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ResumEN. Este trabajo presenta los resultados de una investigacion sobre la incorporacion de
las diferentes categorias gramaticales (nombre, adjetivo, verbo y adverbio) al lexicon mental del
aprendiz de L2, dependiendo de la tarea de aprendizaje empleada. 150 estudiantes de espafiol de
nivel B1, divididos en tres grupos, practican con una actividad centrada en la palabra, que re-
quiere diferente nivel de participacion o esfuerzo mental: (1) eligen la definicion correspondiente
a la palabra estimulo; (2) trabajan con ejemplos que contienen un equivalente semantico de dicha
palabra; y (3) escriben oraciones con la palabra estimulo. El analisis de los resultados indica que
la categoria que mas rapidamente se incorpora es la invariable, es decir, el adverbio; y la que lo
hace mas lentamente, el nombre, siendo significativa la diferencia entre las puntuaciones de estas
dos categorias gramaticales. Por otro lado, la escritura de oraciones es la tarea mas eficaz para
aprender todas las categorias y, la que menos, la seleccion de definiciones; si bien, la actividad de
escritura solo es significativamente mas eficaz cuando se trata de aprender sustantivos, adjetivos
y verbos, pero no adverbios.

Palabras clave: Aprendizaje de vocabulario, categoria gramatical, actividades centradas en la
palabra, nivel de participacion o esfuerzo mental.

AsstracT. This paper presents the results of a research project based on the learning of words of
different grammar categories (nouns, adjectives, verbs, and adverbs) in L2, while also considering
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the learning task. A total of 150 B1 students of Spanish, divided into three groups, carried out
some practice with a form-focused activity, involving different levels of involvement load: (1)
choosing the appropriate definition of a stimulus word; (2) working with samples that include a
semantic equivalent; and (3) writing sentences with a stimulus word. The analysis of the results
indicates that adverbs, which are invariable, are learned most quickly whereas the noun is the
category that is learned most slowly, with a significant difference between these two categories.
Meanwhile, writing sentences is the most useful learning activity for all the four grammar cate-
gories, while choosing definitions is the least useful; However, the difference is significant only
when nouns, adjectives and verbs are learnt while in the case of adverbs it is not.

Keywords: Vocabulary learning, grammar category, form-focused activities, involvement load or

mental effort.

1. INTRODUCCION

En el campo de la L2, la clasificacion de las palabras seglin su categoria grama-
tical por parte del aprendiz no ha recibido practicamente la atencion de los investiga-
dores, hecho que contrasta con lo que ocurre en L1 (Zyzik 2009: 147). La conciencia
lingiiistica permite al hablante nativo identificar correctamente la categoria a la que
pertenecen las unidades 1éxicas e incluirlas en el discurso en el contexto apropiado,
si bien también es posible que no sea capaz de ponerles la etiqueta correcta o que
carezca del conocimiento metalingiiistico para hablar de ellas.

Los estudios realizados en L2 relacionados con las clases de palabras se han
centrado en el (escaso) conocimiento de la morfologia derivativa que tiene el apren-
diz (Schmitt y Zimmerman 2002) o en el efecto de la instruccion explicita de los pro-
cesos de formacion de palabras en el aprendizaje de vocabulario (Morin 2003, 2006;
Friedline 2011); en la capacidad del aprendiz de inferir la categoria gramatical de las
palabras dependiendo del tipo de proposicion en la que se inserta (Watts 2008); en
como los aprendices cometen errores relacionados con la identificacion de la catego-
ria gramatical de las palabras tanto en actividades productivas como en las receptivas
(Zyzik 2009; Zyzik y Azevedo 2009); en como trabajar la morfologia flexiva y los
adjetivos en el aula (Salazar Garcia 2009, 2012), o en las dificultades concretas con
las que se encuentran y en los aspectos en los que la instruccion explicita resultaria
de mayor ayuda para el estudiante de L2 (Sanchez Gutiérrez 2013); pero no se le ha
prestado atencion a la incorporacion de las diferentes categorias gramaticales al lexi-
con mental del aprendiz de L2: ;hay alguna categoria que se aprenda antes? o jhay
alguin tipo de ejercicio mas eficaz que otro para aprender cada categoria de palabras?
—son cuestiones que quedan por responder—.

Es cierto que muchas investigaciones sobre 1éxico estudian la eficacia de las ac-
tividades de aprendizaje. En ellas, las tareas productivas (es decir, las que le exigen
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al aprendiz el empleo de la palabra aprendida en un contexto creado por ¢l) destacan
como las mas utiles: Agustin Llach (2009), Browne (2003), Hulstijn y Laufer (2001),
Keating (2008), Kim (2008), Kondo (2007), Laufer (2001, 2003), Pichette, De Se-
rres y Lafontaine (2012), San-Mateo-Valdehita (2012) y Webb (2005, 2009), entre
otros. Si bien, hay investigadores, como Barcroft (2004) y Folse (2006), que piensan
que ese tipo de ejercicio dificulta el aprendizaje de nuevos vocablos. Pero, en defi-
nitiva, la variable categoria gramatical no es estudiada en los trabajos anteriores, de
manera que no es posible responder a las preguntas planteadas.

En el ambito de la L1, concretamente en espanol, en los trabajos de Matanzo
Vicens (1991, 1999) y de Reyes Diaz (1995) si se estudia qué categoria gramatical
—en estos casos, nombre, adjetivo, verbo y adverbio— aprenden antes los nativos.
La conclusion de Matanzo Vicens es que se incorporan antes las categorias nomina-
les —es decir, el sustantivo y el adjetivo'—, que las categorias verbales: el verbo y
el adverbio®. Sin embargo, la diferencia entre los promedios alcanzados no es signi-
ficativa. La investigadora no indica si alguna de las categorias se aprende antes con
una tarea de aprendizaje determinada, de las tres que ella pone en practica.

Por otro lado, en el estudio de Reyes Diaz (1995) —en el que, al igual que en el
anterior, se trabaja con el nimero necesario de contactos con la palabra estimulo—,
el nombre, el adjetivo y el adverbio requieren menos exposiciones que el verbo: 7,6,
7,8, 7,9 y 9, respectivamente. La tnica diferencia significativa es la que se da entre
el verbo y el resto de las categorias; las diferencias entre las demas medias no son
significativas®. Finalmente, cabe sefnalar que la actividad con la que los participantes
necesitaron menos exposiciones a la palabra estimulo para incorporarla fue la redac-
cion de oraciones.

! En este trabajo, Matanzo Vicens mide el nimero de exposiciones necesarias a la palabra para que
sea incluida en el lexicon mental; y los resultados son 7 exposiciones en el caso del nombre y 7,2,
en el del adjetivo, en el grupo de los alumnos de primer curso de carrera; y 7 exposiciones en las
categorias nombre y adjetivo, en el grupo de los alumnos de ultimo curso de carrera.

2 Para las categorias verbo y adverbio son necesarias 7,9 exposiciones, en el grupo de primer curso;
y 7,7y 7,5 exposiciones, respectivamente, en el de ultimo curso.

3 El analisis ANOVA indica que entre el verbo y el nombre, el verbo y el adjetivo, y el verbo y el
adverbio, el p-valor es menor de 0,05; de ahi que, en un nivel de confianza del 95%, la diferencia
sea significativa: la diferencia entre el verbo y el nombre es t (253) = -9,16 p = 0,000; entre el
verbo y el adjetivo, t (253) = 7,84 p = 0,000; entre el verbo y el adverbio, t (253) = 4,79 p = 0,000.
Sin embargo, las diferencias entre el nombre, el adjetivo y el adverbio no son significativas, pues
el p-valor es mayor de 0,05: la diferencia entre el nombre y el adjetivo es t (253) =-0,77 p = 0,442;
entre el nombre y el adverbio, t (253) =-1,37 p=0,173; y entre el adjetivo y el adverbio, t (253)
=-0,89 p=0,373 (Reyes Diaz 1995: 100-101).
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Ya en el terreno de la L2, en el estudio piloto de esta investigacion (San-Mateo-
Valdehita 2005), en el que también se trabaja con el nimero de exposiciones necesa-
rias, el adverbio es la categoria que menos exposiciones requiere (4,3), seguido del
nombre (4,4), del adjetivo (4,7) y, por ultimo, del verbo (4,8); por lo tanto, la cate-
goria gramatical invariable (el adverbio) es la que los aprendices de L2 incorporaron
mas rapidamente, mientras que la que posee mas accidentes morfoldgicos (el verbo)
fue la de mas lento aprendizaje. Por otra parte, la actividad que parece mas eficaz
es la seleccion de definiciones. Pero, puesto que se trata de un experimento piloto,
cuyo objetivo era ratificar las variables y comprobar si la metodologia empleada era
la mas adecuada, que fue realizado con un numero reducido de informantes (23, en
concreto), no se pueden extrapolar los resultados obtenidos. La aportacion, por lo
tanto, del estudio que ahora presentamos aqui es tratar de corroborar la validez de los
hallazgos antes mencionados con un niumero mayor de informantes.

En cuanto a las tareas de aprendizaje que empleamos en nuestra investigacion,
hay que decir que las tres se centran en la palabra (form-focused activities), frente a
las que dirigen la atencion del aprendiz al contenido mismo del mensaje —focus on
meaning*—, como la lectura extensiva, por ejemplo; y, ya que la unidad Iéxica no
es un medio para realizar una actividad comunicativa o de lengua auténtica (en cuyo
caso seria una tarea con la atencion hacia la forma —Focus on Form (FonF)—),
podemos clasificarlas como actividades centradas en las formas [Focus on FormS
(FonFs)]. Ambos ejercicios centrados en las palabras en si mismas —ya sea en la
forma o en las formas— resultan ser muy eficaces para el aprendizaje de nuevas
palabras en L2 (Laufer 2006: 162).

Las tres actividades utilizadas en el estudio le exigen al aprendiz un grado
de esfuerzo mental diferente (nivel de participacion o involvement load); y segin
la escala establecida por Hulstijn y Laufer (2001), con la que podemos graduar la

4 Los conceptos de atencion al significado (focus on meaning) y de atencion a la forma (focus on

form o Focus on Form) proceden de los modelos interaccionistas y comunicativos de ensefianza
de lenguas. El principio en el que se basan las actividades centradas en el significado es el uso
real de la lengua, la interaccion y la comunicacion interpersonal, en las que el hablante centra su
atencion en el sentido de los enunciados y emplea todos los recursos y estrategias que tiene a su
disposicion para lograr su objetivo de comunicacion. En las Gltimas décadas del XX, se vio la ne-
cesidad de acompanar esas actividades con otras mas relacionadas con la manipulacion de las uni-
dades y estructuras lingiisticas (Focus on Form), con el fin de evitar la fosilizacion de errores y
el estancamiento del nivel de competencia conseguido; teniendo siempre en cuenta que se trata de
un procedimiento complementario al uso real de la lengua (s. v. Atencion al significado'y Atencion
a la forma, en el Diccionario de términos clave de ELE). Por otro lado, existe otro tipo de tareas
centradas en las formas (Focus on FormS) (Long 1991), que son aquellas en las que se trabajan
secuencias lingiiisticas aisladas sin que exista un objetivo comunicativo concreto. Esta distincion
que, inicialmente se aplico a la gramatica, ha sido adaptada al aprendizaje de vocabulario.
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profundidad de andlisis y el esfuerzo necesario para realizar cada tarea, de mayor a
menor esfuerzo, se ordenan asi: (1) escribir una oracion con la palabra estimulo que
responda a una pregunta planteada y demuestre que se conoce el significado de dicha
palabra; (2) seleccionar el ejemplo en el que se emplea correctamente un equivalente
semantico de la palabra estimulo dada; y (3) seleccionar la definicién que correspon-
da a la palabra estimulo. Segun la hipdtesis del nivel de participacion (involvement
load hypothesis), de Hulstijn y Laufer (2001: 539-558), mayor esfuerzo conlleva
mayor retencion; de manera que, en nuestro caso, la actividad con la cual el apren-
diz de L2 deberia retener un mayor nimero de palabras es la de escritura, y con la
que menos, la seleccion de definiciones. Y asi lo confirman los resultados obtenidos
(San-Mateo-Valdehita 2012: 243-247, 2013: 27-28). Partiendo de ese punto, en este
trabajo nos centraremos en analizar si las palabras de diferentes categorias gramati-
cales se aprenden con unas actividades antes que con otras.

En primer lugar, dedicaremos una seccion a presentar los objetivos y las pregun-
tas de investigacion de este estudio (§ 2). Después, explicaremos la metodologia; es
decir, la descripcion de los participantes (§ 3.1), de las variables de estudio (§ 3.2),
de los materiales de trabajo (§ 3.3), del procedimiento (§ 3.4) y de los criterios de
correccion del postest (§ 3.5). El cuarto apartado estd dedicado a la presentacion
de los resultados obtenidos (§ 4). Y, por ultimo, expondremos el analisis de dichos
resultados y las conclusiones (§ 5) que se desprenden.

2. OBJETIVOS

En este trabajo nos proponemos estudiar qué tipo de palabra segin su categoria
gramatical (nombre, adjetivo, verbo o adverbio) incorpora antes al lexicon mental
el aprendiz de L.2. Para delimitar las categorias gramaticales de las palabras, hemos
seguido la perspectiva académica (Real Academia Espafiola y Asociacion de Aca-
demias de la Lengua Espaiiola 2010). El sustantivo, desde el punto de vista morfo-
logico, se caracteriza por la variacion de género y nimero; sintacticamente, puede
desempefiar diferentes funciones; entre ellas, la de sujeto, complemento directo e
indirecto, término de preposicion, etc.; y, por ultimo, desde el punto de vista seman-
tico, hace referencia a entidades de diversa naturaleza y condicion (2010: 209). En
nuestro experimento se incluyen solo nombres comunes o apelativos —quedan fue-
ra, por lo tanto, los nombres propios—, que designan a todos los individuos de una
clase; y que se pueden clasificar, a su vez, en contables y no contables; individuales
y colectivos; en abstractos y concretos; y también en argumentales, eventivos, cuan-
tificativos y clasificativos (2010: 209-211).
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El adjetivo se caracteriza formalmente por concordar con el sustantivo y funcio-
nar como modificador de este aportandole propiedades o cualidades, en un sentido
amplio. En un sentido laxo, pueden considerarse también adjetivos los determinati-
vos; es decir, aquellos que introducen el grupo nominal y lo delimitan especificando
a qué entidades hace referencia, como los demostrativos, posesivos, indefinidos o
numerales (2010: 235-236). En nuestro experimento emplearemos solo adjetivos ca-
lificativos.

En el caso de la categoria verbal, se trata de palabras que pueden tener variacion
de persona, nimero, tiempo, modo y aspecto (s. v. verbo, DRAF). Sin duda, la cate-
goria mas heterogénea la forman los adverbios; morfologicamente, se caracterizan
por ser palabras invariables —carecen, por lo tanto, de flexion—, y sintacticamente,
por poder modificar a grupos sintacticos pertenecientes a diferentes categorias, tales
como verbos, adjetivos y otros adverbios. Sin embargo, dentro de esta categoria
se establecen subclases con propiedades muy diferentes. Asi, teniendo en cuenta la
estructura morfologica, es posible hablar de adverbios simples y de adverbios forma-
dos por alglin recurso morfoldgico; segun el significado, hay adverbios de cantidad,
de tiempo, de manera, de negacion y de duda; si nos fijamos en su naturaleza grama-
tical, distinguiremos entre adverbios gramaticales y léxicos; y, segun la incidencia
sintactica, hay adverbios argumentales, atributivos y adjuntos (2010: 575-578). En
este estudio, nos centraremos en los simples de naturaleza léxica, que indican mane-
ra 'y funcionan como adjuntos.

El segundo aspecto que estudiaremos es si el tipo de ejercicio empleado para
aprender nuevos vocablos facilita mas el aprendizaje de alguna de las clases de pa-
labras antes mencionadas; es decir, analizaremos también con qué tarea se aprenden
antes los nombres, los adjetivos, los verbos y los adverbios (de las subclases arriba
indicadas). En este sentido, los objetivos de nuestro experimento son estudiar si la
categoria gramatical de las palabras condiciona la eficacia de diferentes tipos de
ejercicios empleados para aprenderlas, y examinar el nimero de aciertos en cada
categoria gramatical, seglin la tarea de aprendizaje llevada a cabo, para comprobar si
alguna de estas tareas facilita el proceso mas que las otras.

Las preguntas que intentaremos responder para conseguir estos objetivos son
las siguientes:

(1) {Qué categoria gramatical (nombre, adjetivo, verbo o adverbio) se incorpora
antes al lexicon mental del aprendiz de una L2?

(2) Los nombres, ¢ se aprenden antes con la seleccion de definiciones o de ejem-
plos, o con la redaccion de oraciones?

(3) Los adjetivos, ¢se aprenden antes con la seleccion de definiciones o de ejem-
plos, o con la redaccion de oraciones?

I VERBA, 2016, vol. 43: 47-75 « SECCION ARTIGOS I



Aprendizaje en L2 de palabras de diferente categoria gramatical 53

(4) Los verbos, ;se aprenden antes con la seleccion de definiciones o de ejem-
plos, o con la redaccion de oraciones?

(5) Los adverbios, ;se aprenden antes con la seleccion de definiciones o de
ejemplos, o con la redaccion de oraciones?

Finalmente, es importante sefialar que este experimento es, en gran medida, una
réplica de los realizados en el ambito de la L1 (espafiol) por Matanzo Vicens (1991,
1999) en Puerto Rico —repetido, a su vez, por Reyes Diaz (1995) en Las Palmas de
Gran Canaria—. De estos trabajos se han tomado los materiales (§ 3.3) y las varia-
bles de estudio (§ 3.2), como explicaremos en los siguientes apartados. El punto de
partida de nuestro estudio son esas investigaciones, y uno de los objetivos principa-
les es poder comparar nuestros resultados con los obtenidos previamente en L1, para
comprobar si existen similitudes en el aprendizaje de las categorias gramaticales y
en el empleo de diferentes actividades de instruccion, utilizando las mismas palabras
estimulo y los mismos tipos de ejercicios. Con el fin de que esta comparacion sea
posible, hemos seguido las pautas de los trabajos precedentes.

3. METODOLOGIA

En este experimento se compara el efecto cognitivo a corto plazo de tres tipos
de actividades de aprendizaje de vocabulario, centradas en la palabra, que se utili-
zan con frecuencia en la ensefanza de L2: (1) la seleccion de definiciones, (2) la
seleccion de ejemplos, y (3) la redaccion de oraciones, y que le exigen al aprendiz
diferente nivel de esfuerzo mental. En el pretest los informantes realizan ejercicios
de uno de estos tres tipos con el fin de aprender las diez palabras estimulo, y en
el postest se comprueba el niimero de palabras que pueden recordar. Las palabras
estimulo pertenecen a cuatro categorias gramaticales diferentes (nombre, adjetivo,
verbo y adverbio), de manera que la categoria gramatical es una variable de estudio
y es en la que aqui nos centraremos.

3.1. Participantes

La muestra de este estudio esta constituida por 150 estudiantes de espafiol como
L2, 117 mujeres y 33 hombres, cuya lengua materna es el inglés, que tienen entre
19y 21 afios, y que estudian en la Universidad de Vanderbilt (Nashville, Tennessee,
Estados Unidos) su tercer o cuarto afio de carrera. El nivel de espaiiol es similar en
todos ellos: intermedio o nivel B1, segin el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER) (Consejo de Europa
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2002), ya que para participar en el programa de estudios en el extranjero (en Ma-
drid), en el que se encuentran en el momento de realizar el experimento, se les exige
dicho nivel de conocimientos. De esta manera nos aseguramos de que todos entien-
den las instrucciones y los materiales empleados. Asi pues, se trata de un grupo de
informantes muy homogéneo, en el que las variables L1, edad y nivel de L2 quedan
neutralizadas y no constituyen, por lo tanto, variables de estudio.

3.2. Variables de estudio

La variable independiente de esta investigacion es la actividad de aprendizaje
con la que practican los sujetos para aprender las diez palabras propuestas. Hemos
utilizado tres tareas: (1) la seleccion de definiciones, (2) la seleccion de ejemplos y
(3) la redaccion de oraciones. Los 150 participantes son distribuidos aleatoriamente
en tres grupos de trabajo y a cada uno de ellos se le asigna una de las actividades de
instruccion: en el pretest, 47 sujetos trabajan con la seleccion de definiciones, 51,
con la de ejemplos, y 52 informantes, con la escritura de oraciones.

Como cada subgrupo se entrena con una clase de ejercicio, veremos si este
entrenamiento ejerce algin efecto en la variable dependiente, que es el nimero de
palabras que consiguen retener en la memoria y que queda reflejado en el postest que
realizan tras el entrenamiento, y que incluye actividades de los tres tipos empleados
en el pretest. La homogeneidad de los tres subgrupos de sujetos permite comparar
los resultados obtenidos por cada uno sin que se desvirtiien. No seria viable que un
mismo informante, en una nica sesion, trabajara con los tres tipos de entrenamiento
y, en cada uno, con diez palabras diferentes, para poder asi medir el efecto cognitivo
del ejercicio, ya que el numero de vocablos que un estudiante es capaz de incorporar
en una sesion de trabajo oscila entre ocho y doce (Martin Martin 1999: 159).

A su vez, estudiaremos la puntuacion obtenida en cada categoria gramatical de
palabras (nombre, adjetivo, verbo y adverbio), y asi comprobaremos cual de ellas se
incorpora al lexicon mental con mayor facilidad y si el tipo de tarea de entrenamien-
to (seleccion de definiciones o de ejemplos, y escritura de oraciones) incide en dicho
aprendizaje; es decir, sabremos si el nombre, el adjetivo, el verbo y el adverbio se
aprenden antes seleccionando su significado entre tres definiciones o tres ejemplos
propuestos, o utilizandolos en una oracion que responda a la pregunta planteada.

3.3. Materiales

Los materiales empleados en este experimento han sido seleccionados y adap-
tados del trabajo de Matanzo Vicens (1991: 94-111), que realiz6 en Puerto Rico con
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hablantes de espafiol como L1 y que, posteriormente, en el estudio piloto con estu-
diantes de espafiol como L2 (San-Mateo-Valdehita 2005: 106, 109-113; San-Mateo-
Valdehita y Andién Herrero 2012: 79-81), confirmamos que eran adecuados. Son un
cuestionario, un diccionario, un pretest y un postest.

En primer lugar, utilizamos un cuestionario para recopilar la informacion per-
sonal de los sujetos (véase en San-Mateo-Valdehita y Andion Herrero 2012: 90):
el sexo, la edad, la L1, cuantos afios llevan estudiando la L2, el nivel, donde la han
estudiado, etc.; datos que nos permiten analizar la muestra. Estos cuestionarios son
anonimos: a cada uno se le asigna un codigo que permite identificarlo y asegura la
confidencialidad de los datos aportados por los informantes.

El diccionario consta de veinte palabras bisilabas de seis letras y sin tilde, para
evitar la variacion fonologica no controlada, y ordenadas alfabéticamente. Todas
ellas, al igual que sus definiciones, han sido seleccionadas del diccionario de cin-
cuenta palabras creado por Matanzo Vicens (1991: 94-96), en el que treinta son pala-
bras de baja frecuencia (baltra, cercha, cernir, densar, doncel, dorsal, drenar, ductil,
fardel, fauces, filial, fragor, gestar, juglar, lacrar, legion, menton, mentor, monjil,
nuncio, pactar, plagar, plagio, rapaz, ristra, sanear, sitial, talion, tropel y viable) y
las veinte restantes, pseudopalabras (barmil, bradel, casdel, cienge, dorner, faulez,
fleine, geirol, leiver, luenda, pentil, pronfe, salgor, sostro, tarjal, teifor, trelfa, tri-
len, zulvar y zumbre); es decir, estas ultimas son palabras inventadas siguiendo los
esquemas fonoldgicos del espafiol: doce son agudas y ocho llanas, y ninguna lleva
tilde; diez son sustantivos; cuatro, verbos; cinco, adjetivos y una, adverbio, segin la
proporcion de categorias establecidas en el Léxico Bdsico de Puerto Rico, realizado
por Amparo Morales en 1986. A cada una se le asigno al azar un significado extraido
del Diccionario de la Real Academia Espafiola, teniendo en cuenta la categoria gra-
matical de la pseudopalabra; es decir, p. ¢j., al verbo leiver se le asigné la definicion
de otro verbo; en este caso, advertir.

En nuestro diccionario las palabras estimulo son cuatro llanas y seis agudas:
barmil, casdel, cienge, leiver, sostro, tarjal, teifor, trelfa, trilen y zulvar; y las otras
diez, las palabras distractoras, son seis llanas y cuatro agudas: baltra, fauces, filial,
Juglar, lacrar, nuncio, plagar, plagio, ristra 'y viable; todas ellas son de baja frecuen-
cia, si bien, esta no es la misma en todos los casos; hay algunas menos frecuentes que
otras: en la lista de frecuencias del Corpus de referencia del espaiiol actual (CREA),
conjunto de mas de ciento sesenta millones de formas, baltra aparece en la posicion
162 982, 1o que demuestra su bajo indice de uso; lacrar (en concreto, lacrado) ocupa
la posicion 64 060 en dicho corpus; ristra, la 50 551; juglar, 1a 49 180 (y juglares, la
44 109); alrededor de la posicion 25 000 se encuentran: fauces, en la 25 345; plagio,
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en la 23 360; plagar (plagado) en 1a 23 317; y nuncio, en la 21 805. Sin embargo, hay
dos palabras mucho mas frecuentes: filial, que esta en la posicion 7542 y viable, en
la 9675. En cualquier caso, ninguna de ellas esta entre las 7000 primeras posiciones.

Por otro lado, como hemos dicho antes, las palabras estimulo se crearon siguien-
do los esquemas fonoldgicos del espaiiol; sin embargo, la distribucion de la frecuen-
cia de las estructuras silabicas no se corresponde con la del espafiol oral (véase la
tabla 1). La silaba mas frecuente en espafiol es CV (consonante + vocal), en cambio
en nuestro diccionario la estructura silabica mas empleada es CVC (consonante +
vocal + consonante), tanto en las palabras reales como en las pseudopalabras. Esto
se debe al proposito de que todas fueran palabras bisilabas de seis letras.

.CV. | .CVC. V. | .VC. | .CVV. | .CVVC. | .CCV. | .CCVC.

Moreno Sandoval et | 1 35| 1903 | 1075 | 86 | 337 3,31 2,96 0,88

al. (2006)
Pseudopalabras 10 60 10 5 10 5
Palabras 15 25 20 5 25 10

Tabla 1. Distribucion de frecuencias por tipos de silaba en un corpus del espafiol oral
(Moreno Sandoval et al. 2006) y en el diccionario de este estudio

En el diccionario, al lado de cada palabra, se indica su categoria gramatical y
un sinénimo o una definicion en la L2. De las palabras de baja frecuencia, cinco
son nombres (baltra, fauces, nuncio, plagio y ristra); tres, adjetivos (filial, juglar y
viable) y dos, verbos (lacrar y plagar); y de las pseudopalabras, cuatro son nombres
(cienge, sostro, trelfa 'y trilen) —todos ellos, comunes, pero pertenecientes a clases
diferentes: colectivo (cienge), no contable y abstracto (trelfa), contable (trilen, sos-
tro)—; tres, adjetivos calificativos (barmil, casdel y teifor); dos, verbos transitivos
(leiver y zulvar); y una, un adverbio 1éxico simple, de manera, que funciona como
adjunto (tfarjal) —se trata, en todos los casos, de ejemplos representativos de cada
categoria, si bien no se incluyen elementos de todas las subclases, pues la cantidad
de estimulos seria demasiado numerosa—. Como indicamos antes, el nimero de pa-
labras del diccionario se ha reducido a veinte: diez de baja frecuencia y diez palabras
estimulo; ya que cuando se trata de una L2, se ha llegado a la conclusion de que un
estudiante incorpora, como maximo, doce palabras en una sesion (Martin Martin
1999: 159); con lo cual —aunque quisiéramos ampliar las categorias gramaticales,
la cantidad de palabras pertenecientes a cada una de ellas o incluso incluir unidades
léxicas que fueran mas alla de la palabra— no seria viable aumentar el numero de
vocablos que queremos que los sujetos aprendan en una sola clase de L2.
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Por otra parte, mantenemos la proporcion del nimero de palabras de cada una
de las categorias gramaticales que utiliz6 Matanzo Vicens (1991: 51-52, 94-96), ba-
sandose en el 1éxico basico de Puerto Rico [y que después igualmente aplico Reyes
Diaz en Las Palmas de Gran Canaria (1995)]. De manera que el nimero total de
sustantivos es nueve; el de adjetivos, seis; el de verbos, cuatro y el de adverbios,
uno. Esta asimetria se justifica por la proporcion del uso de las categorias gramati-
cales que existe en espafiol, como se puede comprobar también en otros estudios de
disponibilidad 1éxica mas recientes (Guerra Salas y Gémez Sanchez 2003), ademas
del empleado por Matanzo Vicens (1991); y tampoco se puede olvidar que el nimero
maximo de unidades en experimentos de este tipo con estudiantes de una L2 esta
condicionado por la propia situacion de aprendizaje y las caracteristicas del sujeto.

Las definiciones han sido adaptadas del diccionario de Matanzo Vicens (1991:
94-96) al contexto de la ensefianza del espaiiol como segunda lengua y al nivel de
los estudiantes, y modificadas para que todas tengan una longitud similar. Asi, p. ej.,
la definicidn de fauces pasa de ser “Parte posterior de la boca de los mamiferos, que
se extiende desde el velo del paladar hasta el principio del esofago” a simplemente
“Parte posterior de la boca de los mamiferos”; o la de barmil, de “Dicese de la cues-
tion muy refida y que ocasiona discusiones” a “Se dice del asunto muy problematico
y que provoca discusiones”.

El hecho de trabajar con pseudopalabras nos permite descartar la posibilidad de
que algun informante las conozca y eliminamos toda posible transferencia de otras
formas de cualquier lengua que los participantes manejen; de modo que podemos
estudiar sin interferencia alguna el efecto cognitivo y la eficacia de las actividades de
entrenamiento. De ahi que usar pseudopalabras aumente la validez interna del expe-
rimento, pues el investigador controla totalmente la significatividad de las mismas,
al no haber tenido el sujeto un contacto anterior con ellas (Nation 2000: 7). Otra ven-
taja, segun Webb (2005: 37), es que no es necesario realizar cuestionarios previos®
para asegurarnos de que son palabras desconocidas para todos los informantes.

s Esta es una practica muy extendida cuando los investigadores optan por emplear palabras de baja
frecuencia como palabras estimulo, para asi evitar la distorsion que provocaria en los resultados
el hecho de que los sujetos hubieran tenido contacto con ellas antes de realizar el experimento.
Esta forma de proceder, tal y como dice Hulstijn (2003: 370), tiene dos desventajas; por una parte,
puede que las respuestas de los sujetos no sean fiables; es decir, que quiza digan que no las cono-
cian y realmente si hubieran tenido contacto con ellas —aunque no sean conscientes de ello—;
y, por otra, es posible que los analisis estadisticos pierdan validez al tener que eliminar los datos
de las palabras que los sujetos afirmen conocer. Webb (2005: 37) afiade otro inconveniente: como
las palabras poco frecuentes no suelen aparecer junto a las frecuentes en textos reales, es dificil
seleccionar material auténtico para realizar los experimentos.
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La desventaja de emplear pseudopalabras es que, obviamente, al sujeto no le
sirven para ampliar su vocabulario de la L2. Para minimizar este inconveniente las
demas unidades léxicas que forman la lista o diccionario empleado en el estudio si
que existen en espainol, de manera que el aprendiz también entrara en contacto con
vocablos reales. Tampoco hay que olvidar que, como el experimento se realiza solo
en una sesion, es poco probable que las pseudopalabras lleguen a fijarse permanen-
temente en la memoria a largo plazo.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que existen diferencias entre como se
procesan las palabras y las pseudopalabras. Segin el trabajo de Newman y Twieg
(2001: 44), en el que utilizan la resonancia magnética funcional para analizar el pro-
cesamiento auditivo de palabras y peudopalabras, se produce una mayor activacion
en el giro temporal posterior superior y en la region inferior parietal del cerebro
con estas ultimas. Greene (2004: 259) estudia lo que €l llama el pseudoword effect;
es decir, que con las pseudopalabras y las palabras de muy baja frecuencia que el
hablante no conoce la tasa de aciertos es mayor en los ejercicios de reconocimiento
(idea que apoya la investigacion de Joordens, Ozubko y Niewiadomski 2008: 389).
En nuestro estudio, como las palabras reales son también de baja frecuencia, el efec-
to serd el mismo que con las pseudopalabras; con lo cual, aqui este efecto no puede
ser determinante.

Las actividades incluidas en el pretest y en el postest son similares. En las de
seleccion de definiciones, los sujetos deben escribir la palabra estimulo al lado de la
definicion que le corresponde, como vemos en el siguiente ejemplo:

Escribe la palabra TRELFA al lado de la definicion que le corresponda:
1. Parte posterior de la boca de los mamiferos.
2. Vientre, panza.
3. Desorientacion.
4. Suplica, demanda, ruego.

En la actividad de seleccion de ejemplos, hay que escribirla al lado de la oracion
en la que se incluye un equivalente semantico de la palabra estimulo —trelfa, en este
caso—:

Escribe la palabra TRELFA al lado del ejemplo que le corresponda:
1. El comunismo es el ideal que une a los miembros del Partido Comunista.
2. Mientras esperaba el resultado del examen experimentd un sentimiento de
agitacion y de intranquilidad.
3. El culpable del asesinato cumplié una extensa condena.
4. El joven sinti6 que caminaba sin rumbo fijo.
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Y, en el ejercicio de escritura, tienen que responder a la pregunta planteada con
una oracion completa que incluya la palabra estimulo y que demuestre que conocen
su significado:

Contesta a la siguiente pregunta con una oracion completa. Utiliza la palabra indicada EN
MAYUSCULAS y negrita y subrayala. Tu contestacion debe demostrar que conoces el sig-
nificado de dicha palabra: Cuando llegaste a Madrid por primera vez, ;sentiste TRELFA?
Explicalo.

Del pretest, que consta de diez preguntas, hay tres modelos —uno para cada
grupo de participantes—: en cada uno de ellos se trabaja con un tipo de tarea. El pos-
test, en cambio, es para todos igual: tiene tres secciones (una por tipo de actividad),
con diez preguntas cada una.

3.4. Procedimiento

Los datos se recogen de nueve grupos de alumnos, en la clase de la asignatura
Gramdatica espaniola, del curso intensivo al que asisten los participantes, en el pro-
grama de estudios en el extranjero de su universidad; y los ejercicios se plantean
como una actividad mas de clase.

La sesion se inicia repartiendo el cuestionario para que lo rellenen con la infor-
macion personal, y se explica que van a participar en un estudio relacionado con el
aprendizaje y la ensefianza de L2, pero sin decir que el proposito de los ejercicios es
la ampliacion del vocabulario ni que las palabras estimulo son pseudopalabras (una
vez finalizado, si se les explica). Asi que se trata de aprendizaje no intencional, ya
que los participantes no intentaran deliberadamente retener los vocablos con los que
van a trabajar.

La mecénica del experimento es la siguiente: primero, se divide a los alumnos,
aleatoriamente, en tres grupos, y cada uno de ellos, en el pretest, trabajara con una
actividad: la seleccion de definiciones, la seleccion de ejemplos o la escritura de
oraciones. Se reparte el diccionario y se leen en voz alta las palabras y sus definicio-
nes. Después, comienza la fase de entrenamiento, que se compone de dos series de
actividades: en la primera, los sujetos pueden consultar el diccionario; en la segunda,
no. En ambas, disponen de 45 segundos para completar cada uno de los diez items;
y, transcurrido ese tiempo, se indica como retroalimentacion cudl es la definicion
correcta de la palabra con la que se esta trabajando (ndtese que, aunque cada grupo
realiza un tipo de actividad, todos trabajan con las palabras en el mismo orden).
Finalmente, deben completar el postest durante 15 minutos; en ¢l demostraran su
conocimiento de las diez palabras estimulo en los tres tipos de ejercicios.
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3.5. Correccion

La correccion del postest se ha efectuado de la siguiente manera: cada respuesta
correcta cuenta un punto; la incorrecta o la que se deja en blanco, cero. Este sistema
de puntuacion es habitual en experimentos de este tipo; p. ¢j., en Hulstijn y Laufer
(2001) y Laufer (2001, 2003), en el postest en el que los sujetos deben traducir las
palabras estimulo, puntian cero tanto los vocablos que quedan sin traducir, los que
son traducidos erroneamente o los conocidos con anterioridad (en este caso no se
trabaja con pseudopalabras)®. En todos estos estudios se practica una evaluacion de
resultados, no del proceso; asi que, aunque se responda a la cuestion, si la respuesta
no es correcta, no se valora de diferente manera el esfuerzo realizado al contestarla
y el hecho de no realizar esfuerzo alguno y dejarla en blanco.

En el caso de las tareas de seleccion solo una de las respuestas es correcta, por
lo que la correccion es automatica. Para el ejercicio de redaccion, hemos estableci-
do una serie de criterios basados en la experiencia del estudio piloto (San-Mateo-
Valdehita 2005), con el fin de que la correccion sea lo més objetiva posible, ya que
se trata de interpretar si en la oracion que se da como respuesta queda demostrado
que el sujeto conoce el significado de la palabra estimulo. No es nuestro objetivo
medir el conocimiento del comportamiento sintactico o gramatical de las unidades
léxicas —para un estudio de esta clase, véanse los trabajos de Webb (2005, 2009)—,
sino solamente el conocimiento de su significado, de ahi los criterios de correccion
establecidos.

En la correccion de las oraciones, los errores ortograficos, morfologicos y sin-
tacticos, como, p. €j., el que se comete aqui al asignar el género incorrecto a calle,
“Si, no conocia los calles” (22 0O), no se tienen en cuenta ni penalizan de manera
alguna; y, aunque en las instrucciones se pide explicitamente que se incluya la pa-
labra estimulo en la respuesta, se acepta como valida si queda claro que se conoce
el significado o se utiliza un sindonimo de la palabra estimulo —lo cual entendemos
que esta justificado porque en la pregunta se inserta dicha palabra, de manera que
no usarla en la respuesta es, en parte, el comportamiento habitual de los hablantes
nativos, en su afan por evitar la repeticion—; p. €j., a la pregunta: “Cuando llegaste
a Madrid por primera vez, ;sentiste TRELFA? Explicalo”, una de las participantes
responde: “Si. Me senti desorientada porque no sabia adonde necesitaba ir” (22 E)
—utiliza desorientada por trelfa— y otro dice simplemente: “Si, porque no conozco
anadie” (20_D).

6 Véanse también, entre otros, Agustin Llach (2009), Folse (2006), Keating (2008) y Webb (2005,
2009), los cuales puntuan de igual manera respuestas incorrectas y respuestas en blanco.
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Los resultados obtenidos en el postest han sido introducidos en el programa
SPSS-Statistical Package for the Social Sciences (IBM SPSS Statistics 19) para rea-
lizar, primero, el analisis estadistico descriptivo y calcular las medias aritméticas, la
desviacion tipica o estandar y el error tipico. El promedio de aciertos se ha calculado
por alumno, por actividad de entrenamiento (seleccion de definiciones, seleccion de
ejemplos y redaccion de oraciones) y teniendo en cuenta la variable categoria gra-
matical de las palabras estimulo (nombre, adjetivo, verbo y adverbio). Después, con
el objetivo de comprobar si la diferencia entre estos promedios es significativa, he-
mos aplicado las pruebas estadisticas necesarias; en concreto, el analisis de varianza
0 ANOVA, que es la prueba que nos permite acreditar la significacion estadistica de
la diferencia entre medias de mas de dos muestras o subgrupos; es decir, saber si la
diferencia entre los resultados obtenidos por varios subgrupos es significativa desde
el punto de vista estadistico’. Y, una vez que se ha determinado que la diferencia es
significativa, se aplican los procedimientos post hoc de comparaciones multiples®
para determinar entre qué pares de los grupos establecidos por la variable que esta-
mos analizando la diferencia de medias es significativa.

4. RESULTADOS

El primer resultado que obtenemos es el nimero de palabras que los participan-
tes recuerdan —es decir, el promedio total de aciertos en el postest— y vemos que
es 8,16 sobre 10 puntos [n = 150; desviacion estandar (a partir de ahora, DE): 1,64;
error tipico (ET): 1,34]; una cifra elevada que indica que las tres actividades de en-
trenamiento son eficaces para ayudar al aprendiz de L2 a incorporar nuevas palabras
al lexicon mental (San-Mateo-Valdehita 2012: 235, 2013: 29).

Por otro lado, se confirma que la actividad de escritura es la mas eficaz: el pro-
medio de aciertos es 8,77 (n=52; DE: 1,46; ET: 0,12); frente a 8,10 (n=51; DE: 2,2;

En el analisis de varianza o ANOVA, la probabilidad de la F de Snedecor indica si la diferencia
entre las medias es significativa. El margen de confianza que se suele utilizar es el 95%; o, lo que
es lo mismo, se asume hasta un 5% de error (si bien, hasta un nivel del 90% es un margen de con-
fianza elevado). Asi que si la probabilidad es igual o menor que 0,05 se rechaza la hipotesis nula
de igualdad de medias; es decir, se acepta la hipdtesis alternativa de que la diferencia de medias es
significativa, pues se debe a otra razon que no es el azar —que sera precisamente la variable que
estemos analizando—, y se continua con el analisis.

Las pruebas de Scheffé, Bonferroni y Tukey, en el caso de varianzas iguales, y las T2 de Tamhane,
T3 de Dunnett, Games-Howell y C de Dunnett, cuando son varianzas desiguales, son diferentes
pruebas que sefialan donde se produce la diferencia significativa; es decir, qué variantes de la
variable funcionan como factor diferenciador.
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ET: 0,18), de los sujetos que se han entrenado seleccionando ejemplos, y, por ultimo,
7,54 (n = 47; DE: 2,34; ET: 0,2), en el grupo que ha seleccionado definiciones. La
diferencia entre los que han trabajado con las oraciones y con las definiciones es sig-
nificativa con un nivel de confianza del 95%, segun el analisis de varianza 0o ANOVA
[F (2, 147) = 7,631 p = 0,001] y las pruebas post hoc (Scheffé¢) (p = 0,001)° (San-
Mateo-Valdehita 2012: 243-247, 2013: 28). Por lo tanto, la actividad de instruccion
implica resultados significativamente diferentes, desde el punto de vista estadistico,
y la redaccion de oraciones es un ejercicio mas eficaz que el trabajo con definiciones
a la hora de ampliar el vocabulario en L2.

Abhora bien, nuestro objetivo aqui es estudiar la posible relacion entre la dificul-
tad o facilidad de incorporar una palabra, ya sea, p. €j., por la variedad de accidentes
morfologicos de la palabra o por sus posibilidades combinatorias, seglin su categoria
gramatical, y la tarea de aprendizaje practicada. Para ello, a continuacion, presen-
tamos los promedios de las puntuaciones obtenidas aislando la variable categoria
gramatical, y estudiaremos con qué ejercicio: (1) la seleccion de definiciones, (2) la
seleccion de ejemplos y (3) la redaccion de oraciones se aprenden mas rapidamente
los nombres, los adjetivos, los verbos y los adverbios.

En primer lugar, hemos transformado el niimero de aciertos obtenido por cada
informante segun la categoria gramatical de las palabras estimulo al sistema decimal
(es decir, sobre 10) (véase la tabla 2) para asi poder comparar los promedios, ya que,
el nimero de palabras no es el mismo en las cuatro categorias: hay cuatro nombres,
tres adjetivos, dos verbos y un adverbio.

n Promedio Desx{iacién Error tipico
estandar
Nombre 150 7,93 1,66 0,14
Adjetivo 150 8,28 1,99 0,16
Verbo 150 8,23 2,24 0,18
Adverbio 150 8,53 2,23 0,18

Tabla 2. Promedio de aciertos segun la variable categoria gramatical

En la tabla 2, observamos que la categoria gramatical en la que se ha dado el

mayor numero de aciertos es precisamente la Unica invariable; es decir, el adverbio
? Segun el analisis de varianza, la probabilidad de la F de Snedecor es inferior a 0,05: F (2, 147)
=7,631 p = 0,001, asi que es posible rechazar la hipdtesis nula de igualdad de medias y aplicar
las pruebas post hoc, para saber entre qué grupos se establece la diferencia. La prueba de Scheffé
confirma que la diferencia entre dos subgrupos es significativa con un margen de confianza del
95%, ya que la probabilidad es también inferior a 0,05: p = 0,001.
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(8,53). El nombre, por el contrario, es la categoria en la que se han obtenido menos
aciertos: 7,93. Los resultados en las otras dos categorias son muy similares: 8,28
(adjetivo) y 8,23 (verbo).

ci2$2§§s gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 27,784 3 9,261 2,215 ,085
Intra-grupos 2492,040 596 4,181
Total 2519,824 599

Tabla 3. Resultados del ANOVA para la variable categoria gramatical

El analisis de varianza (tabla 3) indica que la diferencia de medias no es signifi-
cativa en un nivel de confianza del 95%, pero si lo es en un nivel del 91% [F (3, 596)
= 2,215 p = 0,085], que sigue siendo un margen de confianza elevado. Por lo tanto,
aplicaremos los procedimientos de comparaciones multiples para determinar entre
qué pares se establecen diferencias significativas.

La prueba de Scheffé determina que, en un nivel de confianza del 91% (las
pruebas de Bonferroni y Tukey, que son menos conservadoras que la de Schefté, ele-
van el indice de confianza al 93%), la diferencia entre los aciertos en las categorias
nombre y adverbio es significativa, tal y como muestra la tabla 4 (p = 0,088). Por lo
tanto, existen diferencias en la incorporacion de palabras de las categorias nombre
y adverbio al lexicon mental del aprendiz de L2. En el grafico 1 se ve claramente la
distancia que hay entre el promedio de aciertos en estas dos categorias.

Comparaciones multiples

(I) categoria (J) categoria | Diferencia de , . . Intervalo de confianza al 91%
. . . Error tipico | Sig. -l . -

gramatical ~ gramatical | medias (I-J) Limite inferior | Limite superior
nombre adjetivo -,35370 ,23612 ,524 -,9567 ,2493
verbo -,30556 ,23612 ,643 -,9085 ,2974
adverbio -,60556* 23612 ,088 -1,2085 -,0026
adjetivo nombre ,35370 ,23612 ,524 -,2493 9567
verbo ,04815 ,23612 ,998 -,5548 ,6511
adverbio -,25185 23612 ,768 -,8548 3511
verbo nombre ,30556 ,23612 ,643 -,2974 ,9085
adjetivo -,04815 ,23612 ,998 -,6511 ,5548
adverbio -,30000 23612 ,056 -,9030 ,3030
adverbio  pombre ,60556* 23612 ,088 ,0026 1,2085
adjetivo ,25185 ,23612 ,768 -,3511 ,8548
verbo 30000 ,23612 ,056 -,3030 ,9030

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0,09.

Tabla 4. Resultados de la prueba de Scheffé para la variable categoria gramatical
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Grafico 1. Promedio de aciertos segun la variable categoria gramatical

En un segundo analisis, comparamos el promedio de aciertos obtenido en cada
categoria gramatical de palabras, teniendo en cuenta cual ha sido la actividad de
entrenamiento con la que han practicado los sujetos.

Se aprenden mas nombres cuando la tarea es la escritura de oraciones: 8,48
(n=52; DE: 1,22; ET: 0,17); después, cuando se practica con la seleccion de ejem-
plos: 7,89 (n = 51; DE: 1,69; ET: 0,24); y la actividad menos eficaz es la seleccion
de definiciones: 7,36 aciertos (n = 47; DE: 1,87; ET: 0,27) (véase la tabla 5). Para
comprobar si la diferencia entre estos promedios es significativa es necesario aplicar
el analisis de varianza.

Definiciones Ejemplos Oraciones
n |Promedio| DE | ET | n |Promedio| DE | ET | n |Promedio| DE | ET
Nombre | 47 7,36 1,8710,27| 51 7,89 1,69 0,24 | 52 8,48 1,221 0,17
Adjetivo | 47 7,75 2,401 0,35 | 51 8,15 2,01(0,28 | 52 8,89 1,341 0,19
Verbo 47 7,27 2,68 10,39 | 51 8,33 2,05(0,29 | 52 9,01 1,591 0,22
Adverbio | 47 8,16 2,8510,42| 51 8,30 2,0410,29 | 52 9,10 1,63 0,23

Tabla 5. Resumen del promedio de aciertos segun las variables categoria gramatical y actividad de
entrenamiento
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El analisis ANOVA indica que la diferencia entre las medias obtenidas es signi-
ficativa en un nivel de confianza del 95%, ya que la probabilidad de la F de Snedecor
es inferior a 0,05: F (2, 147) = 6,007 p = 0,003 (véase la tabla 6).

cilz;g;zifs gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 31,033 2 15,516 6,007 ,003
Intra-grupos 379,713 147 2,583
Total 410,745 149

Tabla 6. Resultados del ANOVA para las variables categoria gramatical: nombre y actividad
de entrenamiento

Los procedimientos de comparaciones multiples post hoc determinan entre qué
pares la diferencia es significativa (véanse los resultados de la prueba de Scheffé en
la tabla 7). De esta manera, comprobamos que la diferencia entre la puntuacion de
los grupos entrenados con la seleccion de definiciones y con la redaccion de oracio-
nes cuando aprenden nombres es significativa con un nivel de confianza del 95%
(p=0,003). Esto quiere decir que, para aprender sustantivos, la actividad de escritura
es significativamente mas eficaz que la de seleccion de definiciones.

Intervalo de confianza al 95%

.. .. Diferencia de Error .

(I) actividad - (J) actividad medias (I-J) tipico Sig. Limite inferior | Limite superior
oraciones ejemplos ,58541 31674 ,185 -,1979 1,3687
definiciones 1,11941° ,32347 ,003 ,3195 1,9193
¢jemplos oraciones -,58541 31674 ,185 -1,3687 ,1979
definiciones | ,53400 32497 | 262 -2696 13376
definiciones  graciones -1,11941° ,32347 ,003 -1,9193 -,3195
ejemplos -,53400 ,32497 ,262 -1,3376 ,2696

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0,05.

Tabla 7. Resultados de la prueba de Schefté para las variables categoria gramatical: nombre 'y
actividad de entrenamiento

En el caso de los adjetivos, también se incorpora un nimero mayor con la es-
critura de oraciones: 8,89 (n=52; DE: 1,34; ET: 0,19); después, con la seleccion de
ejemplos: 8,15 (n = 51; DE: 2,01; ET: 0,28); y, en tercer lugar, con la seleccion de
definiciones: 7,75 aciertos (n = 47; DE: 2,40; ET: 0,35) (véase la tabla 5). El analisis
ANOVA indica que la diferencia entre estos promedios de aciertos es significativa en
un nivel de confianza del 95%, pues la probabilidad de la F de Snedecor es inferior
a 0,05: F (2, 147) =4,365 p = 0,014 (véase la tabla 8).
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cilallrc?rzgoes gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 33,162 2 16,581 4,365 ,014
Intra-grupos 558,410 147 3,799
Total 591,572 149

Tabla 8. Resultados del ANOVA para las variables categoria gramatical: adjetivo y actividad
de entrenamiento

La prueba de Scheffé (véase la tabla 9) determina, de nuevo, que la diferencia
entre la puntuacion de los grupos entrenados con la seleccion de definiciones y con
la redaccion de oraciones cuando aprenden adjetivos es significativa con un nivel
de confianza del 95% (p = 0,017). Esto quiere decir que, para aprender adjetivos, la
actividad de escritura es significativamente mas eficaz que seleccionar la definicion
correspondiente a la palabra estimulo.

Comparaciones miultiples

. . Diferencia de Error . Intervalo de confianza al 95%
(D) actividad (R medias (I-J) tipico Sig. Limite inferior | Limite superior
oraciones ejemplos , 74074 ,38410 | ,159 -,2091 1,6906
definiciones 1,13475" ,39227 | ,017 ,1647 2,1048
ejemplos oraciones -, 74074 ,38410 | ,159 -1,6906 ,2091
definiciones ,39401 ,39409 | ,608 -,5805 1,3686
definiciones oraciones -1,13475" 39227 ,017 -2,1048 -,1647
ejemplos -,39401 ,39409 | ,608 -1,3686 ,5805

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0,05.
Tabla 9. Resultados de la prueba de Scheffé para las variables categoria gramatical: adjetivo y
actividad de entrenamiento

También se incorporan mas verbos con la escritura de oraciones: 9,01 aciertos
(n =52; DE: 1,59; ET: 0,22), que con la seleccion de ejemplos: 8,33 (n = 51; DE:
2,05; ET: 0,29) y que con la seleccion de definiciones: 7,27 aciertos (n = 47; DE:
2,68; ET: 0,39) (véase la tabla 5). Segtin el analisis ANOVA, la diferencia entre estos
promedios de aciertos es significativa en un nivel de confianza del 95%, puesto que
la probabilidad de la F de Snedecor es inferior a 0,05: F (2, 147) = 8,249 p = 0,000
(véase la tabla 10).

Ci‘;g}zggs gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 75,249 2 37,625 8,249 ,000
Intra-grupos 670,473 147 4,561
Total 745,722 149

Tabla 10. Resultados del ANOVA para las variables categoria gramatical: verbo y actividad
de entrenamiento
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La prueba de Scheffé (véase la tabla 11) nos indica, de nuevo, que la diferencia
entre la puntuacion de los grupos entrenados con la seleccion de definiciones y con
la redaccion de oraciones cuando aprenden verbos es significativa con un nivel de
confianza del 95% (p = 0,000); lo cual significa que, para aprender verbos, la activi-
dad de escritura es significativamente mas eficaz que la de seleccionar definiciones.

Comparaciones multiples

o o Diferencia de | Error ) Intervalo de confianza al 95%
(I) actividad  (J) actividad medias (I-J) | tipico Sig. Limite inferior | Limite superior
oraciones ejemplos ,67308 | ,42089 ,281 -,3677 1,7139
definiciones 1,73691" | ,42983 ,000 ,6740 2,7998
ejemplos oraciones -,67308 | ,42089 ,281 -1,7139 ,3677
definiciones 1,06383 | ,43183 ,051 -,0040 2,1317
definiciones oraciones -1,73691° | 42983 |  ,000 -2,7998 -,6740
ejemplos -1,06383 | ,43183 ,051 -2,1317 ,0040

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0,05.

Tabla 11. Resultados de la prueba de Scheffé para las variables categoria gramatical:
verbo'y actividad de entrenamiento

Por ultimo, vemos que se aprenden mas adverbios también cuando la tarea es la
escritura de oraciones: 9,10 aciertos (n = 52; DE: 1,63; ET: 0,23); después, cuando
se practica con la seleccion de ejemplos: 8,30 (n = 51; DE: 2,04; ET: 0,29); y la ac-
tividad menos eficaz es la seleccion de definiciones: 8,16 aciertos (n =47; DE: 2,85;
ET: 0,42) (véase la tabla 5). El andlisis de varianza en este caso indica que la dife-
rencia entre estos promedios de aciertos no es significativa en un nivel de confianza
del 95%, ya que la probabilidad de la F de Snedecor es superior a 0,05: F (2, 147) =
2,694 p = 0,071 (véase la tabla 12); es decir, que en el aprendizaje de los adverbios
la tarea no produce efectos significativos diferentes.

cizglrzg(fs gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 26,301 2 13,151 2,694 ,071
Intra-grupos 717,699 147 4,882
Total 744,000 149

Tabla 12. Resultados del ANOVA para las variables categoria gramatical: adverbio y actividad
de entrenamiento
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Grafico 2. Promedio de aciertos segun las variables categoria gramatical y actividad de entrenamiento

En el grafico 2 comprobamos que el numero de aciertos en la categoria verbal
en el grupo que se ha entrenado con la seleccion de definiciones es el mas bajo de
todos; y que, en todas las categorias, seleccionando definiciones es como menos pa-
labras se aprenden; en el extremo opuesto, esta la redaccion de oraciones, que es la
actividad con la que se consigue retener un mayor numero de vocablos. Por lo tanto,
la hipotesis del nivel de participacion de Hulstijn y Laufer (2001) —segtn la cual las
tareas que precisan mas esfuerzo mental implican mayor retencion en la memoria—
se confirma en el aprendizaje de todas las categorias gramaticales.

5. ANALISIS Y CONCLUSIONES

Segtin los resultados obtenidos en este experimento realizado con 150 aprendi-
ces de espaiiol, de nivel B1, en el cual han completado una actividad de entrenamien-
to centrada en la palabra (seleccion de definiciones, seleccion de ejemplos o escritura
de oraciones), con el fin de aprender diez palabras estimulo, de cuatro categorias
gramaticales diferentes (nombre, adjetivo, verbo y adverbio), la categoria gramatical
que mas rapidamente ha sido incorporada al lexicon mental ha sido el adverbio; y la
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que mas lentamente, el nombre, siendo significativa la diferencia entre el promedio
de aciertos en estas dos categorias. Esto responde a nuestra primera pregunta de in-
vestigacion sobre cudl es la categoria que aprende primero el aprendiz de L2.

Por otro lado, al aislar los resultados de cada categoria gramatical y comparar
los aciertos obtenidos segun la tarea que ha realizado el sujeto, comprobamos que en
el aprendizaje de los nombres, los adjetivos y los verbos, la redaccion de oraciones
es significativamente mas eficaz que la seleccion de definiciones. En cambio, en el
caso del adverbio, la diferencia entre el efecto de estos dos ejercicios no es signifi-
cativa.

Partiamos del hecho de que la actividad de instruccion que realiza el apren-
diz produce resultados diferentes y significativos en la incorporacion de nuevas
palabras al lexicon mental, siendo mas eficaz la que requiere un mayor esfuerzo
metal (nivel de participacion), es decir, la redaccion de oraciones; y menos la que
precisa de un nivel menor, es decir, la seleccion de la definicion que corresponde a
la palabra estimulo (San-Mateo-Valdehita 2013: 27-29). Aqui comprobamos que la
primera actividad es mas conveniente cuando se trata de aprender nombres, adjeti-
vos y verbos.

Por lo tanto, la respuesta a las preguntas (2-5) es que todas las categorias gra-
maticales se aprenden antes si se utiliza la tarea de redaccion; luego, la seleccion de
ejemplos y, por Gltimo, la de definiciones. Y en el caso de los nombres, los adjetivos
y los verbos, la diferencia entre el resultado obtenido tras practicar con la escritura y
con la seleccion de definiciones es significativa. El analisis estadistico de los resulta-
dos hallados en el experimento nos permite confirmar que las diferencias que hemos
observado no se deben al azar, sino que estan motivadas por las variables de estudio.
Asi pues, una de las conclusiones que se desprenden de esta investigacion es que
seria beneficioso tener en cuenta el tipo de actividad de instruccion elegida a la hora
de trabajar con nuevas unidades léxicas, lo cual tiene implicaciones pedagdgicas a la
hora de disefiar libros de texto o materiales complementarios centrados especifica-
mente en la practica con el vocabulario de la L2. En primer lugar, teniendo presentes
estos resultados, es evidente que resulta provechoso practicar la instruccidon explici-
ta —es decir, realizar actividades centradas en las nuevas palabras—, pues dejar el
aprendizaje del vocabulario en manos de la mera exposicion a la lengua meta, o de
actividades comunicativas o de gramatica, resulta insuficiente y poco eficaz, como se
ha demostrado en numerosos estudios (Ellis 1994). El vocabulario no se aprende de
manera inconsciente y automatica y, como hemos comprobado en este experimento,
cuando se trabaja explicitamente, el nimero de palabras que se consigue recordar es
elevado.
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Por otra parte, si comparamos nuestros resultados con los obtenidos en otros
trabajos previos —que es otro de los objetivos—, vemos que, en los llevados a cabo
en espafiol como L1 por Matanzo Vicens (1991, 1999) y Reyes Diaz (1995) —de
los cuales este experimento es, en parte, una réplica—, las categorias con mejores
resultados —es decir, las que se aprenden primero— son las nominales (nombre y
adjetivo), mientras que tanto en el estudio actual y como en el piloto (San-Mateo-
Valdehita 2005), donde los informantes son estudiantes de espafiol como L2, ha sido
la categoria invariable, el adverbio, la que mas rapidamente han aprendido. Vemos
que, concretamente en estos estudios, con hablantes de espafiol como L1, por un
lado, y con aprendices de espafiol como L2, por otro, se establece una diferencia
entre la incorporacion de las categorias gramaticales: en espafol/L1 las nominales
se aprenden antes y en espafiol/L2 es el adverbio la categoria que se incorpora con
mayor rapidez.

Tanto en los trabajos de Puerto Rico y de Las Palmas de Gran Canaria como
en este mismo y en el experimento piloto, que estan basados en los mismos plan-
teamientos que aquellos, el numero de palabras estimulo correspondientes a cada
categoria gramatical no es simétrico, ya que se eligieron segun la proporcion de
categorias gramaticales establecida por un estudio del 1éxico basico del espafiol; y,
en nuestro caso, en el ambito de la L2, también hemos tenido en cuenta el nimero
maximo de unidades Iéxicas que un aprendiz de L2 es capaz de incorporar al lexicon
mental en el transcurso de una sesion de clase. Asi, pues, en los cuatro estudios, solo
una de las palabras estimulo pertenece a la categoria adverbial, mientras que hay
diez sustantivos, cinco adjetivos y cuatro verbos (Matanzo Vicens 1991, 1999; Reyes
Diaz 1995) en los trabajos de L1; y cuatro nombres, tres adjetivos y dos verbos (San-
Mateo-Valdehita 2005), en los de L2 —en estos ultimos, se mantiene casi la misma
proporcion del nimero de elementos que en los primeros; no es exacta, ya que, en
sentido estricto, cinco adjetivos sobre veinte equivalen a 2,5 sobre diez; la solucion
fue reducir un sustantivo (de cinco pasa a cuatro) y emplear tres adjetivos—. En
definitiva, aunque creemos imprescindible ampliar el estudio utilizando un nimero
similar de palabras de cada categoria gramatical, e incluso incluir elementos de las
diferentes subcategorias que pueden establecerse dentro de cada una de ellas, en los
trabajos realizados hasta el momento, en los que el numero de adverbios empleados
como palabras estimulo ha sido parejo —es decir, que la asimetria se da en todos por
igual—, los resultados son estos: en espafiol como L1, se han incorporado primero
los nombres, y en L2, los adverbios.

Asi pues en las investigaciones con aprendices de espafiol como L2, el adver-
bio, la categoria sin accidentes morfologicos, ha sido en la que se han conseguido
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mejores puntuaciones. Los sustantivos, en cambio, que si admiten variaciones, que
concuerdan en género y niimero con los elementos que los acompafian, sean estos
articulos, demostrativos o adjetivos, son los que peor recuerdan los sujetos en este
experimento.

Puesto que la mayor parte de los estudios en L2 sobre vocabulario no se centran
en el estudio del aprendizaje de las palabras segun su categoria gramatical, sino en el
conocimiento de la morfologia, el efecto de la instruccion explicita de la misma, en
las inferencias que es capaz de realizar el aprendiz o en los errores relacionados con
la identificacion erronea de la categoria gramatical, estimamos conveniente ahondar
mas sobre este aspecto en futuras investigaciones, e incluso ampliar la némina de
actividades incluyendo algunas en las que se trabaje directamente la morfologia de-
rivativa, con el fin de comprobar si se consigue retener un mayor niimero de palabras
con ese tipo de tareas, de manera que quede de manifiesto qué instruccion es mas efi-
caz. Ademas seria provechoso, como hemos apuntado antes, trabajar con un nimero
homogéneo de palabras de cada categoria. Asimismo, consideramos necesario, para
poder extrapolar las conclusiones de este trabajo a un numero mayor de aprendices,
ampliar el grupo de informantes desde el punto de vista de la L1, la edad y el nivel de
la L2, ya que al ser la muestra de este trabajo muy homogénea de acuerdo con esas
tres variables, los resultados solo son aplicables a aprendices de espafiol, de nivel
intermedio, cuya lengua materna es el inglés y tienen entre 19 y 21 afos.
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