006) y
Rodriguez Palmero (2008) consideran relevantes para la elaboracion de actividades
gramaticales de conceptualizacion y en esta tabla mostramos una comparacion del
trabajo realizado en base a las observaciones de aula:

Recuadro (13)

85 Ellis (2005:41)
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Cuadro comparativo

Criterio GrE GrC
1. | Presentacion de la lengua como sistema Si | si
2. | Los elementos con los que se trabajan deben Si En parte: ya que la informacion entregada,
ser suficientes y relevantes evidentemente no fue suficiente como para
que el estudiante pudiera realizar la eleccion
modal con claridad, y a largo plazo se
evidencia ain mas
3. | Las muestras de lenguas deben ser si | si
comprensibles, tanto en el aspecto lingtistico
como en el cognitivo
4. | Atencion a las diferencias interlinguales Si | si
5. | El aprendizaje debe ser significativo Si En parte: ya que se entreg6 una serie de
reglas e informacion que para el estudiante
se han mostrado ser poco rentables
linguisticamente, ya que la capacidad de
extension de las reglas era limitada
6. | Autonomia de aprendizaje: Esto est en Si NO: Esto esta en relacion con el tratamiento
relacion con el disefio de los Modelos de la gramatica por andlisis abstracto que
Didacticos del Subjuntivo basados en la exige un aprendizaje deductivo y con
interpretacion de significados y el caracter de necesaria ayuda del profesor para la gestion
autogestion de los modelos que se genera con de las reglas y del sistema en general
el modelo de pregunta
7. | Gramética inductiva: Esto esta en relacion Si NO: Esto esta en estrecha relacion con el
con el disefio de pregunta de los Modelos tratamiento de la gramatica por medio del
Didacticos del Subjuntivo que exigen que el analisis abstracto que tiene un caracter
estudiante desarrolle una relacion entre los deductivo, y que no invita al descubrimiento
cuatro verbos de la pregunta y todos los independiente del estudiante para interpretar
significados que pueden ir apareciendo en los y construir sistemas propios de analisis en
ejercicios con los que se trabaje su lL

A partir del cuadro comparativo podemos observar que el trabajo con los Modelos
Didacticos de subjuntivo implica la aportacion de elementos considerados relevantes
en el trabajo del aula, y por consecuencia que influyen en el aprendizaje.

La autonomia en el aprendizaje se promueve por medio de dos elementos clave, por
un lado estan los ejercicios de concienciacion linglistica (que constituyen la antesala
al trabajo con los modelos didacticos) y por otro los Modelos Didéacticos del
Subjuntivo 1y 2, que por su disefio incentivan la autogestion del sistema por parte del
estudiante. Si el estudiante tiene una pregunta a la que responder sera el propio
estudiante quien dé soluciones (en forma de respuesta) a los problemas al que es
expuesto con las tareas mediante la reflexion e ird poco a poco construyendo un
sistema adaptado a sus necesidades.

Si bien es el profesor el que presenta el modelo de trabajo en el aula siendo quien da
las explicaciones y en un inicio muestra como gestionar y utilizar los modelos,
también es cierto que el estudiante, de forma inductiva, genera un sistema que afianza
su aprendizaje: el estudiante va trabajando con las tareas y es quien va descubriendo
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significados. Es decir, que por una parte se genera autonomia, pero también se genera
un ejercicio de reflexion proponiendo el aprendizaje por medio de la comprension y
del descubrimiento del significado de cada mensaje.

A partir de nuestras observaciones sobre el trabajo en el aula y las implicaciones en la
metodologia que puede tener la utilizacion de una propuesta didactica como la nuestra,
al parecer, un modelo cognitivo de las caracteristicas que hemos presentado en nuestro
estudio:

Favorece la autonomia del aprendizaje.

Fortalece el aprendizaje de caracter inductivo.

Favorece el mantenimiento de la atencion del trabajo en el significado.
Fortalece la relacidn en el aprendizaje entre significado y forma.
Favorece el trabajo por medio de las estrategias de procesamiento mental.

arwbdE

Maodulos de gramética explicita y el papel del profesor

En nuestra propuesta didéactica hemos realzado la importancia de los estudios de
gramatica subrayando la union entre forma y significado segun los postulados basicos
de la LC, uniendo el estudio del lenguaje a su funcién cognitiva y comunicativa e
imponiendo el enfoque basado en el uso. Esto lo hemos llevado a cabo subrayando el
papel de las formas verbales como elemento diferenciador de significado.
Establecimos el significado del mensaje como elemento fundamental para el
aprendizaje ya que apela a la capacidad del estudiante de monitorear como concibe
una determinada situacion, convirtiendo el acto de comunicar en una herramienta para
expresar la interpretacion dada del mensaje.

Los resultados de los estudios realizados por Nassaji y Fotos (2004) en los cuales
proponen que la inclusion de la gramatica en la instruccion linglistica y cuestionan las
hipétesis en las cuales se afirma que una lengua se puede aprender de forma implicita,
se ven corroborados en nuestro trabajo. Los estudiantes que participaron en nuestro
estudio (en general) han tenido un desarrollado linglistico claramente positivo,
aunque todo indica que el solo hecho de incluir instruccion gramatical en el aula no
implica automaticamente un desarrollo rapido, eficaz y perdurable en el tiempo.
Nuestros resultados indican que si la instruccion gramatical se hace bajo los
parametros que hemos establecido en nuestra propuesta didactica, se favorece un
aprendizaje mas acelerado del fendmeno estudiado.

Norris y Ortega (2000), como lo hemos presentado en la fundamentacion tedrica,
afirman que los efectos de suministrar gramatica explicita parecen ser perdurables. Lo
que hemos observado al respecto es que el hecho de recibir instruccion gramatical
basada en una propuesta como la nuestra, que se centra en el trabajo con el aparato
semantico de la lengua, perdura en mayor medida (ver diagrama 6, relacion P.C.1.1y
P.C.1.2), por lo tanto no se trata solo de suministrar gramatica, sino cdbmo y qué
gramatica se suministra.
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Tal cual lo postula Pastor Cesteros (2004), pensamos que el estudio de la gramética
constituye “un proceso inherente al proceso de comunicacién |...| e influye
positivamente en el proceso de aprendizaje”: los resultados de nuestro estudio sobre el
subjuntivo indican que la inclusién de médulos de gramatica concentrada favorecen el
aprendizaje. Sin embargo, cuando la didactica se desarrolla a partir de una perspectiva
cognitiva, el aprendizaje de un fendbmeno gramatical tan complejo como lo es la
variacién modal de los verbos en espafiol, se hace més eficaz.

Nuestros resultados indican que hemos podido dar respuesta a la peticion urgente de
los estudiantes, no solo de una descripcion del fendmeno estudiado, sino que también
de una aplicacion didactica que ellos mismos pueden gestionar/operativizar y que les
resulta linglisticamente rentable.

Al parecer los alumnos no solo han comprendido e interpretado el fendmeno
lingliistico estudiado de forma satisfactoria, sino que ademas han sido capaces de
desarrollar esta capacidad en la produccion de lengua. En otras palabras, tenemos
indicaciones de que la instruccion gramatical, a partir de un modelo cognitivo ha
contribuido al incremento del conocimiento linglistico y al parecer ha favorecido a la
construccion de un aparato funcional para el aprendizaje del subjuntivo.

El GrC trabajé de forma similar al GrE en varios aspectos, presentando la gramatica
de forma explicita y organizada en modulos. La diferencia estuvo en el enfoque. Los
estudiantes del GrC trabajaron la sintaxis y estudiaron las formas, sin embargo, la
funcion comunicativa de las formas (y sus significados) quedo6 por separado, dado que
el foco estaba en los aspectos formales de la oracién: en la didactica de la gramatica,
en nuestra opiniodn, hay un punto débil que es la nocion de regla (una construccion
para describir un fendmeno). En el andlisis de formas linguisticas hay una
aproximacion que se realiza por medio de metalenguaje, y que muchas veces puede
ser complicado para el estudiante ya que es un analisis que invita a analizar las
estructuras como si fueran un objeto. Nuestra propuesta, en cambio, invita a trabajar
con los instrumentos cognitivos que ya hemos desarrollado en nuestra L1 para captar
sentidos/significados.

Desfase forma/eleccién modal

Segun muestran los resultados de nuestro estudio (ver cualquiera de los diagramas) El
desfase entre eleccion modal y forma fue siempre menor (y en algunos casos con
tendencia a disminuir) en el GrE, lo que indica que nuestra propuesta didéctica
refuerza la relacion entre significado y forma verbal.

En el GrC, ademas de siempre mostrar un mayor desfase, la tendencia era a aumentar
con el pasar del tiempo. Esto puede deberse a que el trabajo por analisis abstracto
desvia la atenciéon del estudiante y la centra en otros aspectos de la lengua. En
contraste con lo que sucede con el GrE, en el cual la forma y el significado (unidos)
constituyen la parte medular del trabajo de ejercitacion.
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El profesor

La actitud y la preparacion del profesor, como lo explica Matte Bon (1998:58) al
parecer son relevantes en el trabajo de apoyo al estudiante para la aprehension de las
explicaciones dadas. En el capitulo 4.3 nos preguntamos: ¢qué se puede hacer frente
una situacién donde las reglas no funcionan de la manera esperada? La pregunta es
relevante, ya que cada vez que se presentan fenémenos complejos la guia del profesor
cobra mayor importancia.

La actitud de los profesores del GrC siempre fue positiva de cara al estudiante, sin
embargo como lo hemos mencionado anteriormente en este trabajo, los profesores
pensaban que el subjuntivo era un tema complicado y que para los estudiantes seria
dificil de aprender. Desde un principio eran cautelosos con las expectativas ya que la
experiencia les decia que este tema es dificil a raiz de los muchos casos, y de las
muchas explicaciones que surgen, ademas de la falta evidente de una correspondencia
del subjuntivo en la lengua sueca.

A partir de las observaciones en clase y de las grabaciones de las mismas, pudimos
observar en el GrC que ninguno de sus profesores descontextualiz6 el fenémeno
gramatical estudiado de manera sistematica (ni el indicativo, ni el subjuntivo). Una
hipotesis al respecto deberia girar en torno a que las explicaciones dadas no hacen
referencia hacia el posicionamiento del hablante frente a qué relacion tiene cada verbo
en cuestion (cada mensaje en cuestion) con el mundo representado, sino mas bien con
la modalidad de las estructuras bimembres como un todo, y no sobre cada mensaje al
interior de estas estructuras. Este hecho probablemente no favorezca la relacion
estrecha que se debe establecer (y que de hecho la tiene) entre forma verbal y su
significado (la relacion que tiene el modo verbal con el mundo representado del
hablante).

Si el profesor no descontextualiza las formas, no es de esperar que el estudiante llegue
a hacerlo por si solo tampoco. Probablemente con consecuencias que pueden
relacionarse con posteriores hipergeneralizaciones que desembocan en usos no
normativos, sobre todo a largo plazo.

Todos los profesores que trabajaron con el proyecto lo hicieron de forma muy
estructurada, y casi siempre con los mismos ejercicios, asi también dieron a los
estudiantes tareas para cada clase. La diferencia entre los profesores radica
basicamente en la actitud hacia el fenémeno estudiado (no hacia los estudiantes) y con
el contenido de la gramatica suministrada.

Hemos podido constatar que en ambos grupos ha habido un desarrollo y que los
profesores han trabajado de forma parecida, por lo tanto la explicacién sobre la
diferencia de resultados en favor del GrE probablemente no se debe a la figura del
profesor en este estudio, mas bien se debe al contenido gramatical suministrado en los
modulos y la flexibilidad que ofrecen sus contenidos presentados. La actualizacion de
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los conocimientos sobre las tendencias que en la actualidad se estan desarrollando para
efectivizar el aprendizaje y la adquisicion de segundas lenguas deben estar siempre
presentes en el desarrollo personal y profesional de los profesores.

El desarrollo de las clases y el impacto que produjo la ensefianza de gramatica
en los grupos

Las reacciones que se provocaron en el GrE al trabajar con nuestra propuesta fueron
muy positivas, en general los estudiantes con trasfondo linglistico mas débil se
integraron al trabajo y obtuvieron resultados solo comparables con los alumnos mas
destacados en la asignatura inicialmente, nuestros resultados asi lo muestran (al
comparar la mediana con el promedio, en todas las tablas y diagramas que muestran
resultados de pruebas de control posteriores a los médulos) que la distribucién de los
resultados positivos alcanzados es pareja y representativa para todo el grupo. Nuestra
hipotesis al respecto es que probablemente se debe a que los estudiantes comprendian
las explicaciones dadas en clase desarrollando la sensibilidad modal, dando prueba de
aquello en las P.C.1.1, P.C.1.2 y la P.C.2. Al parecer, una propuesta didactica de las
caracteristicas de la usada en nuestro estudio tiene efectos positivos a nivel mas
general, y no solo con aquellos estudiantes con un sistema de IL més adelantado ya
desde un inicio.

Modelos en inglés y sueco

Como lo hemos mencionado en 9.1 los modelos didacticos se presentaron en dos
versiones, una en sueco y otra en inglés, debido a que habia algunos estudiantes que
asi lo preferian por no saber suficientemente sueco como para comprender todos los
ejemplos con los que se trabajaria.

El modelo funcioné para estos cinco estudiantes de la misma forma que para el resto
del grupo. Era de esperar que se pudiere generar algun tipo de complicacion, sin
embargo, esto no sucedid, lo que nos indica que la eficacia del modelo no depende de
la idiosincrasia de una lengua especifica y por lo tanto, en principio, es general. Por
ende la pregunta de los Modelos Didacticos del Subjuntivo se puede hacer en sueco o
en otra lengua, debido a que la idea principal sigue siendo:

Si digo (X) ¢estoy en condiciones de activar (Y)? Y si estoy en condiciones de activar
(YY), ¢considero necesario activar (Y) por alguna razon?

En este sentido pensamos que (independientemente de la L1) el modelo se puede
adaptar, ya que la capacidad de representacion mental del hablante esta superordinada.

Se respird un poco de agobio en el transcurso de las clases de GrC, sin embargo, los
estudiantes trabajaban y luchaban con los contenidos presentados por los profesores.
En el GrE en cambio, las clases no eran agobiantes. Probablemente porque el
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contenido era comprensible y abarcable, y los estudiantes se sentian motivados por el
hecho de comprender. Al parecer no es necesario que la clase sea ni ludica, ni
divertida (en términos de generar risas), ni liviana en contenido. Probablemente el
ambiente que se generd en el GrC no se debio al hecho de presentar gramatica durante
unas semanas, ya que también se hizo en el GrE y no tuvo el mismo efecto.
Posiblemente lo mas importante no es la manera en que se entrega la gramatica, sino
qué informacion se entrega y que esta informacion sea comprensible, significativa,
con capacidad de operativizacion y que linglisticamente sea rentable para el
estudiante. De esta manera generamos motivacion en el aula.

Finalmente

Con nuestro modelo didactico hemos desgranado los conceptos de declaracién/no-
declaracién (Ruiz Campillo 1998, 2004, 2006, 2007, 2008) y le hemos dado una
aplicacién préctica que traducida en términos didacticos implica la utilizacién de la
lengua como una herramienta que permite traducir los pensamientos de la mente
humana. Los resultados del GrE han sido siempre superiores al del GrC, por lo tanto
cabe pensar que nuestra propuesta pone en marcha procesos cognitivos que favorecen
el aprendizaje, y esto significa que presenta ventajas en comparacion a un método de
andlisis abstracto, aunque este se presente con variados tipos de actividades, tanto
comunicativas, estructuralistas, de produccion o de interaccion.
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12 Conclusiones

A lo largo de este estudio y en relacion a nuestras preguntas de investigacion y de
nuestra hipdtesis hemos concluido lo siguiente:

1. Los resultados obtenidos indican que el grupo experimental ha mostrado
mayor grado de eficacia en la eleccion modal, en todos los tipos de ejercicios,
tanto a corto como a largo plazo, y por lo tanto concluimos que el uso de los
Modelos Didéacticos del Subjuntivo 1y 2, debido a su estructuracion y sus
caracteristicas han favorecido la sensibilizacion ante la eleccion modal,
favoreciendo de forma clara el aprendizaje del manejo del sistema modal. La
razon por la cual podemos observar esta diferencia en los resultados puede
estar en relacion con la vinculacién intima que se establece entre el contenido
especifico estudiado, presentado mediante los modelos y las habilidades
cognitivas de los estudiantes.

2. Concluimos que el trabajo con un modelo didactico de pregunta (como el
presentado en esta tesis) que apele a la capacidad de representacion mental,
activa dominios de conocimientos ya residentes en los estudiantes y pone en
marcha procesos cognitivos de reflexion automatica. Los resultados indican
gue los alumnos del grupo experimental han desarrollado un sistema que les
permite evaluar el significado de un mensaje y elegir el modo mas adecuado
para la subordinada: lo que hemos logrado con el modelo de pregunta con el
que se ha trabajado es rescatar los saberes previos en cuanto a la capacidad de
distinguir distintos significados (creo/sé/sostengo/explico versus no creo/no
sé/no sostengo/no explico); en segundo lugar hemos activado esa capacidad de
distincion y de establecimiento del significado de un mensaje; y finalmente el
estudiante ha integrado y transferido aquella capacidad a la lengua estudiada.

3. Ya que nuestro modelo didactico funciona en todos los ejemplos trabajados, si
se aplica de la forma esperada, el estudiante elige el modo verbal de forma
satisfactoria segun indican nuestros resultados, tanto en ejercicios de tipo
estructuralista como en ejercicios de produccidn escrita mas libres,
probablemente debido a que se ha favorecido la construccién un sistema de IL
(en relacion a los modos) que le permite al estudiante hacer generalizaciones y
extender la idea inicial de los modelos: Lo que digo ¢es como
creo/sé/sostengo/explico?
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4. Nuestros resultados indican que es mas efectivo un modelo de autogestion
basado en el significado del mensaje que un modelo que se centra en el
analisis abstracto. Un modelo disefiado desde una perspectiva cognitivo-
didactica promueve el aprendizaje asumiendo cognitivamente la distincion de
significados del tipo de estructuras estudiadas en esta tesis.

5. El desfase entre eleccion modal y forma verbal fue siempre mayor en el grupo
de control y aument6 algo con el paso del tiempo. En el grupo experimental
siempre fue menor e incluso tendié a disminuir. Al parecer, nuestro modelo
desarrolla en el estudiante no solo la sensibilidad modal, sino una capacidad
cognitiva que fortalece la relacion forma/significado.

6. Los Modelos Did&cticos del Subjuntivo 1y 2 favorecen la puesta en marcha de
procesos que apelan a una capacidad cognitiva inherente del hablante, que es
otorgar e interpretar significados (a un mensaje) y expresarlos de forma que
se adecuen al contexto linguistico exigido, es decir, favorece el proceso de
reconstruccion del sistema modal por parte del estudiante activando saberes
arraigados en su L1.

7. El grupo experimental ha avanzado mas y mas rapido que el grupo de control.
Ademas, el desarrollo de la percepcion y sensibilidad modal del GrE es méas
duradero, y esto se debe a la utilizacion de una propuesta didactica que une
conceptos y valores, y que por medio de la reflexion se convierte en un
instrumento que favorece el aprendizaje y probablemente la comprension
flexible de los contenidos.

Investigacion futura

Las virtudes de una propuesta didactica como la que hemos presentado en esta tesis
nos hace pensar en que probablemente existen areas de estudio a las cuales se pueda
extender un modelo de estas caracteristicas, en estudios futuros, ampliando el modelo
de pregunta y de autogestion para aprender nuevos fenémenos gramaticales que a
menudo se presentan como pares en contraste, asi pueden ser los estudios sobre el
pretérito indefinido/imperfecto o de ser/estar.

También pensamos que con un enfoque de trabajo como el nuestro nace la pregunta si
esto seria aplicable a estudiantes ain més jovenes que los que han participado en este
estudio.

En este estudio solo nos hemos concentrado en el estudio del modulo 1y 2, sin
embargo en un estudio mas extenso se podria seguir hasta un médulo 3, y ver hasta
qué punto se pueden mejorar los resultados mediante explicaciones mas profundas
sobre como funciona la variacion modal en espafiol.
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Modelo Didactico del Subjuntivo 1

Figura (3)

Modelo didactico del subjuntive 1

Identifiera
inroduktionsdelen Utelimna introduktionsdelen nir du
Med introduktionsdelen stiller frigan
kan jag t. ex. forklara att:

Om det iir ett pastiende
mfms que. Nér jag sdger att + [hela meningen], sager
180 que... Jag da att jag tror/vet/pastdr/forklarar
No veo que . X
- att + subjekt + predikat?
No digo que..
Creo que...
No nwn_mu que.. Om det ir en friga
§é que.. Fér frégor tillimpas samma regler som for
Me alegro que... pastdenden. Man gor bara om pdstaendet
No me importa que.. till en friga.
Es verdad que..
Aunque...
Quizas...

* lom-/si-satser av typen: Si vienes me vay, anvinds alltid indikativ

+ 1om-/si-satser av typen: Si vinieras me iria, anvdnds alltid imperfekt konjunktiv och konditionalis

tisese el Modelo didactico del subjuntivo2.

Svara pa frigan
(ETT nej=
konjunktiv)

Ja: Indikativ
Nej: Konjunktiv

Usese el Modelo didactico del subjuntivol para todos los ejemplos, a excepcion de los casos de relativo, Para ese tipo de estructuras
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Modelo Didactico del Subjuntivo 2

Figura (4)

Modelo didactico del subjuntivo 2

Introduktionsdelen Kan jag ange <m=& vad/var/nér/ Svara pa frigan
Med introduktionsdelen kan jag hur?
t. ex. forklara att:
Busco algo que... . .
Busco ese/el que.. Om det ir ett pastaende

Syftar jag/talaren pd ett bestimt objekt
| (person, aktivitet, plats, budskap, sitt,
/ tidpunkt, osv)?

Haré algo que... Ja: Indikativ
Haré eso que... )

Nej: Konjunktiv

Iré auna tienda donde...

Iré a esa tienda donde... Om det ir en friga
¢Sabes de alguien que..? For frigor tillimpas samma regler som
Antes de que.. for pastdenden. Man gor bara om
. pastdendet till en fraga.
Puedes venir cuando...
No sé donde...

Voy en cuanto...

« I om-/si-satser av typen: Si vienes me voy, anvdnds alitid indikativ

» I om-/si-satser av typen: Si vinieras me iria, anvdinds alltid imperfekt konjunktiv och konditionalis

El Modelo didactico del subjuntivo2 es valido para construcciones temporales y de relativo. Para otro tipo de estructuras se debe aplicar
el Modelo didactico del subjuntivol.
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