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INTRODUCCION 

Hasta hace poco, el profesor de segundas lenguas se apoya

ba fundamentalmente en los dictados del gram4tico, por lo que la 

representaci6n de la lengua que éste le proporcionaba constituía 

su principal referencia. Al iniciarse los cambios en la metodolo

gía de enseñanza de segundas lenguas, fue necesario buscar nuevas 

bases te6ricas que sobrepasaran la mera descripci6n gramatical de 

la lengua. La reacción en contra del aprendizaje de reglas grama

ticales y su aplicaci6n en la traducci6n de textos, se manifest6 

en el auge del método audiovisual. Los partidarios de este método 

procuraban evitar el uso de reglas de cualquier tipo en la enseñanza, 

basándose en la premisa de que éstas se podían aprender a través 

de un proceso de inducción, tal como, supuestamente,lo hace el ni 

ño al adquirir su primera lengua. Su método consistía en la pre

sentacidn al estudiante de determinadas cadenas lingüísticas que 

se relacionaban con objetos o situaciones, o en la formulaci6n de 

cadenas utilizando patrones de sustitucidn. 1 Es verdad que este~ 

todo les proporcionaba cierta fluidez y precisión, pero solamente 

dentro de un repertorio restringido. La dificultad surgía, sin e~ 

bargo, al intentar la generacidn de enunciados nuevos que asu vez 

fueran apropiados en contextos no ensayados previamente. 

Si se contemplan estos métodos desde el punto de vista de 

1 Allen, T.P.B. y S .• Pit Corder. Papers in Applied Linguistics, 
(Londres: Oxford University Press, 1975)', p. 258 
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aus prop6sitos, se puede decir que lograron cierto éxito, sin em

bargo, el resultado general no se present6 como se esperaba, La i!!_ 

conformidad con el ~todo gram4tica/traducci6n y cierta desilu

si6n con el im1todo audiovisual motivaron la b11squeda de nuevos sis 

temas de enseñanza, 

La experiencia nos:,. ha d~mostrado que el dominio de wia lt!!!_ 

gua no-implica solamente el resolver problemas de decodificaci6n 

y codificaci6n, ni se trata tlnicamente del intercambio de fragae!!_ 

tos de lengua en determinadas situaciones¡ tampoco implica 6nica

mente el conocimiento de las propiedades formales de ésta, sino, y 

sobre todo, saber c6mo utilizar este sistema en la pr!ctica dentro 

de actos sociales de diferentes tipos •. Me refiero a que no s6lo es 

cuesti6n de adquirir wia competenci·a gramatical sino también wia 

competencia comwiicativa. Por lo tanto, es 16gico pensar que los 

programas de enseñanza de segwidas lenguas deberían de preocupar

se de ambos aspectos. La pregunta pertinente ser1a entonces, ¿Qué 

elementos debe abarcar un curso de segunda lengua, para proporci~ 

nar al estudiante lo necesario para wi dominio tanto del sistema 

formal de la lengua, como de una habilidad de comwiicar verbalmen 

te? 

En los 6ltimos años los profesores Paul Davies, Richard 

Rossner, Peter Shaw, John Shepherd y James Taylor han estado tra:-

bajando en wi texto de enseñanza del inglés, bajo los auspicios 

del Instituto Anglo-Mexicano de Cultura. Su trabajo se ha basado 

en gran parte en la experiencia de muchos años y en algunos de los 
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conceptos delineados por H. G. Widdowson en su libro Teaching Lan 

guage as Communication. 2 En el momento de hacer la investigaci6n 

que se encuentra descrita en las siguientes p!ginas, se habta co!! 

pletado el texto de primer año, adem!s se estaba probando este mis 

mo en un curso piloto que corrta, concurrentemente con el curso es 

tablecido desde hacta varios años. Se refiere al curso que utili

za el Active Context English. Ast que se había presentado una si 

tuaciOn en la que se encontraban dos_ grupos de estudiantes en una 

misma instituci6n, en donde todos los profesores habían tomado el 

mismo curso magisterial, en donde las horas de clase eran las mis 

mas y en donde la finica diferencia aparente entre ellos era un tex 

to y una metodologta distintos. Este era el momento oportuno de 

llevar a cabo un estudio que posiblemente pudiera contribuir al 

desarrollo de la teoría de la enseñanza de segundas lenguas. Si se 

pudiera probar que que hay una diferencia tajante entre ambos gr~ 

pos, en cuanto a su competencia comunicativa, podríamos quiz!s ha 

cer una afirmaci6n significativa al respecto. 

Nuestra tarea se desarrollO con base principalmente en la 

teorta elaborada por Dell Hymes respecto al evento de habla y a 

la competencia comunicativa en particular. Fue el t:Dabajo de Hymes 

y el concepto de las funciones de la lengua, tal como las descri

be M.A.K. Halliday, que proporcion6 la base para la elaboraci6nde 

una definici6n de la competencia comunicativa para efectos de la 

2. H. e. Wi'ddowson, Teaching Language as Communica tion. (Londres: 0!_ 
ford University Press, 1978). 
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investigaci6n, as1 como una hip6stesis pertinente a la enseñanza 

de segundas lenguas. El paso siguiente consisti6 en examinar los 

dos textos en cuesti6n y en aislar en ellos los elementos que, de 

acuerdo con la teoría estudiada, fomentan la competencia comunic! 

tiva. Con los mismos criterios que empleamos para analizarlos te!_ 

tos, diseñamos una prueba adecuada para. determinar el nivel deco!!!. 

petencia comunicativa adquirido por los estudiantes duranteelpr!_ 

mer año de sus respectivos cursos, mismo que fui evaluado con cri 

terios delineados en el marco te6rico. 

En una investigaci6n empírica, el manejo y procesamiento de 

los datos resulta ser de suma importancia, por lo que los result! 

dos obtenidos de esta evaluaci6n fueron sometidos a un análisis e!,_ 

tad1stico a fondo, que determinar1a con un alto grado de confiab!_ 

lidad, la validez de la prueba y de los resultados obtenidos. 

As1 que el objetivo de esta tesis ha sido el de elaborar 

una hip6tesis referente a la enseñanza de una segunda lengua y 

comprobarla a travAs de una investigaci6n empírica que consisteen 

comparar el. grado de competenc.ia comunicativa adquirida por dos 

grupos de estudiantes de s~gunda lengua, en donde se han empleado 

materiales didácticos diferentes y una metodolog1a distinta. 

Cabe mencionar aquí que. como autora de este trabajo, asu

mo la responsabilidad de las traducciones del i~glés reproducidas 

en él. Consideré conveniente incluir los textos originales al fi

nal de la tesis,con el fin de no interrumpir la continuidad en la 

lectura de la misma. 
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1.- MARCO TEORICO 

1.1 INTR0DUCCI0N 

Al iniciar un trabajo de naturaleza pr4ctica, el investig! 

dor debe considerar cuidadosamente el estado actual de la teor!a. 

El que un estudio resulte bien planeado y dirigido, depende en gran 

parte, de la manera en que el investigador examine y contemple e! 

ta teor!a. Sin embargo, el caso de la teor!a lingü!stica es pecu

liar, en el sentido de que no existe siempre un repertorio exten

so de estudios al cual acudir. Me refiero particularmente al caso 

de la adquisici~n de una segunda lengua, pues hasta la fecha las 

necesidades pr4cticas motivan el trabajo de investigaci6n emp!ri

ca, que a su vez contribuye a la formaci6n de la teor!a que debe 

respaldar este mismo trabajo. 

En la presente contribuci6n se propone hacer un breve res~ 

men de algunas de las teor!as propuestas hasta el momento, que i~ 

tentan evaluar y medir el desarrollo y la "proficiencian1 alcanz! 

da en una lengua. A travds de esta literatura especializada, esp~ 

ramos lograr el principal objeto del marco te6rico, que es básic~ 

mente el de elaborar una definici6n de competencia. comunicativa, 

en primera y segunda lengua¡especificar cu4les son los rasgos que 

1 "Proficiencia" es una traducci6n literal del tdrmino inglds Pro 
ficiency, cuyo uso se ha generalizado entre lingüistas y educa 
dores con respecto al manejo de una segunda lengua. Por esta 
raz6n y puesto que no existe en español un tdrmino lingÜ!stico 
equivalente, utilizaremos la traducci6n literal mencionada a 
lo largo de este trabajo. 
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la constituyen en t@rminos operativos; determinar en qu~ consis

ten estos factores y c6mo detectarlos en un materialdidáctico;d~ 

terminar cuáles de estos factores se van a tomar en cuenta para 

la medici6n de la competencia comunicativa en estudiantes de se

gunda lengua y, finalmente, seleccionar criterios para el diseño 

de una prueba adecuada. 

1.2 ANTECEDENTES EN EL ESTUDIO DE LA COMPETENCIA 

Los primeros trabajos de investigaci6n en el campo del de

sarrollo de la lengua se llevaron a cabo durante el auge del mov! 

miento psicolingU!stico de los años sesenta.Esto no significa que 

no hubiera trabajos importantes publicados anteriormente,pero nin 

guno tuvo el respaldo de investigaciones adecuadas como el que t~ 

vieron los psicolingÜistas posteriores. El mecanismo de la lengua 

fu~ el inter@s primordial de este movimientot a diferencia del es 

tudio del significado y la funci6n que tendr!a su auge posterior

mente. Por un lado, el inter@s se enfocaba al estudio de la adqu! 

sici6n de sonidos, o sea, la manera en que el niño aprende a man~ 

jar el mecanismo de articulaci6n; y posteriormente, el proceso de 

dominio del sistema complejo de sonidos de su lengua materna, es 

decir, su fonolog!a. El inter@s en la adquisici6n del vocabulario 

y la gramática di6 lugar a investigaciones dedicadas a observar, 

mes a mes, el aumento en el tamaño del vocabulario infantil y en 

la relativa frecuencia de las diferentes partes de la oraci6n.Más 
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adelante los nativistas enfocaron su int~r@s en la adquisici6n de 

estructuras sintScticas. 2 Este es un concepto que se ha hecho 

sentir en la enseñanza de segundas lenguas hasta la fecha, y se 

destaca como una caractertstica muy importante de la linglitstica 

moderna. Pero la tendencia ha sido la de tomar la estructura como 

un fin, a costa del reconocimiento del uso, como factor de simi

lar importancia. 

Al decir de una persona que "sabe" una lengua, preci

samente se quiere decir que sabe en qu@ forma usarla. Para la pe!: 

sona que quiere aprender una lengua como instrumento de interac

ci6n social, serta necesario conocer, ademSs de las reglas que g~ 

neran enunciados bien formados, aquellas convenciones que contro

lan la selecci6n, de entre estos enunciados, del apropiado para 

una situaci6n social en particular. 

Cada acto de comunicaci6n, recibe el nombre de "even

to de habla113 , y funciona en un movimiento elíptico. El hablante, 

inicialmente toma un estimulo del exterior y formula una determi

nada intenci6n comunicativa. A la luz de lo que percibe del am

biente externo, de lo que conoce de sus interlocutores y de su 

propia experiencia, el hablante selecciona las opciones apropia

das para la codificaci6n de su intenci6n, en forma de enunciados. 

2 MAK. Halliday, "The Functional Basis of Languageº. de Aoplied 
Studies towards a Sociology of Language, Basil Bernstein,ed.(LoI!._ 
don, Routledge and Kegah Paul, 1975), p. 345. 

3 Dell Hymes,"Models of the Interaction of Language and Social L!_ 
fe" de New Ditections in Socialin uistics. The Ethnolo of Com 
munication. Dell Hymes and Gumperz, e s.New York,Holt, Rine art 
and Winston, 1972), p. 56 
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Esta habilidad se adquiere autom4ticamente en la primera lengua. 

El problema que surge en la enseñanza de una segunda lengua, es 

el de c6mo proporcionar estos mismos estímulos por medio de los 

cuales el estudiante/hablante pueda seleccionar las opciones ade

cuadas para esa lengua, que necesariamente trae consigo otro con

texto social, e interlocutores con una identidad social distinta. 

Aqu! conviene retroceder un poco con el fin de mencionar brevemen 

te algunos conceptos que forman parte del fen6meno de la lengua 

dentro de un contexto social. Partimos de la noci6n de comunidad 

de habla y vemos que para Hymes es: 

una comunidad que comparte reglas para la con
ducta e interpretaci6n del habla y reglas para 
la interpretaci6n de por lo menos una variedad4 
lingUística. Ambas condiciones son necesarias. 

Segdn Labov, la comunidad comparte normas que rigen estruc 

tura, estilo y producci6n de habla. Dentro de una comunidad de ha 

bla, se ve que hay 1a necesidad de distinguir entre cierto ndmero 

de variedades y saber c6mo y cu4ndo utilizar una preferentemente 

de otra. Esto constituye un repertorio y se deriva de los diferen 

tes usos de l'a lengua. Forma parte de los recursos lingüísticos 

que nos permiten desplazarnos libremente de un registro a otro. 

La elecci6n del c6digo apropiado se determina, de alguna forma, 

durante la interacci6n entre hablante y oyente, en la percepci6n 

de la condici6n social relativa de los dos. Asimismo, ciertos te

mas pueden evocar o exigir una forma de habla en particular, como 

lo hacen otros factores: lugar, tono de voz, estado de 4nimo, en-

4 Dell Hymes, op. cit, p. 54. 
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tre otros. 

La naci6n de roles tiene mucho que ver con las normas y el 

comportamiento aceptable dentro de la comunidad. Hay una relaci6n 

directa entre estas normas y la posici6n que uno ocupa en cadas! 

tuaci6n. Sin embargo, tomar un papel determinado implica la pre

sencia de otra persona que también haya adoptado su respectivo roL 

Ambos participa~tes esperan, uno del otro, determinadas expecta

ciones respecto al comportamiento. Un estudiante ad9pta una acti

tud sumisa en el encuentro con un profesor estimado. Toma este 

rol como señal de respeto, pero a la vez, porque sabe que eso es 

lo que se espera de él. Así que, al ubicar al hablante dentro de 

una situaci6n de habla, estamos empezando a ver cu4ntos factores 

tendrían que intervenir para que una persona logre un acto de co

municaci6n. 

Las_ gram4ticas tradicionales se preocupan por el aspecto 

de la competencia lingüística llamada -"gramaticalidad" que abarca 

la concordancia de enunciados con reglas estructurales; Sin embargo, 

la producci6n y la comprensi6n de enunciados como parte de un di~ 

curso, significa adem4s la habilidad de producirlos y decodifica~ 

los en una forma apropiada al contexto en el cual ocurren. El 

término "contexto" se refiere tanto al situacional como al verbalJ 

La interpretaci6n sem4ntica de un enunciado, cuando se toma aisla 

damente, puede resultar ambigua, pero cuando se ubica dentro de 

un discurso, o sea de un contexto, resulta tener una interpret~ 

ci6n Gnica. El contexto rige adem4s, la propiedad de un enunciado 
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dentro del discurso. Afecta lo sint4ctico ( para dar ~nfasis en, 

"No me,. llevaste a Europa nunca• en vez de "Nunca me llevas ta a Eu 

ropa"); afecta lo fonol6gico (comparamos la articulaci6n de unfun 

cionario al pronunciar un discurso político y al platicar con uno 

de sus compañeros en una reuni6n casera); y tambi~n afecta ell~x! 

co (hablar de ª4cido ac~tico" es adecuado en el laboratorio, pero 

se usa su sin6nimo ªvinagre• en la cocina). Para lograr el ~xito 

de un enunciado como comunicaci6n Michael Long señala la necesi

dad de que, dada una situaci6n específica, ese enunciado sea ade

m4s: 

adecuado, en el sentido de lograr su prop6sito; 
verldico, o sea que la informaci6n sea acertada 
y moral, en que expr7sa lgs sentimientos del h~ 
bliiite"""en forma genuina. 

As! que para la efectiva realizaci6n de un acto de comunicaci6n 

son imprescindibles: la_ gra,r.:aticaliél-"d y la aceptabilidad¡ la 

propiedad al contexto social y verbal que incluye la adopci6n de 

un registro y de un rol apropiado, y la adecuaci6n, la veracidad 

y la moralidad sugeridos por Long. 

A pesar de que sabemos que la le~gua matema se adquiere de~ 

tro de una comunidad de habla, no fu~ sino hasta mediados de este 

siglo, en Estados Unidos, que se aplic6 este concepto a la enseña!!_ 

za de segundas lenguas. El trabajo de Ferdinand de Saussure lo ha 

ce pionero de la lingu!stica moderna, la postulaci6n de aque-

5 Michael H. Long, "Group Work and Communicative Competence in the 
ESOL Classroom", en Burt y Dulay Eds. Mew pirections in Second 
Lanauage Learnina. Teaching ana Bilinaua1 Education, (Washington: 
TESOL, 1975), p. 214. 
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lla dicotomía clásica entre "langue• y "parole", que distingue e!!_ 

tre,·el sistema lingüístico, en sí, y su realizaciOn en una situa

ciOn de habla, fue precursora de la distinciOn entre •competenciél' 

y "actuaciOn• elaborada por Chomsky. No obstante, todavía hasta 

los años cuarenta, los lingüistas consideraban que sOlo el siste

ma gramatical y las reglas estructurales que lo constituyen, eran 

dignos de estudio. Naturalmente, esta idea se viO reflejada en la 

enseñanza de aquella época. En tanto que Chomsky hace la distin

ciOn entre el conocimiento táctico de la lengua, como un sistema 

formal de reglas, y el uso de la lengua en una acciOn social, su 

inter~s se centra, casi exclusivamente, en el primero o sea lacom 

petencia. Advirtiendo adem4s que la performancia resulta ser" de 

una calidad relativamente degenerada116 , Chomsky consider6 que la 

anica forma efectiva de elaborar la teoría lingU!stica, era a tra 

v~s del estudio de 

·un hablante/oyente ideal dentro de una comuni
dad de habla completamente homogénea, que cono 
ce su lengua perfectamente y a quien no afectan 
condiciones gramaticalmente irrelevantes, como 
limitaciones de memoria, distracciones, cambios 
de atenciOn e interés y errores (aleatorios o 
característicos), en la aplicaci6n de sus cono
ci~ientQ§ de la lengua en performancia real. 7 

Esta·idea parece estar también implícita en la teoría de 

de Saussure y es a trav~s de esta exclusiOn deliberada de toda 

6 Noam Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax, (Massachusetts: 
The M.I.T. Press, 1975,) p. 31. 

7 ibid, p. 3. 
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variable de naturaleza psicol6gica, f!sica y socio-cultural, que 

Chomsky ha logrado su prop6sito en el campo de la gram4tica gene

rativa transformacional. Sin embargo, en cuanto a la enseñanza de 

segundas lenguas, su teor!a no ha tenido aportaciones positivas. 

No obstante, contribuy6 a la formaci6n de la teor{a de Dell Hymes, 

quien, tomando como punto de partida la competencia chomskiana y 

modificando el concepto, señal6 la suma importancia de las reglas 

de uso de las cuales dice: "Hay reglas de uso sin las cuales, las 

reglas gramaticales ser!an in6tiles". 8 

Un hablante nativo conoce un sinn11mero de reglas, adem4s 

de aqu~llas que rigen la gramaticalidad de los enunciados. Estas 

reglas permiten al hablante/oyente nativo relacionar formas lin

gü!sticas al contexto social en el que ocurren y permiten determ! 

nar adem4s, cu4ndo estos enunciados son apropiados para esos mis

mos contextos. Esta elecci6n puede afectar el componente sint4ct! 

ca, l~xico y fonol6gico del enunciado. En otros t~rminos, uno co

noce las reglas que le permiten codificar significados en enuncia 

dos y decodificar enunciados escuchados, de acuerdo a la manera de 

percibir el contexto de aqu~llos. 9 Por consiguiente, una descri~ 

ci6n de lengua, debe considerar estos factores para ser 6til en 

el campo de la enseñanza de segundas lenguas, porque como dice H~ 

mes: 

B Dell Hymes, On Communicative Competence, (Philadelphia, Universi 
ty of Pennsylvannia Press, 1971), p. 278 

9 Long, op. cit., p. 212 



Una descripci6n que no especifica elementos 
lingU!sticos que se relacionen con una comu 
nidad de hablantes, sus repertorios y los 
usos de estos ¡ienen poca validez, relevan
cia e interés. O 

9 

Claramente lo que requiere esta !rea de la enseñanza, es una teo

r!a que aborde una comunidad de habla heterogénea, una teor!a den 

tro de la cual los factores socio-culturales tengan un papel cons 

tituyente y expl!cito. 

Es la opini6n de Hymes que "la competencia para el uso es 

parte de la misma matriz de desarrollo que la competencia gramat! 

ca1 1111 , y por lo tanto, nos permite examinarla paralelamente aella. 

Dentro de esta matriz de desarrollo en la cual el niño adquiere el 

conocimiento de los enunciados de su lengua, adquiere también una 

serie de formas aceptables de usarlos. A trav~s de un número fini 

to de actos verbales que ocurren dentro de su experiencia lingü!~ 

tica al lado de los aspectos socio-culturales e interdependiente 

de ellos, el niño forma su propia teor!a general de habla,apropi~ 

da para su comunidad. A la luz de este presupuesto, Hymes sugiere 

un cuidadoso an4lisis cr!tico de las nociones de competencia y a~ 

tuaci6n. El problema que ve Hymes es que, aparentemente, al elabo 

rar una teor!a de esta naturaleza, el fen6meno estudiado cae den

tro de la categor!a de "actuaci6n1112 y él considera que el térmi

no, aparte de ser ambiguo, no es lo suficientemente amplio paraig 

10 Hymes, citado por Long, op.cit., p. 211. 
11 Hymes, op.cit., On Communicative Competence, p. 279. 
12 Chomsky, op.cit.,p. 9. 
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corporar todo lo que implica el acto verbal dentro de un contexto 

socio-cultural. Y adem4s ¿qui§ son las reglas de uso - o sea la per 

formancia - mas que otra forma de competencia subyacente?13 

Hay que trascender el concepto de competencia y actuaci6n 

en el sentido chomskiano. Desde un punto de vista amplio, Hy

mes toma competencia como un tdrmino general para designar las ha 

bilidades lingüísticas de una persona, tanto gramaticales como la 

habilidad para el uso. Incluye adem4s factores no cognitivos,como 

actitud y motivaci6n como parte de esta competencia. Ahora, el s~ 

gundo tipo de competencia acuñado por Hymes como "competencia co

municativa", permite al usuario reconocer cu4les elementos lin

gÜ!sticos son vllidos en un acto de comunicaci6n. O sea, permite 

que ~ste produzca y decodifique formas lingü!sticas que concuei:dan 

con las reglas de combinaci6n que constituyen el sistema formal de 

la lengua, y ademls, que pueda relacionar estas formas con las f~ 

cienes comunicativas de una manera apropiada, de acuerdo con las 

convenciones ac~ptadas por esa sociedad. 

1.3 EL ENFOQUE FUNCIONAL. 

Para algunos lingüistas, hacer la distinci6n arbitraria 

entre competencia y actuaci6n, no es aceptable. Entre ~3tos se en 

cuentra Halliday, cuya inconformidad lo lleva a una formulaci6ndi 

13 Hymes, op. cit., On Communicative Competence, p. 280-81 
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ferente de los aspectos funcionales de la lengua. Segdn ~l, hay 

que ver la adquisici6n de la lengua como el dominio de las funcio 

nes lingüísticas. 

Aprender la lengua materna, es aprender los 
usos del lenguaje y los significados o ms 
bien el significado potencial que se asocia 
con ~stos. Las estructuras, las palabras y 
los sonidos, son la realizaci6n de este si~ 
nificado potencial. Ap¡¡nder a hablar es 
aprender a significar. 

Halliday, sin embargo, no fue el primero en adoptar un enfoquefu~ 

cional, sino que se conocía un modelo tradicional que consistíaen 

tres funciones traslapadas pero independientes.15La diferenciaci6n 

entre una y otra residía en la informaci6n somunicada porcada una. 

Estas eran las siguientes: 

a) Funci6n cognitiva: Para la expresi6n de ideas y conceptos;coi~ 

cide con la idea del lenguaje como vehículo 

para la transmisi6n del pensamiento. Un co~ 

cepto de la funci6n del lenguaje aceptadoc~ 

mo 16gico en la vida cotidiana. 

b) Funci6n evaluativa:Para la transmisi6n de actitudes y valores. 

e) Funci6n afectiva: Para la transmisi6n de emociones y senti

mientos. 

14 Halliday, op.cit.,The Functional Basis of Langua6e, p. 345. 
15 Robert T. Bel 1, Sociolingui·stics: Goals, Appi;oac es and Pro

blems, (London: B. T. Batsford Ltd., 1976), p. 82. 
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En los años sesenta, en respuesta a lo poco satisfactor!o 

de este modelo, se hicieron varias revisiones de las cuales una 

de las más interesantes fue la propuesta por Roman Jakobson. En 

un intento de taxonomía de las funciones de la lengua, Jakobson 

define cada funci6n por medio de la orientaci6n hacia los dife

rentes aspectos del evento de habla, como son: emisor, referen

te, receptor, etc. A continuaci6n anotamos los seis aspectos que 

~l toma en cuenta, acompañados de sus respectivas funciones. 

a) Emotiva: El hablante trata de lograr la expresi6n de 

b) Cónativa: 

c) Referencial: 

d) Po~tica: 

e) F§tica: 

su propia actitud hacia el tema o la situa

ci6n. 

El enfoque se dirige a las personas a quien 

se destina el enunciado. Com6nmente esta -

funci6n se asocia con el uso de vocativos o 

imperativos. 

Aqu! el enfoque est§ en el objeto, el tema 

o el contenido del discurso. 

Se enfoca el mensaje en s! mismo. 

El lenguaje usado para la iniciaci6n, cont! 

nuaci6n y terminaci6n de un encuentro lin-

gü!stico. 

f) Metalingü!stica: La funci6n metalingü!stica es el resul-

tado del enfoque hacia el c6digo lingüísti

co en s!. 16 

16 Robert T. Bell, op. cit., p. 84. 
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Obviamente que existirá cierto traslape entre estas funciones,pue.! 

to que un solo enunciado puede tener una funci6n m6ltiple. Es pr~ 

cisamente este aspecto multifuncional de los enunciados, el que 

convierte la ouesti& de definir las funciones de la lengua en una 

tarea tan difícil. 

Es l6gico suponer que la lengua es como es, debido a lo 

que exigimos de ella, y que estas exigencias serán relevantes en 

una cultura específica. Sin embargo, debe de haber cierto n6mero 

de funciones m4s generales que todas las culturas tengan en co

m6n. Intentar definir las funciones de la lengua, a trav~s de la 

formulaci6n de una descripci6n lingüística desde el punto de vis

ta intrínseco, y sin tomar en cuenta lo que exigimos de una len

gua, sería como volver a la edad de piedra en la historia de la 

lingüística descriptiva. Pero en cuanto a una descripci6n pura

mente extrínseca, la lista interminable resultaría ut6pica y al

go impráctica. El siguiente paso, sugiere Halliday, sería una 

síntesis del punto de vista estructuralista as1 como del funcio

nalista, siguiendo los pasos de los lingüistas de Praga y de Va

chek (1966) en particular. 17 Es evidente que la forma específica 

del sistema gramatical se relaciona directamente con las necesida 

des sociales y personales que la lengua ha de cumplir. 

Se había mencionado brevemente el "significado potencial" 

17 Halliday, op. cit., Tñe: Functi"onal Ba·i¡¡is of Language, I? • 350 



14 

como algo que se va adquiriendo paralelamente al aprendizaje de 

los usos de la lengua. Ahora bien, para Halliday, el concepto de 

la adquisici6n del significado potencial es la clave para com

prender el sistema y lo define como: 

una red de opciones que se derivan de una 
funci6n social en particular y que se reali 
zan, a su vez, por estructuras cuyos elemeñ 
tos se relacionan dirersamente con los sig
nificados expresados. 

Sin embargo, en la lengua del adulto, las posibilidades son innu

merables. Uno podría optar por hacer una afirmaci6n o una pregun

ta; expresar una opini6n o ser objetivo, hacer una generalizaci6n 

o .. ser específico y as! sucesivamente. Para Halliday .er:a indispens!_ 

ble reducir el campo de estudio y un acierto de Malinowski le di6 

la inspiraci6n para lograrlo. Vale mencionar que el trabajo de M!_ 

linowski realizado en los años veinte, no atrajo la atenci6n que 

merecía, por no tener el respaldo de la investigaci6n adecuada P!. 

ra comprobar sus teorías. 

En 1923 Malinowski dijo: 

La lengua, en su estructura refleja las ver 
daderas categorías derivadas de las actitu= 
des prácticas del niño. 19 

Casi cincuenta años más tarde y con base en esta idea,su~gi6 la d~ 

cisi6n de Halliday, de investigar la relaci6n entre funci6n y uso 

en el lenguaje infantil, desde este punto de vista, la tarea se

r!a más sencilla y los resultados podr!an ser comparados y adap-

18 Halliday, op.cit., The Functional Bas:i.s o·f Language, p. 350 
19 Malinowski, citado por Halliday, Íb:i.d, p. 344 
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tados al lenguaje del adulto. Obviamente habr!a que preveer cier

tas diferencias a consecuencia del mayor desarrollo lingüístico 

en el adulto y éstas las tomlS en cuenta como veremos. 

Balliday propone que i1 niño desarrolla siete funciones, 

que se correlacionan biunívocamente con una forma li~gü!stica1 

Un nGmero restringido de variedades, dentro del significado po

tencial, const,ituye el sistema li~gü!stico del niño y cada opci6n 

se realiza a travEs de un elemento estructural, como por ejemplo 

el objeto deseado en el enunciado ªyo quiero aguaª. Este enuncia

do esta formado por una estructura en la cual la funci6n no po

dría ser m4~ clara, es la funci6n en la que la lengua sirve para 

satisfacer necesidades materiales. 

Por consiguiente, vemos que lo que hace el niño con la 

lengua, no s6lo indica su funci6n, sino que tambi6n contribuye a 

la determinaci6n de su estructura. A continuaci6n se presenta la 

lista completa elaborada por Balliday, de las funciones de la 

lengua en el niño, con una breve explicaci6n de la funci6n en tEr 

minos descriptivos •. 

a) Funci6n instrumental: ªYo quiero •• ,•, en la que el niño usael 

lenguaj.e para conseguir algo que desea. 

b) Funci6n regulativa: ªHaz lo que te digoª,en la que la lengua 

se emplea para controlar el comportamiento 

de otros. 

c) Funci6n interaccional:nTa y yon, en la que el niño utiliza la 

lengua como medio de interacci6n personal 
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con los de su alrededor. 

d) Funci6n personal: "Aqu! estoy•, en la que la lengua es una ma 

nifestaci6n de su personalidad. 

e) Func16n heurística:•¿Por quf?•, en la que la lengua sirve al ni 

ño como instrumento para averiguar lo que 

existe a su alreded~r. 

f) Funci6n imaginativa:• y yo era la princesa•, en la que el niño 

demuestra su capacidad de crear un mundo ima 

ginativo. 

g) Funci6n informativa: (representacional) •Abuelita tiene un ga

tito•, en la cual el niño usa la lengua pa

ra comunicar su experiencia del mundo real. 

A pesar de ser ~sta, una lista muy compacta y c6moda, no se puede 

negar que hay una conexi6n evidente entre algunas funciones como 

por ejemplo, la que hay entre la funci6n regulativa y la interpe~ 

sonal, o la instrumental y la regulativa. Sin embargo, lo más im

portante es que se ve claramente la distinci6n entre una funci6n 

y otra. 

(A lo largo del proceso de ma.duraci6n, hasta la edad adulta, 

los horizontes lingüísticos se van ampliando. Pero el lenguaje a

dulto adquiere tal diversidad funcional, que un intento de identi 

ficar y clasificar todos los componentes funcionales, cada uno con 

su s~gnificado potencial, resultaría sumamente prolongado. Ademá~ 

a diferencia de los enunciados del niño, el acto lingüístico del 

adulto es funcionalmente complej:o y con muy pocas excepciones, no 
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hay ninguno que cumpla una funci6n dnica~ Por lo tanto, Halliday 

considera que la diversidad funcional tiene que reducirse a ung~ 

po m4s pequeño de componentes funcionales, pero a la vez, m4s com 

plejo y altamente codificado. Esto formarfa el sistema interno de 

organizaci6n lingÜfstica, o sea, la. ·gram4tica • Este sistema de 

"macro-funciones" proporciona el mecanismo a trav~s del cual, las 

diferentes funciones se combinan para la formaci6n de un enuncia

do en la forma que requiere la persona adulta. (Fig. 1) Es impor

tante notar que las macro-funciones no funcionan a nivel de uso, 

"INPUT" 

varias 

funciones 

..... 
Macro funciones 

en forma de 

gra~tica 

Fig. 1 

sino de. graJ114tica. 

"OUTPUT" 
..... 

solo enuncia 

mul ti funcional 

La funci6n (macro ... funci6n) ideaciona.l es el componente de s~¡_ 

nificado de m4s importancia en el sistema lingüfstico, adem4s, es 

básico para todos los usos de la lengua, Hal_liday señala qlll .el si!, 

20 6 tema de transitividad entero, forma una parte de esa funci n y 

por lo tanto el significado potencial es vasto y muy complejo, P!. 

ro a la vez, reafirma Halliday, las estructuras que expresa cada 

opci6n se derivan visiblemente del significado en s!. Por ejempl~ 

20. "La interpretaci6n y expresi6n en lenguaje de los diferentes ti 
pos de procesos del mundo externo incluyendo procesos materia:' 
les, mentales y abstractos, de todo tipo," Halliday, The Func
tional Basis of Language, p. 358. 
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en una oraci6n como: 

Col6n descubri6 Am@rica en el siglo XV. 

dirfamos que contiene un proceso expresado por el verbo, dos par

ticipantes, un·agente (Col6n) y una meta (Am@rica), y un rol cir

cunstancial, "tiempo" (en el siglo XV). Entonces, esta funci6n es 

la que toma nuestra experiencia, tanto la del mundo externo como 

la de nuestro mundo interno del consciente, la codifica y le da 

una estructura. 

Dos macro-funciones m4s1 de igual importancia, completan la 

gram4tica de Halliday. La primera es la interpersonal, que conti~ 

ne los elementos no-ideacionales y sirve para la interacci6n en

tre el hablante y otros miembros _de la sociedad. Es a trav@sdees 

ta func16n que el hablante selecciona un rol en particular en una 

situaci6n de habla para sf mismo y determina el rol del oyente. 

La Qltima macro-funci6n, la textual, cumple una funci6n desumaim 

portancia en el acto verbal. Para asegurar que un enunciado sea re 

levante a una situaci6n, esta funci6n proporciona un juego de op~ 

ciones que permite la producci6n de un enunciado apropiado grama

tical y contextualmente; cuyo contenido est4 organizado en un or

den 16gico y coherente. Se ocupa adem4s, de aquellas señales acfis 

ticas que tienen que ver con la entonaci6n, el @nfasis y el rit-

mo. 

Las tres funciones que acabamos de indicar, contrib\¡'ende 

diferente forma y grado a la competencia comunicativa. Es en la 

funci6n textual que apreciamos m!s la relaci6n entre la teor!a de 
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Halliday y la competencia comunicativa, en que ambos se ocupan de 

la producci6n de enunciados que concuerdan con reglas morfosint4~ 

ticas en una forma apropiada para el contexto social y verbal en 

el que se encuentran. Las otras dos funciones, ideacional e inter 

personal, contribuyen a la competencia comunicativa en la codifi

caci6n y decodificaci6n de enunciados y en la expresi6n de senti~ 

mientes en general, por un lado, y en la adopci8n de unrolyotras 

opciones necesarias para la interacci6n entre dos hablantes, como 

son el imperativo y el interrogativo, por el otro. 
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1.4 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA EN SEGUNDA LENGUA 

Con base en lo dicho anteriormente, se puede apreciar la 

extensi6n de la problem!tica que implica el estudio de la lengua, 

en relaci6n con una preocupaci6n casi exclusiva por los rasgos fo~ 

males internos, que se extiende a la consideraci6n de la manera en 

que la le~gua, como forma de comunicaci6n, se relaciona con el mun 

do externo. La meta propuesta no es simplemente dar raz6n de la 

competencia lingü!stica en el sentido restringido, sino explicar 

la competencia comunicativa, o sea, la habilidad de usar enuncia

dos dentro de un acto de comunicaci8n. Esta ampliaci6n est4 tenie!!_ 

do repercusiones importantes para la enseñanza de segundas lenguas. 

Ahora bien, debemos considerar hasta qud punto se puede d~ 

cir que la adquisici6n de la competencia comunicativa en segunda 

le~gua se asemeja a la de la primera lengua, En principio,~ dif~ 

rencia de la adquisici6n de la lengua materna, una lengua extranj~ 

rase aprende cuando el estudiante conoce ya una lengua como forma 

de comunicaci8n, o sea, conoce sus funciones comunicativas, por 

lo menos dentro de su propia comunidad de habla. Aunque el conjun

to de funciones de diferentes comunidades no necesariamente es el 

mismo, habr4 cierta similitud en algunos aspectos, la cual deberia 

hasta cierto punto, facilitar el aprendizaje de otro idioma, sobre 

todo, cuando ~ste es el de una comunidad que tiene los mismos an

tecedentes culturales, por ejemplo, el franc~s y el españo~Lomis

mo se puede decir de las similitudes entre la lengua materna y la 
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lengua meta en cuanto a estructura sintáctica y elementos morfofonol~ 

gicos. El aprendizaje de las estructuras de cada lengua, de sus rE!_ 

pectivos usos dentro de una comunidad de habla y de su sistema f~ 

nol&¡ico, representa una labor individual en cada caso. Aunque el 

estudiante conozca su propia lengua, las estructuras, usos y cat~ 

gor!as fonol6gicas de la segunda ser&n diferentes. Al aprender la 

lengua materna uno adquiere una serie de hábitos lingü1sti

cos que est4n estrechamente ligados con los h4bitos de pensamien

to. Estos forman parte de lo que es la experiencia del mundo,de 

las acciones y de las cosas. Al estudiar una segunda lengua, un 

adulto tiende a colocar el material que recibe en categorías esta 

blecidas para su propia le~gua} 

Lamentablemente, los mecanismos empleados en la adquisici6n 

de la lengua materna parecen funcionar menos eficazmente en el 

adulto ante la aparente atrofia de lo que los psicolingüistas lla 
21 man "mecanismo para el aprendizaje de lengua" , representado por 

la asombrosa capacidad innata que tienen los niños para aprender 

en forma inductiva su propia lengua. Esto nos lleva a pensar en la 

necesidad del uso de elementos deductivos en los cursos de segun

da lengua, con el fin de facilitar el aprendizaje, el cual no im

plica solamente un proceso mecánico, sino un procedimiento que re 

quiere la cooperaci6n del estudiante como un ser pensante. Sin em 

bargo, la experiencia de un gran nOmero de profesores durante mu-

21 "Language Acquisition Device,"trabajado especialmente por David 
~cNeil. 
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chos años, ha demostrado que, aparentemente, el dtodo m!s efe!:,_ 

tivo para aprender una segunda lengua, es una combinacic5n de lo 

inductivo y lo deductivo. Algunos investigadores opinan que 

aprender una segunda lengua debe ser, básicamente, un proceso 

inductivo en el que se presenta el material en forma comuni

cativa, en un· sistema en el que se lleva cierto control de 

los patrones gramaticales que se usan y de su orden de prese~ 

tacidn. Mas adelante esto serta respaldado con explicaciones de 

las propiedades fo:cmales de la lengua, de donde pueden deducir 

se características generales. 

Esta actitud hacia la enseñanza de segunda lengua se ha 

caracterizado por su insistencia en la importancia de la lengua 

hablada, sin embargo, en un gran porcentaje de escuelas·se apli

can ejercicios en forma repetitiva e insistente, con el supuesto 

prop(5sito de practicar la lengua hablada. No obstante, estcseje~ 

cicios, en general, no hacen mas que proporcionar un repertorio 

limitado de enunciados con poca posibilidad de crear oraciones 

originales. 

El niño que adquiere su primera lengua llega a poseer la c~ 

petencia comunicativa por medio de la comunicaci6n verbal dentro de 

su comunidad. El estudiante de segunda lengua, suele no tener la Ol?ºE 

tunidad de experimentar el verdadero funcionamiento comunicativo 

de ésta. Conoce el uso de su propia lengua en todo lo que concie~ 

ne a la vida cotidiana, pero no sabr!a usar la lengua que esta apre,!!_ 

diendo en la misma forma. En general, lo que adquieren estos es 
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tudiantes es una habilidad para el uso de la lerigua en una forma 

gramaticalmente correcta dentro de un contexto restringido.Muy~ 

munmente esta habilidad se limita a las 4reas comprendidas en los 

ejercicios repetitivos, sin la posibilidad de aplicarse a otras 

4reas. De hecho, muchos profesores consideran su trabajo satisfa~ 

torio si logran que los estudiantes ejecuten acrobacias lingü!st!, 

cas con una serie de ejercicios cuyo 1lnico criterio de aceptabil!, 

dad es grUllltical y fonol6gico. Es la opini6n de Widdowson22 , que 

el desarrollo de habilidades comunicativas tiende a ser inhitiido 

al poner demasiado ,nfasis en ejercicios repetitivos. 

Pero estamos divagando de nuestro prop6sito de señalar lo 

que constituye la adguisici6n de la competencia comunicativa en 

segunda lengua. Hemos indicado lo obvio, o sea, que la tarea de 

aprender una lengua extranjera implica el conocimiento de un nue

vo 1,xico y nuevas estructuras sint4cticas y categor!as fonol6gi

cas, sin embargo, esto no garantiza la adguisici6n de la habili

dad de comunicar en esa lengua. Lo que le hace falta al estudian

te es la oportunidad de adquirir las habilidades comunicativas que 

pertenecen al mundo particular de la lengua meta. Dentro de este 

t,rmino se incluye el conocimiento de los usos aceptables del c6-

digo socio-lingu!stico de la comunidad de habla en cuesti6n, que 

rigen en un contexto dado y con un interlocutor en particular.Abé!!: 

ca todo lo que involucra un acto de comunicaci6n, incluyendo ele

mentos no verbales o paralingü!sticos, como son los gestos y exp~ 

22. H.G. Widdowson. op. cit. p. 67 



sienes faciales. En stntesis, a lo que se aspira en el proceso de 

aprendizaje de una segunda lengua, es la adquisici6n de la habili 

dad de comunicar lo que se prop~ne comunicar, en una forma apropi!, 

da y aceptable para una comunidad de habla en particular. 

Fue Hymes el que dijo que la competencia comunicativa n se 

alimenta con experiencias sociales, necesidades y moti:vaciones 1123 

pero nós es muy dificil imaginar c6mo se podrta reproducir el uso 

natural comunicativo del habla en las condiciones de un sal6n de 

clase. El estudiante en general tiene pocos recursos para aprender 

a reconocer, por ejemplo, cu41 es el rol que debe adoptar en una 

situaci6n dadaJ cu41 es el nivel de voz no:rmalJ cu4ndo una afi:rm~ 

cilSn requiere una respuesta, cu4ndo una pregunta es ret6rica10 ~ 

mo reconocer la ironta o una simple broma. Así que estairos oblig!, 

dos a aceptar el hecho de que los conocimientos y habilidades ad

quiridos en el sal6n de clase est!n sujetos a las limitaciones del 

mismo ambiente. He aqut el punto clave del problema, ¿De q~ man~ 

ra se puede proporcionar, dentro del s al6n , de clase, la expe rien-
, 

cia y pr!ctica de la lengua meta, que necesitan los estudiantes P!. 

ra poder manejarla en actos comunicativos?¿Es posible hacerlo? La 

respuesta se puede dar lmicamente a traves de investigaciones em

ptricas que someten a prueba los resultados obtenidos en donde se 

han utilizado nuevos procedimientos y tecnicas desarrollados por 

especialistas en el campo de la enseñanza de segundas lenguas, 

quienes se han basado en principios derivados de su experiencia y 

23. DelJ. Hymes,. op.cit., "On Communicative Competence", p. 278 
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No obstante las buenas intenciones de los educadores, hay 

que admitir que un estudiante recien salido de un curso de segun

da lengua, por efectivo que sea, sin haber tenido contacto sufi

ciente con esta lengua dentro de su comunidad correspondiente, ni 

con gente proveniente de aquel ambiente, no puede haber adquirido, 

ni cercanamente, la competencia comunicativa de un hablante nati

vo. Sin embargo, estamos convencidos de que un ~todo pedag6gico 

realmente efectivo podría contribuir substancialmente a la forma

ci6n de cierta habilidad comunicativa que, posteriomente facili

tar! al estudiante la participaci6n en una situaci6n de hablareal. 

Entonces ser! cuando el hablante descubra los matices de esas~ 

da lengua, que le van a proporcionar la verdadera competencia co

municativa. 



2.- HIPOTESIS 

A travds del estudio del acto verbal y de la competencia 

comunicativa en primera lengua, nos damos cuenta que la habilidad 

de comunicar verbalmente, se adquie:ce dentro de una situaci6n so

cial en particular. A tra~s de la experiencia de un nthnero fini

to de enunciados y de facto:ces socio-culturales y su interdepen

dencia, al hablante le es proporcionado el estimulo necesario pa

ra la formulaci6n de una teor1a general del habla. La cual a su 

vez posibilita la generaci6n de un nthnero infinito de enunciados 

apropiados para aquella comunidad. Esta experiencia de la lengua, 

mls la oportunidad de generar enunciados de acuerdo con la expe

riencia socio-lingü!stica, constituyen los elementos esenciales 

para la adquisici6n tanto de la lengua materna c0I1D de una segun

da lengua. 

A la luz de esto, proponeI1Ds la siguiente hip6tesis, que 

trataremos de comprobar a trav6s de la investigaci6n enq;,1rica: 

Mientras m!s !nfasis haya en los elementos 

comunicativos dentro de la metodología de 

un curso de enseñanza de segunda lengua, t~ 

to mayor ser! la adquisici6n de la compe

tencia comunicativa. 

Al proponer esta hip6tesis, apoyamos la noci6n de emplear 
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en cursos de segunda lengua, períodos de asimilaci6n pasiva, en 

donde el estudiante tmicamente escucha o lee el material dado, a.a. 
tes de que intente_ generar estructuras nuevas. Consideramos impo!_ 

tante esta medida por su semejanza a parte del proceso normal de 

adquisici6n de la le~gua materna. Recordando tambi4n que el meca

nismo para la adquisici6n de la lengua materna sufre una atrofia 

en el adulto, .creemos necesario que se acuda, en cierta medida, a 

la facultad da razonamiento para facilitar la asimilaci6n de la 

gramltica de la lengua. 



3. - LA INVESTIGACION: FASE I: LOS TEXTOS 

El universo de encuesta se localiz6 en el Instituto ~glo

Mexicano de Cultura, con dos_ grupos matutinos, ambos a punto de 

terminar el primer año del. curso intensivo de i~glEs., cinco horas 

a la semana, (con un total de aproximadamente 170 horas). Por un 

lado, el curso del_grupo A se bas6 en el texto· Active· Cbntext Eng

lish, Book I, (ACB I) mientras que el_grupo B us6 los textos Ex

press English Book I y New contemporaey Engl"ish, Book II 24que se 

basan en principios metodol~gicos que supuestamente ayudan a des!_ 

rrollar la competencia comunicativa. Por razones obvias, al refe

rirse al texto Active Conte:xt· En"gli"sh se usar4 el tErmino •texto 

control" y a los otros dos se les llamar! "texto piloto". 

3.1 EXAMEN DE LOS TEXTOS 

Tras un estudio previo de los textos arriba mencionados 

nuestras observaciones son las siguientes: 

1.- Ambos cursos proponen desarrollar cuatro habilidades lingu1s

ticas_ generales: entender, hablar, leer y escribir. 

2.- Al haber aislado las estructuras sint4cticas de los dos textos 

notamos que las mismas ocurren en ambos textos, salvo en un mini-

2 4 Paul Davies et al. eds., ExPress English Book I Y New Con tempor 
•ary English Book II, (Londres: MacMillan Education Ltd.,1978). 
Ambos textos constituyen el curso de laño. La 2a. edic. de este 
curso ha sido publicada bajo el nombre de Contemporary English. 
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m de casos. La diferencia consiste en la reorganizaci6n de la se 

cuencia en que se enseñan estos elementos. En la Fig. 2, se obser 

va el caso de los tiempos verbales. 

3, - El desarrollo de la enseñanza de cada nueva estructura del!:!!,_ 

to control se lleva a cabo a trav4s de los s~guientes procedimi~ 

tos que aparecen en cada unidad: 

a) La exposici6n de la informaci6n necesaria para introducir 

la nueva estructura a trav4s de una misma foxma, a lo lar

go del texto o di!logo correspondiente, seguido por preg~ 

tas de comprensi6n como: "\.lhat are Penny and Kate doing?", 

b) La ejemplificaci6n de los nuevos patrones a practicar dan

do una oraci6n por cada una, ej: las formas interrogativa, 

negativa y declarativa de la estructura en cuesti6n. 

c) La presentaci6n de material para la práctica oral en forma 

de dibujos y/o cuadros con palabras o frases claves. Se es 

pera que el estudiante forme oraciones en los tres m:>dos, 

interrogativo, negativo y declarativo, de acuerdo con la 

estructura que se esti estudiando y la informaci6n que se 

encuentra dentro de los cuadros. Los ejercicios son de ti

po repetitivo, como se explicar! con más detalle al referir 

se a la observaci6n de los grupos en clase. En general se 

requiere la mera sustituci6n de un solo elemento por otra 

en cada oraci6n, En pocas ocasiones los ejercicios requie

ren la producci6n creativa de enunciados como se puede apr~ 

ciar en "Material for Oral Practice" de la página 95 del 



EXPRESS Y NEW CONTEMPORARY 
!NGtísR 

is 

are 

can 

am 

Presente contlnuo 

Can: aff. neg. e interrog. 

Presente simp!e ~ra. per. 

Presente simple otras 

sing. 

Presente simple con adverbios 
de frecuencia 

have 

has 

want 

learn 

+to+ inf (presente simp.) 

was, were 

Pasado simple: afirmativo 

did, didn't (ej: yes, he did) 

used to+ infinitivo 

going to+ infinitivo 

has, have + got 

has, have + got to+ infinitivo 

FIG. 2 
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have, has+ got 

Pasado simple 

was, were 

have, has+ got to 

Pasado contfnuo 

Presente Simple con adverbios 

de frecuencia 

Presente simple 

going to+ infinitivo 



texto control que se encuentra anexado a este trabajo, en 

donde se emplean varias opciones en cada enunciado. 

d) Práctica en escribir en donde el estudiante debe reprodu

cir lo dicho oralmente, llenando espacios con la palabra 

apropiada. En realidad estos son ejercicios de ortografía. 

e) La lectura de un diálogo estrechamente relacionado con el 

contex~o de la presentaci6n inicial de la estructura.A con 

tinuaci6n se hacen preguntas de comprensi6n similares a las 

que se hacen al introducir la lecci6n. 

f) No se presenta ninguna explicaci6n explícita de los aspec

tos gramaticales de la lengua. 

Cabe mencionar que toda la informaci6n presentada para cua!, 

quier práctica, se limita casi exclusivamente a un solo CO!!_ 

texto en cada lecci6n, inclusive vuelve a aparecer a veces 

en la siguiente unidad. 

4.- Los procedimientos por medio de los cuales el texto piloto de 

sarrolla cada nueva estructura, se describen a continuaci6n: 

a) La introducci6n de la estructura se logra a través de una 

variedad de presentaciones como ilustraciones pict6ricas o 

semi-pjct6ricas, tales cooo mapas, tablas, dibujos, di~gr!_ 

mas, ensayos, juegos, simulacros de artículos de peri6dico 

y caricaturas entre otras. A lo largo de cada unidad se pr~ 

senta la estructura de, por lo menos, siete diferentes for 

mas, incluyendo el diálogo. 

b) Al iniciar el manejo de una estructura, las preguntas de 
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comprensi6n sobre la informaci6n contenida en las diferen

tes presentaciones requieren solamente la respuesta "si" o 

"no". Posteriormente se emplean las ~cnicas de el~gir ea, 

tre dos respuestas, llenar espacios con palabras o frases 

adecuadas y finalmente_ generar oraciones completas. 

c) Para cada estructura nueva aparece un cuadro que contiene 

· suficiente informaci6n acerca de aspectos_gramaticales pa

ra que el estudiante termine de comprender el mecanismo de 

la estructura que est! aprendiendo. 2S 

d) Las pr4cticas orales se señalan siempre con un ejemplo del 

tipo de funci6n comunicativa que se espera que el estudian 

te_ genere con la informaci6n dada. Ej: "Ask for and give 

information about each picture like this: Doug and Dinsdale 

left prison two weeks ago." Ocurren por lo menos 6 6 1 

pr4cticas de este tipo en·donde se da la oportunidad de ma 

nejar los diferentes modos del verbo. 

5.- En cada unidad del texto piloto Onicamente, se hace uso de e~ 

presiones 6tiles que se colocan dentro de lo que los autores 11~-,· 

man "situaciones de interacci6nº. Requieren la participaci6n de 

dos o m4s interlocutores y se presentan aun cuando no se ha toca

do formalmente esta estructura en particular. La siguiente es una 

situaci6n de interacci6n: 



"Will you lend me your,pen, please? 

"Yes, of course,," 

"Thankyou. n 

6. - Ambos textos contienen una variedad de situaciones dentro de 

un contexto, pero el texto control delimita 6Sstas a un contexto 

global: el de la vida diaria de dos chicas, Penny y Kate. El tex

to piloto present6 una notable variedad de situaciones vers4tiles 

e interesantes, en donde se ha logrado un equilibrio entre event:08 

e informaci6n de la vida cotidiana y de interes_ general como cie!_ 

tos acontecimientos y personajes: Mohamed Al!, Maquiavelo,los Vi,! 

jes de Col6n, Cort6s y Pizarro, la sociedad computarizada y el hom 

bre de la edad de piedra. Necesariamente, tal variedad tem!tica 

implica un vocabulario extenso. 

7.- Las referencias a costumbres y convenciones de la lengua meta 

aparecen en ambos textos, por medio del contexto en el que seco

locan las estructuras sint!cticas. Sin embargo, la diversidad con 

textual del texto piloto proporciona mayor informaci6n al respec

to que el texto control. 

s.- La orientaci6n del texto control, en cuanto a comunidad de ha 

bla, es exclusivamente brit!nica, mientras que el texto piloto se 

preocupa de señalar las diferencias en terminol~g!a brit!nica y 

norteamericana. 

9.- El texto control incluye una secci6n dedicada específicamente 

a ejercicios fonéticos, en donde el estudiante debe repetir ora

ciones completas o palabras sueltas dichas por el profesor. Estos 
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ejercicios se han omitido en el otro texto. 

Posteriormente a las observaciones arriba enumeradas, se 11!_ 

~acabo una entrevista con varios de los autores de Express En

. glish y ~w conteg,t>'ra.y· Engli'sh. 

Los autores explicaron que hac!a tiempo que se hab!an dado 

cuenta de que, debido a cambios en la actitud hacia la enseñanza de 

s~gundas le~guas, no se estaba usando el Active· context English 

en la forma en que se plante6 or:f.ginalmente. Por esto, tampoco 

cwnpl!a con los prop6sitos or:f.ginales de sus autores. Cada vez 

m!s se recurr!a a otros medios, muchas veces intuitivos, para com 

pletar lo que cada profesor sent!a que hac!a falta. Decidieron 

alejarse del contexto ficticio y omnipresente de los personajes 

Penny y Kate que resultaba de poca variedad e inter~s e incluye

ron situaciones del mundo real que abarcaran tanto lo de interés 

. general como lo cotidiano. Se explic6 que una de las preocupacio

nes fundamentales de los autores era la de despertar el interés en 

el estudio de esta s~gunda lengua y que el curso sirviera como e!_ 

t!mulo para la futura adquisici6n de la proficiencia li~gütstica, 

En cursos anteriores se había puesto mucho empeño en lo

grar que el estudiante hablara y que emitiera enunciados gramati

calmente correctos, tales como los que hab!a otdo en clase, Esta 

idea se bas6 en el principio de que "lo que hab1a entrado tenía 

que salir tal cual". Ahora el curso piloto daría mayor importan

cia que antes a lo que se llama "intake", as! restándole el énfa

sis en la producci6n inmediata de enunciados perfectamente fonna-
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dos, Los autores consideran esencial un periodo inicial de asimi

laci6n en el que no se exige mas que la comprensi6n de la infor

maci6n dada, Procuraron que la producci6n de enunciados fuera au

mentando gradualmente a lo largo de cada unidad, 

Nos explicaron los autores, que se habta tratado de propo~ 

cionar informaci6n a traws de "formulaciones", un ~rmino que se 

refiere a informaci6n presentada en forma libre de contexto, La ra 

z6n de ser de esta tl!cnica, es la de dar al estudiante mayor li

bertad para manipular la lengua, 

Aseguraron los autores que su texto es explicito y no re

quiere de otro material didáctico para respaldarlo, aunque tampo

co implica la esclavitud al mismo, En cambio se dijo que los pro

fesores en el Instituto, habtan sentido la necesidad de completar 

el material contenido dentro del texto control, con situaciones 

creadas por ellos mismos, sin modificar, sin embargo, las estruc

turas descritas, ni su orden de aparici6n, 

En cuanto a la diferencia en el orden en que aparecen las 

estructuras en su texto, comparado con el del Active Context Eng

lish, respondieron que se habta tratado de que el orden dependie

ra de la relativa frecuencia con que se utiliza cada forma estruc 

tural en el habla normal. Sin emba!go, admitían con franqueza que 

la reorganizaci6r. se bas6 principalmente en la experiencia y enla 

intuici6n, 

Con respecto a la omisi6n de ejercicios o comentarios so

bre elementos fonol6gicos, se aclar6 que, debido al rango muy am-
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plio de acentos regionales entre los misms profesores, se consi

deraba poco pr4ctico este tipo de ejercicio. Sin embargo, se pie!!_ 

sa que el estudiante debe de estar sujeto, hasta cierto punto, a una 

variedad de voces y acentos, sieDt>re con mayor t1nfasis en el in

gl4s britlnico est!ndar y el acento americano est!ndar. 26 

3.2 OBSERVACION DE LOS GRUPOS 

Se observ6 a cada uno de los dos_ grupos de alumnos durante 

una hora diaria, a lo largo de tres d1as, con el fin de confirmar 

que efectivamente se estaban utilizando los textos en la forma es 

tablecida por los autores. Las unidades que se cubrieron durante 

este periodo de observaci6n se encuentran en el ap4ndice del tra

bajo. Se esperaba encontrar diferencias en el manejo del material 

y en la actitud de cada grupo hacia el curso. Durante las clases 

del curso control a las que se asistieron, se hicieron las siguie~ 

tes observaciones: 

1.- El uso principal del texto fue la presentaci6n de la estruct~ 

raen cuesti6n en un contexto. y· consisti6 en un di!logo y/o 

texto con los dibujos correspondientes. Los estudiantes escuchaban 

mientras uno de ellos le1a el texto en voz al ta. 

2, - Se examin6 la coJli>rensi6n de las lecturas con preguntas hechas 

por el profesor, como: "¿What is Penny doing?", la cual se con te!_ 

taba con una oraci6n coJ!i>leta: "She' s crossing the street". A con 

26 Se planea utilizar casettes con este fin, proximamente, 
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tinuaci6n se someti6 esta respuesta al siguiente proceso, que re

sulta ser el procedimiento básico para todos los ejercicios orales 

que se observaron: 

La oraci6n obtenida com::, respuesta, o como 

resultado de un estímulo dado, es repetida 

por cada estudiante señalado por la profe

sor 1J Se repite luego por pequeños grupos y 

por la clase entera, procurando que el ejer

cicio se ejecute con rapidez. 

3.- El est!mulo que daba lugar a las respuestas en los ejercicios 

orales fueron: palabras clave escritas en el pizarr6n y señaladas 

por la profesora, o a veces oraciones completas dichas por la pr~ 

fesora que simplemente requer!a la imitaci6n mecánica. 

4.- Se calcula que en cada clase observada, se utilizaron tmicamen 

te de 6 a 8 diferentes oraciones para cada estructura con sus res 

pectivos modos, interrogativo y negativo. 

5.- El tmico contexto en el que se ubicaban los ejercicios fue el 

del texto mismo. 

6.- Se dedicaron aproximadamente diez minutos a la práctica escri 

ta, llenando espacios en oraciones del texto o inventadas por la 

profesora, Ejercicios escritos del texto sirvieron de tarea. 

7.-Al observar este grupo, se hizo patente que la preocupaci6n pr~ 

mordial de los estudiantes era la precisi6n gramatical en la es-
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tructura que estaban manejando, m4s que la informaci6n que quer!an 

transmitir. Estaban conscientes de que lo importante no era tanto 

lo que dec!an, sino c6mo lo hab!an dicho. Por lo tanto, cualquier 

desviaci6n de la estructura esperada, resultaba inaceptable para 

los fines del curso. 

B.- Las dudas y sus respectivas explicaciones, fueron expresadas 

siempre en español. 

Las siguientes son las observaciones hechas durante las Cl!, 

ses del curso piloto: 

l.- El texto se sigui6 al pie de la letra, dedicando aproximada

mente diez minutos a la lectura del texto, o a la interpretaci6n 

del diagrama o tabla que correspond!a a la lecci6n. El texto fue 

le!do en voz alta por uno o dos estudiantes, mientras los demás 

escuchaban. Al tratarse de un diagrama, fue la profesora quien~ 

indicaciones respecto a su interpretaci6n. Durante este lapso se 

dieron explicaciones acerca de aspectos gramaticales, se corrigi6 

pronunciaci6n y entonaci6n y se tradujeron ciertas palabras al es 

pañol. 

2.- La exposici6n de estructuras era indudablemente menos obvia 

que la del texto control, puesto que la atenci6n del alumno sed~ 

rig!a hacia la informaci6n de inter~s general contenida en la pr~ 

sentaci6n. 

3,- Los ejercicios empleados para la práctica oral, cubrían un a~ 

plio rango de opciones para una misma estructura. Cada unidad di~ 

pon!a de, por lo menos, siete diferentes conjuntos de opciones y 



requería el manejo creativo de la lengua en una forma comunicati

va, como se aprecia en la pigina 56 del texto piloto. Aquí se es

pera que el estudiante interprete los eventos representados por <! 

buj os y di'1ogo. 

4.- El procedimiento seguido en los ejercicios orales fue el indi 

cado en las instrucciones que acompañaban cada secci6n ~~fJllllas de 

las cuales pedían que el estudiante hiciera una combinaci6n de oe, 

ciones posibles, o que completa~a oraciones con datos apropiados. 

Los ejercicios indicados con instrucciones cooo:ªAsk for and pro

vide information about •• ,", requer!an el intercambio de enunciados 

entre dos hablantes en el desempeño de una funci6n comunicativa, 

lo que representa un verdadero evento de habla. 

S.- El tiempo que transcurr!a entre estimulo y respuesta era mayor 

en este_grupo, debido a que le hac!a falta al estudiante ms tiem 

popara elaborar la contestaci6n adecuada. Los lapsos se caracte

rizaban por expresiones de duda y cambios de estructura a media 

oraci6n. 

6,- Las respuestas dadas se consideraban aceptables siempre y c~ 

do tuvieran relaci6n con el est!mulo y con el contexto. O sea, el 

~nfasis no ca!a s6lo en la. gramaticalidad, sino en el contenido de 

los enunciados. 

7.- En este_grupo se not6 un vivo inter~s en el curso y trabajaban 

con entusiasmo, a tal. grado, que ped!an tarea adicional para hacer 

en casa. La tarea consist!a en completar ejercicios, leer un tex

to y buscar el significado del vocabulario desconocido, que apar~ 
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cía en ~l. En las clases a que se asisti6, nunca hubo que expl:ica.r 

el significado de ninguna palabra nueva, puesto que los estudian

tes hab1an buscado todas de antemano en el diccionario. 

Segdn nuestros conocimientos, las observaciones hechas aquí 

son representativas de la metodol~g!a y procedimientos de todo el 

curso. Quisi~ram:>s mencionar un punto que concieme a las varia -

bles que afectan el aprovechamiento en un curso de segunda lengua. 

La calidad del trabajo que desempeñan los maestros, puede variar 

considerablemente, por lo que creímos pertinente hacer una evalU!_ 

ci6n de la calidad de la enseñanza de los maestros de cada curso. 

El grupo control contaba con una maestra, hablante nativa del in

gl~s, con mucha expertencia en el campo de la enseñanza de .segun

das lenguas y result6 ser muy competente. Con respecto a la maes

tra del curso piloto, aunque no era hablante nativa, la calidad de 

sus clases fue un reflejo de su amplia experiencia profesional. 

Asi que nos sería muy dificil juzgar cu41 de las dos desempeñaba 

mejor su oficio, puesto que ambas llevaron a cabo un trabajo de al 

ta calidad. 

3.3 CONCLUSION 

Dentro del marco te6rico se definieron las funciones de le~ 

gua segOn Halliday, y se demostr6 la estrecha relaci6n que tienen 

con la competencia comunicativa, particularmente la funci6n tex 

tual. Son estas funciones las que van a formar la base para la me 
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dici6n de la competencia comunicativa y,de la misma manera,van a 

proporcionar el criterio para la determinaci6n de los elementos co 

municativos y su evaluaci6n dentro de ambos textos. 

Con este fin recordemos brevemente las funciones propuestas 

por Halliday. 

La funci6n ideacional es el componen te m&s importan te en lo 

que concierne al significado y abarca la codificaci6n de la expe

riencia en forma de contenido ideacional, asi como la expresi6n de 

éste junto con los aspectos subjetivos de actitud, valorizaci6n y 

sentimientos. Esta funci6n se encuentra en casi todos los usos de 

la le~gua. As! pues, los elementos comunicativos que se encuentran 

dentro de esta funci6n son: la codificaci6n de experiencia, la e!_ 

presi6n de aspectos subjetivos y la capacidad de decodificaci6n de 

enunciados escuchados. 

Hemos visto que ambos textos dan la oportunidad de practi

car la decodificaci6n de enunciados escuchados, aunque el curso p_! 

loto pone m!s ,nfasis en este punto de acuerdo con la posici6n de 

emplear un per!odo de asimilaci6n pasiva al iniciar la enseñanza 

de una estructura, en donde el estudiante aun no genera enunciados 

formados con la estructura en cuesti6n. A través de una variedad 

situacional, el texto piloto da la oportunidad al estudiante de a_!! 

quirir experiencia de la lengua; un elemento indispensable si se 

quiere lograr la expresi6n verbal de ésta. 

Al presentar informaci6n por medio de formulaciones y al 

pedir que se manipule esta informaci6n en forma creativa, el tex-
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to proporciona flexibilidad en el manejo de cualquier estructura 

dada. Cada unidad provee unbuen nGmero de situaciones en donde se 

puede practicar esta habilidad. Lo interesante y variado del mate 

rial del texto piloto, representa un fuerte est!mulo para los e! 

tudiantes, que se ve reflejado,en parte,en el esfuerzo por ente!!, 

der no s6lo c6mo formular enunciados en la lengua meta, sino c6mo 

coDD1nicar la informaci6n que tienen en mente. A ra!z de esto,ocu

rría un fen6meno en el grupo piloto que no notamos en el otro gr!!_ 

po; un fen6meno que es caracter!stico del habla comunicativo. Nos 

referimos a la alta incidencia de pausas, titubeos, repeticiones 

y cambios de direcci6n al hablar, y sugerimos que sea, en este ca 

so, señal de el habla creativo. 

No hay duda de que el curso control también proporciona ma

terial para la adquisici!n de experiencias de la lengua, pero la 

diferencia est! en el aspecto cualitativo. El contenido, y por lo 

tanto el éxito, del texto piloto, est! severamente limitado al 

contexto global en que se encuentra. Adem!s, salvo en pocas ocas:lo_ 

nes, la posibilidad de expresarse en forma personal y comunicat! 

va se vuelve casi in¡>osible ante la forma tan mec4nica de produ

cir enunciados. En cambio en el texto piloto hay mayor posibili

dad de expresarse en forma personal debido a que se exige la pro

ducci6n creativa, y no mec4nica, de enunciados. 

La funciein interpersona!: incorpora "todo uso de la lengua 

para expresar relaciones sociales y personales 1127 .Más específica-

27 Halliday, op. cit., "The Functional Basis of Language", p. 359 
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mente, por medio de esta funci6n el hablante percibe los posibles 

roles que una situaci6n dada implica y selecciona un rol en part! 

cular para s! mismo y otro posible rol para su interlocutor.Impl! 

ca el manejo de los elementos morfosinticticos que indican una r!.. 

laci6n interpersonal dentro de una interacci6n verbal, implica aes 

1114s la realizaci6n de funciones sociales. 

En lo que concieme a la adopci6n de un rol, dentro de un 

acto verbal, pensamos que esta noci6n puede introducirse alin enel 

primer año de un curso de segunda lengua. Dentro del texto control 

no hay ninglin intento de abordar el problema, en cambio las llama 

das "situaciones de interacci6n" que aparecen peri6dicamente en el 

texto piloto intentan proporcionar una idea inicial de los roles 

en la lengua meta, que quizfs facilite su subsecuente desempeño en 

situaciones reales. Estas mismas situaciones de interacci6n cum -

plen otra funci6n importante que es la de demstrar una de las P2. 

sibles maneras de llevar a cabo determinadas funciones sociales 

que se realizan en la lengua. Las funciones sociales, como parte 

de la funci6n interpersonal, son, por.ejemplo, hacer una promesa, 

saludar, quejarse, pedir informaci6n o expresar aprobaci6n. 

Encontramos en los di!logos del texto control la posibili

dad de participar en algunos actos verbales con otro interlocutor 

Sin embargo, no se puede comparar con las abundantes oportunidades 

aportadas por el texto piloto en donde dos hablantes pueden par-
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ticipar en un intercambio verbal y manejar los elementos morfosin 

tácticos necesarios para sostener la relacidn entre ellos. Las con 

diciones dentro del texto piloto, que permiten llevar a cabo esta 

funci6n comunicativa, se encuentran en los di!logos, en la pr4ct! 

ca de las situaciones de interaccic'5n y al pedir y dar informacic'5n 

respecto a material informativo. 

La· funcic'5n ·te:ic-tual es la que proporciona las opciones para 

el uso de la lengua de una manera apropiada al contexto. Signif!. 

ca la habilidad de producir enunciados. gramaticales aceptables,r!_ 

levantes y apropiados • No cabe duda que el curso con trol da m!s 

jmfasis en la precisic'5n gramatical que el curso piloto-, aunque no 

deja de ser un componente muy importante en ambos cursos. Sin em

bargo creemos que la tendencia hacia la precisic'5n a toda costa,en 

las primeras fases de un curso de lengua extranjera, no puede mas 

que inhibir interacciones creativas. 

En el curso piloto se le da_ gran importancia al contenido 

sem4ntico y a su veracidad y coherencia lc'5gica. Si un enunciado, 

aun siendo. gramaticalmente acertado, no tuviera relevancia contex 

tual, o sea, si no fuera apropiado al contexto, no se le conside

raría aceptable. El énfasis en la variedad situacional reflejala 

importancia que se le da a la informaci6n que un enunciado va a 

proporcionar. Las limitaciones del contexto tan restringido de la 

vida cotidiana de Penny y Kate y la naturaleza de los ejercicios 

del texto control, dan menos oportunidad de experimentar el mane

jo de enunciados en diferentes contextos, y por lo tanto, el do-



4 .- LA INVESTIGACION. FASE II: DISERO DE LA PRUEBA 

Antes de iniciar la descripci6n de la planeaci6n y el diS!, 

ño de la prueba, serta conveniente exponer el prop8sito de ~sta 

en la presente investigaci8n. Es el prop6sito global evaluar la 

eficacia de dos técnicas de enseñanza en las que se dan los mismos 

objetivos educativos, pero en donde el material y las técnicas e!! 

pleadas para lograrlos son diferentes. Ahora bien, bajo este mis

mo rubro se cubren otros prop6sitos relacionados y a la vez de

pendientes del primero, que son: a) medir el aprovechamiento de 

cada estudiante con respecto a las metas propuestas en el curs~ 

b) Medir el aprovechamiento de cada grupo como entidad con 

respecto a las mismas metas del curso y c) medir este mismo avan

ce en relaci6n con el criterio de hablantes nativos de la lengua 

meta respecto de un acto de comunicaci6n en particular. En otras 

palabras, esta prueba espec!ficamente se propone la medici6n del 

aprovechamiento y la proficiencia que en otros términos podrta d!, 

signarse como nivel de competencia comunicativa. 

4.1 CRITERIOS PARA EL DISERO DE UNA PRUEBA 

No hay ninguna habilidad lingü!stica más dif!cil de evaluar 

con precisi6n que la competencia comunicativa. Los sistemas exis

tentes de evaluaci6n, demuestran lo inexacto que es adn esta ra

ma de la ciencia. Basta decir que la intuici6n todav!a juega un 
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papel que de ninguna manera podrfa considerarse de poco valor. De 

cualquier modo, una prueba debe conllevar en sus bases ciertos 

criterios que van a guiar y facilitar la tarea del examinador. 

Como se ha visto, la competencia comunicativa es una habili 

dad adquirida, que requiere el uso simult4neo de varias aptitudes. 

una prueba adecuada va a calificar el grado de competencia de ca

da una por separado primero y globalmente despu~s. La cuesti6n es 

precisar estas aptitudes y resolver c~mo presentarlas en fama 

que realmente refleje la habilidad del hablante dentro de una si

tuaci6n natural del habla. 

Es factible que, si observamos la competencia comunicativa 

desde.el pµnto de vista del desempeño de las funciones de lengua, 

podamos resolver ambos problemas. Encontraremos en cada una, los 

elementos constituyentes que van a ser los que determinen el con

tenido de la prueba. Habfamos dicho que la funci6n ideacional es 

la que se refiere al potencial que tiene la lengua para expresar el 

contenido de un enunciado interpretando su contenido ideacional. 

Se refleja tambi~n en la manifestaci6n de su propia actitud y sen 

timientos, 

Definimos la funci6n interpersonal como la que proporciona 

los elementos para la interacci6n entre hablantes. Por lo tanto la 

prueba tendr4 que incluir una situaci6n en la que el estudiante 

tenga que adoptar su rol, tomar en cuenta el rol de su interlocu

tor, mostrar su propio juicio y llevar a cabo alguna funci6n so

cial. 
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La funci6n textual incluye la estructuraci6n del acto ve~ 

bal, proporcionando enunciados operacionalmente relevantes. Es e! 

ta funci6n la que ds contribuye a la competencia comunicativa. 

Por tanto es necesario diseñar una prueba en la que los enuncia

dos que se produzcan sean gramaticalmente acertados, que tengan 

relaci6n directa con el contexto en el que se encuentran y que de 

muestren precisamente lo que el hablante ha querido comunicar. Es 

evidente, al definir eata funci~n, que estamos tratando el mensa

je en vivo y que las anotaciones aleatorias en una prueba de ti

po tradtctonal de ninguna manera pueden medir la competencia comu 

nicativa. 

A travf.s de estos cr1tertos concluimos que la prueba1 

l.- Tiene que darse en forma oral. 

2.- Debe abarcar tanto la habilidad de comprensiOn como la 

de producc16n. 

3.- Debe ·dar la oportunidad para la expresiOn de reacciones 

y juicios subjetivos, 

4,- Ha de incluir la posibilidad de adoptar un rol para los 

dos interlocutores, 

s.- Debe proporcionar el medio para llevar a cabo una o va 

rias funciones sociales, 

6,- Ha de proveer un contexto como referencia, para juzgar 

la relevancia de los enunciados. 
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La elaboraci8n de Ralliday de las funciones de la lengua se 

haceen base a los sistemas sem4ntico y sintSctico y se refiere 

al manejo de la primera lengua. Péro si- habl!!m.QS __ de segUI)da_ lengua,_ 

la lista de criterios que acabamos de elaborar resultar!a incom

pleta si no se hace mencien a ciertos de los elementos del siste

ma fonol6gico que no se incluyen en la funci6n textual. Al escu

char un sonido de la lengua materna, el oyente lo asigna a una de 

las cat~gor1as fonol~gicas establecidas durante el proceso de a.d

quisici8n de la lengua. En consecuencia, percibe cualquier palabra 

extraña en tdminos de sus propias cat~gorfas y la pronuncia de a 

cuerdo con estos mismos t!:rminos. Los sonidos de la lengua meta, 

reproducidos en esta forma por alguien, cuya lengua materna esotra 

pueden resultar confusos o ininteligibles para el hablante nativo. 

As! que la competencia comunicativa falla no solamente por falta 

de proftciencia en el manejo de elementos de los sistemas sint!c

ticos y sem!ntico, sino tambidn por la incapacidad de crear cate

gorfas nueva• para los sonidos no conocidos o diferentes de la le!!, 

gua materna. 

Se puede decir que la producci~n de estos elementos fonol~ 

gicos es la representaci6n auditiva de las ideas que se quiere c~ 

municar. O sea que, en la prueba oral habr!a que fijarse en la m.!. 

nera de producir estos elementos durante el transcurso de los ej~ 

cicios. Por lo tanto, como criterio, dnicamente podemos decir que 

la prueba debe planearse de manera que facilite la calificaci6nde 

elementos fonol6gicos. 
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4,2 LA PRUEBA ORAL 

Los criterios arriba mencionados van a determinar el conte 

nido de la prueba, pero falta tomar en consideraciOn las caracte

r!sticas de una buena prueba, Estas nos van a determinar su fo:rma. 

Toda buena prueba posee tres cualidades: ser v!lida, ser confia-
28 ble y ser pr4ctica, En otras palabras tiene que ser apropiada 

para el objetivo propuesto, proporcionar informaciOn confiable y 

ser aplicable dadas las circunstancias existentes. Una considera

ciOn de mucha importancia es la de elaborar la prueba en forma 

que la caltficaciOn e interpretaciOn de los datos se facilite, 

La mediciOn de la competencia comunicativa adn sigue siendo 

motivo de dtscusiOn y polbica entre los especialistas, La prueba 

que se describe aqu! no pretende ser la soluciOn ideal, pero su 

intenci6n expl!cita es que contenga el potencial necesario para 

la realizaciOn simult4nea de las funciones ideacional, interpers2, 

nal y textual, Todo ello sujeto a las limitaciones del tiempo, a 

la disponibilidad de los estudiantes, y a los conocimientos de 

los mismos, as! pues, la prueba se formulO de la siguiente manera: 

los reactivos se basan en una serie de diez situaciones que se p~ 

sentan al examinando en fonna oral. Se expone brevemente una situa 

ci6n con el fin de crear un contexto que a su vez, da lugar a la 

necesidad de desempeñar una funciOn social, como es pedir una di!, 

culpa, por ejemplo, Implfcita en la situac16n va la adopci6n ceun 

rol en relaci6n con el interlocutor, 

28 David Harris Testing English as a Second Language, (Nueva York: 
McGraw Hill Book Co., 1969), p. 13. 
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Las cinco primeras situaciones se dan en español, con el 

prop6sito de eliminar toda posibilidad de una mala interpretaci6n 

de la situaci6n o de las instrucciones, de parte del examinando. 

Aquf se mide dnicamente la habilidad de codificar ideas en enun

ciados. Las cinco dltimas situaciones se dan en inglés para poder 

medir la facultad de comprensi6n. Las situaciones tienen el pote!!_ 

cial de provoca~ reacciones subjetivas y algunas también crean la 

necesidad de formar un juicio personal. 

Se calcul6 que cada prueba tardar!a aproximadamente diez 11!. 
nutos, con un lapso de cinco minutos entre cada una. Por lo tanto, 

se podrta encuestar individualmente a cinco estudiantes durante 

el perfodo de una ciase de una hora y cuarto,-contando con condi

ciones 6ptimas y sin tomar en cuenta ningdn contratiempo. 

PRUEBA DE COMPETENCIA COMUNICATIVA 

Forma de aplicaci6n: 

El examinador lee cada situaci6n en voz alta y espera la contesta 

ci6n del eKaminando, Las situaciones que se plantearon a los estu 

diantes fueron las siguientes1 

l. Tu encuentras en la calle a un norteamericano que est~ pe!_ 

dido, Ofrécele ayuda, 

(Funci6n social: ofrecimiento de ayuda¡ rol de participa~ 

tes1 extraño/extraño). 

2, Llegaste dos horas tarde a una cita con tu novia o esposa 
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debido al tr4nsito. Ptdele una disculpa. 

(Funci6n social: petici6n de disculpar rol de participantes: 

fntimo/tntimo). 

3. Son las 2 a.m. y tus vecinos siguen tocando mdsica muy fuer 

te que no te deja dormir. T6cales la puerta y qu,jate. 

(Funci6n social, quejar Rol de participantes: conocido/co

nocido). 

4. A tu hermano menor lo acaban de reprobar en un examen y se 

siente muy deprimido. Sugiere a~guna actividad para distra 

erlo. 

(Funci6n social: hacer una sugerencia¡ rol de participan

tes, fntimo/!ntimo). 

5. Tu amigo te acaba de enseñar la preciosa casa que acaba de 

comprar. Dile lo que opinas de su casa. 

(Funci6n social: dar opinien, rol de participantes: !ntimo/ 

!ntimo). 

6. Tell me about your best friend. 

(Funci6n social: descripci6n1 rol de participantes,tntimo/ 

fntimo). 

7. Last night you went to the movies. The film was terrible. 

Tell your friend about it. 

(F.unci6n social: cr!tica¡ rol de participantes:!ntimo/!ntf. 

mo). 

B. Yesterday you saw a friend in a restaurant. He was with a 

girl who was not bis girlfriend. Ask him questions about it. 



(Funci6n social: petici6n de informaci6n1 rol de partici

pantes: fntimo/tntimo). 
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9. For homework you read a story, but you didn 1t understandit 

very well. Ask your teacher to help you. 

(Funci6n social: petici6n de ayuda1 rol de participantes 

inferior/superior). 

10. Your recQrd player is not working. Your brother has one. 

Ask him to_give it to you. 

(Func16n social1 pedir algo prestador rol de participantes: 

fnt:tmo/!ntimo). 
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4, 3 LA PRUEBA ESCRITA 

Al iniciar esta investigaci~n se pens6 en la posibilidad de 

que se dieran efectos negativos. en un mdtodo en el que el inter,s 

en la precisi6n gramatical se ha disminuido considerablemente, dan 

do m4s importancia a la comunicaci6n en situaciones reales. No es 

diffcil .imaginar que podr!a haber una menor competencia gramatical 

en este caso, Conscientes de esta posibilidad, se decidi6 diseñar 

una prueba que midiera dnicamente la habilidad de escribir enun

ciados gramaticalmente adecuados. 

La preparaci6n de esta prueba se inici6 con una revisi6n de 

tallada del rango de estructuras enseñadas tanto en el grupo con

trol como en el grupo piloto. La prueba contiene un m!nimo de 

dos ejemplos de cada estructura. El n&nero de problemas represen

tativos de cada estructura tiene una relaci6n directa con el ,n

fasis que se le di6 en el sal6n de clase. Los profesores de am

bos grupos revisaron la prueba y verificaron la certeza de esta 

relaci6n. 

Como concesi6n a los estudiantes, dado el tipo de curso QJS 

llevaban, los problemas est!n colocados dentro de un contexto gl~ 

bal con la suposici6n de que ,sto les facili.tar!a la tarea. Los 

reactivos están formulados de dos formas. La primera: de•· opci6n 

mdltiple, en donde faltan una o más palabras. Se requiere que los 

estudiantes escojan entre tres posibilidades. La otra forma con

siste en completar la palabra o palabras que faltan, recurriendo 
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solamente al contexto como referencia. Para evitar confusi6n en 

la interpretaci6n de las instrucciones de la prueba, se procur6 

que dstas fueran concisas, en un lenguaje simple y libres de cua! 

quier ambigüedad. Para mayor seguridad las instrucciones se pre

sentan en español. 

Como precaucidn, la prueba terminada fue sometida a revisi6n 

por dos person~s con experiencia en este campo. Sus comentarios 

sirvieron para identificar puntos que podrfan prestarse amalen

tendidos o que le restaran validez a alglln reactivo. 



PRUEBA DE COMPETENCIA GRAMATICAL 

LEE EL DIALOGO PRIMERO Y LUEGO LLENA LOS ESPACIOS CON LA PALABRA 

O FRASE ADECUADA. 
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Robert is studying at Harvard University in Boston. He is back in 

Mexico City on holiday. He is having coffee with his friend, Tim, 

in the Zona Rosa. 

TIM: _____ did you come back, Robert? 

ROBERT1 Last week. 

TIM1 ________ went to meet you at the airport? 

ROBERT1 All the fámily. 

TIM1 Did you bring any souvenirs _______ Boston? 

ROBERT I Yes, I brought ni-oe things, There 

a lot of shops in Boston. 

'1':0h What did you _______ for _______ sister? 

ROBERT1 I bought her two records because she often ______ _ 

to mus:tc. 

TIM1 _____ did you pay for them? 

ROBERT1 I _______ $5.65 _______ each one. 

T!M1 Did you see any shows in Boston? 

ROBERT1 I _____ one with Neil Diamond and Helen Reddy, but I 

_____ to any concerts. 

TIM: _______ are your mother and father now? 
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ROBERT: They're at home. My mother is _______ a delicious 

dinner. My father and brother _______ helping her. 

They like to help at home. 

LEE LAS SIGUIENTES ORACIONES Y LUEGO SUBRAYA LA PALABRA O FRASE 

APROPIADA. SUBRAYA UNICAMENTE Y!! DE LAS TRES POSIBILIDADES EN CA 

DA CASO. 

TIM: What is the food like in Harvard? 

ROBERT: fnever eats } 
It 1s_ good but we never eat mangoes 

sometimes eats 
or papaya. 

There ian 1t tropical fruit in Boston. {
isn 1t any } 

isn't some 

TIM: Did your parents visit you f f~ l Boston?; 

fa year agoJ 
ROBERT1 My mother came ayear 

one year 

f Did she haveJ 
TIM: Did she has a nice holiday? 

Have she 

ROBERT1 Yes, we went { r;} the Niagara Falls. We had a delicious 

fon} {don 't eatJ dinner at the Mirador Hotel. My mother did ate 
to didn't eat 

very much because she was on a diet. 



TIM: Do you have a_ girlfriend in Doston? 

ROBERT: Yes, her name is Janet. I met {~!~s} ata party. 
her 

TIM: Do you {~~es Jto many parties? 
to go 
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ROBERT: Y~s. Janet brings {:!;} guitar and we have some wonderful 
hers 

parties. 

TIM: She likes Mexican music? l Does she like} 

Do she like 

ROBERT: Yes, she has sorne Mariachi records and she also brings 

{ i~:} to the parties. 

TIM: Where do you have the parties? 

ROBERT: At Mike. s house lMike house J 
Mike houses 

LEE LAS PREGUNTAS Y RESPUESTAS ANTES DE ESCRIBIR Y LUEGO LLENA LOS 

ESPACIOS CON LA PALABRA O FRASE ADECUADA. 

Q. Why _______ Robert go to Harvard last year? 

A. To study arquitecture. 
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Q. _____ records did Robert buy for Janet? 

A. He two. --------
Q. _______ city did Tim visit? 

A. Boston. 

Q. Does Robert ________ classes at Harvard University? 

A. No, he doesn't. He is a student. 

Q. What ________ Robert's mother prepare for dinner 

yesterday? 

A. Potato salad and cold ham. 

Q. Who _____ coffee with Robert in the restau 

rant now? 

A. Tim. 

Q. Why does Tim want to invite Robert to his house tonight? 

A. Because __________ a good film on cablevision. 

LEE ESTE PARRAFO PRIMERO Y _LUEGO LLENA LOS ESPACIOS CON LA PALABRA 

O FRASE ADECUADA. 

Robert and Mike are living in Boston. They _____ a small apar~ 

ment in the suburbs. _____ Saturdays the boys ____ to the 

gymnasium _____ bus. Last Saturday no 

food in the refrigerator, so Mike and Robert _____ to "Joe's 

Restaurant". Robert hada hot dog and potato puree. 

"I'm very hungry" said Mike "Give _____ two hamburgers and two 

icecream sodas." Robert paid $1.80 for his meal. _____ meal cost 

$3.20 because he ate more. 



4.4 FICHA SOCIO-ECONOMICO CULTURAL 

Idealmente, para la comparaci6n especffica de la compete!!_ 

cia comunicativa de dos grupos de estudiantes, tendría que haber 

completa ~gualdad entre ellos. En otras palabras, debería darse la 

situaci6n en que ninguno de los estudiantes tuviera ninguna vent~ 

ja sobr~ los dem4s, aparte del diferente dtodo que cada grupo h~ 

ya llevado. Sin embargo, Esto nunca es posible¡ siempre habr& di

ferencias entre alumnos, diferencias a nivel de inteligencia, de 

aptitud natural para la lengua, de actitud hacia ella, de prepar~ 

ci6n y cultura y de situación económica, sin olvidar la diferencia 

de edades y el contacto con esa lengua fuera de la clase. 

Cada uno de estos factores puede influir favorablemente o 

no, en el aprovechamiento de una persona al emprender el estudio 

de una segunda lengua y por lo tanto, mientras m4s favorezca al 

estudiante un mismo factor, menos validez va a tener una medición 

de este ttpo. No se podrfa atribuir una mayor eficacia a algdn m! 
todo en particular, sin primero tomar esto en cuenta, Con estas 

consideraciones en mente y con el propósito de calcular, con m~t~ 

dos estad!sticos, la relación que existe entre los dos gru~os 

en torno a cada una de las variables medibles, se agregó a la 

prueba escrita un cuestionario con nueve preguntas socio-económico 

culturales. Quisiera aclarar que, debido al l!mite de tiempo pa

ra la aplicación de la prueba,y a las restricciones sobre el tipo 

de pregunta que se podía hacer a estudiantes de un instituto pre~ 



tigiado, la ficha tuvo que ser breve y no muy explícita, en lo 

que concierne a la cuesti6n econ6mica. 

Hubo factores como actitud y motivaci6n, inteligencia y ªE 
titud para aprender la lengua, que ·se·rfan · imposibles de evaluar 

bajo estas circunstancias. Para poderlo hacer se necesitaría otro 

estudio aparte. A continuaci6n est4 el fo~mato de la ficha socio

econ&iico-cultural que se pidi6 a los alumnos que llenaran. 

FAVOR DE CONTESTAR ESTAS PREGUNTAS EN ESPAAOL 

1 .¿Cu!! ·es tu ocupaci6n?_· __________________ _ 

2. ¿Cu41 es el nivel de estudios que has alcanzado? ______ _ 

3. ¿En qud colonia vives? ___________________ _ 

4, ¿Tienes coche? _______________________ _ 

s. ¿cuantos años has estudiado ingl~s? _____________ _ 

6. ¿Empleas el ingl~s en tu trabajo? _____________ _ 

7, ¿Ras estado en un pafs de habla inglesa? __________ _ 

8, ¿Durante cuanto tiempo? --------------------
9. ¿Qud edad tienes? _____________________ _ 



S. LA INVESTIGACION: FASE III: APLICACION DE LAS PRUEBAS 

Se consider6 una medida prudente el hacer un ensayo pre

liminar del material de la prueba oral. Este consisti6 en probar 

una versi6n provisional de la prueba con seis alumnos de dos gru

pos similares a aquSllos para los cuales fue diseñada. Se procur6 

que los estudiantes de la prueba preliminar se asemejaran lo m4s 

posible a los de la prueba final. Mientras·mas parecidos fueran, 

m!s datos significativos y v!lidos se podrfan deducir. 

Asf pues, la prueba prelilllinar tuvo por objeto1 

l.• Ver si el contenido de la prueba alcanzaba el. grado de di-

ficultad apropiado para el .nivel de proficiencia de cada.grupo. 

2.~ Calcular el tiempo necesario para que el estudiante respo!l 

da a todos los puntos. Si una prueba de este tipo se alarga dema

siado, interviene el factor negativo de fatiga tanto en el exami

nando COlllO en el examinador. 

3.• Ver1f1ear 11 la fomulaci~n de las instrucciones no prese!l 

taba ninguna dificultad de interpretaci6n. 

Con base en los resultados de la primera prueba, se hicie~ 

ron los cambios necesarios para el formato final. Hubo que hacer 

modificaciones en la redacci6n de algunas de las situaciones debi 

do al grado de dificultad en la sintaxis y de algunos elementos 

l~xicos. Se organizaron los reactivos en grado de dificultad, de 

los m!s simples a los m!s complejos. Se decidi6 poner primero las 

cinco situaciones en español y que la primera situaci6n en ingl~s 
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tuviera una relaci6n con la anterior en español, facilitando así 

la transici6n de una lengua a otra; as!: 

S. Tu amigo te acaba de enseñar la preciosa casa que acaba de 

comprar. Dile lo que opinas de su casa. 

6. Tell me about your best friend. 

Un prop6sito adicional en el ensayo de la prueba oral, fue 

probar el equipo de grabaci6n bajo las mismas condiciones de la 

prueba final. Se experiment6 con dos. grabadoras de diferente mar 

ca y tres marcas de cinta magnitica, por fin se escogi6 la combi

naci~n que daba la mayor fidelidad. Se hicieron grabaciones con 

una. grabadora magnetof6nica General Electricen cintas magn,ticas 

de acetato Ampex 370. 

5 0 1 LAS PRUEBAS ORAL Y ESCRITA 

Las pruebas se efectuaron durante un período de dos sema~ 

nas en el que se examinaron cincuenta y nueve estudiantes. Se cal 

cul6 que algunos de estos probablemente quedarían fuera de los 

cálculos posteriores debido a factores no previstos, como en efec 

to sucedi6. 

La presentaci6n del material se ensay6 repetidamente con 

objeto de obtener fluidez y uniformidad, pues est!bamos conscien

tes de los riesgos de una exposici6n en vivo. Fue dada en forma 
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oral con el prop6sito de crear un ambiente un poco m4s !ntimo, 

con la esperanza de poder eliminar en parte, el nerviosismo que 

acompaña cualquier prueba. As! quiz&, se lograr.ta una muestra 

m4s justa de las capacidades del examinando. 

Cada entrevista fue grabada en su totalidad, utilizando un 

total de, aproximadamente, seiscientos minutos de cinta magn~ti

ca. Ser.ta virtualmente imposible que un examinador pudiera calif.!, 

car en forma objetiva a tal n1hnero de estudiantes.,.su criterio muy 

probablemente se ir!a modificando con cada alumno y el cansancio 

o la naturaleza repetitiva de las situaciones podrfa restar agud~ 

za a la percepcien y al juicio del examinador. 

Es nuestra opinien que tomar notas durante el transcu~sode 

una entrevista trae consigo la desventaja de inquietar e inhibir 

al examinando al verse bajo escrutinio. Es por esta razOn que se 

grabaron las entrevistas. Unicamente despu~s de acabada cada en

trevista se hicieron anotaciones de factores paralingü!sticos,t~ 

les como ademanes y expresiones faciales apropiados.Los comenta

rios sobre cualquier cosa i¡ue se juzgara pertinente fueron incl uídos 

en los apuntes, como por ejemplo, el caso de un joven que semos

tr6 sumamente nervioso a causa de la entrevista. 

Efectuar una prueba de esta naturaleza requiere que se 11~ 

ve a cabo bajo ciertas condiciones f!sicas. Idealmente debe de ha 

cerse en un cuarto previamente elegido, en donde haya un mínimo 

de ruido y de distracciones. El tamaño y todo lo que afecta a la 

acOstica debe ser considerado, porque influye en la calidad de 
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las_ grabaciones, Ahora bien, debido a la falta de salones en el 

Instituto en donde se iban a efectuar las pruebas, el tlnico lugar 

disponible fue un auditorio grande, en donde estas condiciones OE_ 

timas no se cumplieron, El ruido del tr4fico que se o!a afuera y 

el eco reproducido en la grabaci6n debido al tamaño del sal6n, se 

pudieron disminuir utilizando la plataforma del escenario con las 

cortinas corridas, 

En general, el tiempo necesario para cada entrevista fue 

de alrededor de diez minutos, aunque hubo variaciones de un indi

viduo a otro, En el per!odo inicial de la prueba se hablaba a la 

velocidad "normal" de conversaci6n, Cuando se observaba que el 

candidato no habfa entendido lo que se le hab!a dicho, hubo que 

pronunciar con más claridad y hablar a una velocidad menor. Esto 

y otras concesiones como la repetici6n de alguna situaci6n o la 

modificaci6n de la sintaxis, dando estructuras más simples, afect6 

la calificaci6n del examinando al evaluar la entrevista, 

En lo que concierne a la prueba escrita, para evitar lo 

más posible la fuga de informaci6n respecto a su contenido, ~sta 

f11e hecha por ambos grupos el mismo d!a, en la dltima media hora 

de la clase, Dur6 treinta minutos, despu~s de los cuales, se les 

di6 a lós estudiantes cinco minutos más para que contestaran la 

ficha socio-econ6mico-cultural, Los estudiantes fueron vigilados 

durante el transcurso de la prueba con la intenci6n de evitar que 

copiaran. Sin embargo, hubo alguien que sinti6 la necesidad de 

buscar ayuda clandestinamente, su nombre fue anotado y su prueba 

invalidada, 



6. LA INVESTIGACION: FASE IV: EVALUACION DE LAS PRUEBAS 

6.1 ALGUNAS CONSIDERACIONES EN LA EVALUACION DE LA PRUEBA ORAL 

Se consider6 conveniente realizar una tarea m4s antes de 

avocarse a la calificaci6n de las pruebas. Se trata de la trans

cripciOn de cada entrevista, que result6 ser la tarea m4s labori2 

sa de toda la investigaci6n, e incluy6 la anotaciOn de las repet!_ 

ciones, las pausas y algunos elementos l@xicos casi imposiblesde 

descifrar. Inicialmente se intent6 que esta labor preliminar se 

efectuara el mismo d!a de la prueba, con la idea de que as! la in 

formaci6n todav!a estar!a fresca en la memoria. Sin embargo, debi 

do a la magnitud del trabajo, no siempre se pudo lograr. 

El objetivo de este procedimiento fue el de facilitar 1a 

evaluaci6n de cada entrevista, teniendo a la vista el nOmero y la 

duraciOn de las pausas, el nOmero de veces que se repiti6 alguna 

palabra o frase,y los errores_ gramaticales,entre otras cosas. As! 

se evit6 el tener que regresar la cinta repetidas veces para veri 

ficar los datos. En esta forma se podr!an aclarar dudas de este 

tipo en un momento, consultando la transcripci6n. 

Como se ha dicho antes, hablar - que tambi@n implica co~p 

prender - es una aptitud que requiere el uso simult4neo de cierto 

nOmero de habilidades¡ siendo las esenciales: 

1 Fluidez 

2 comprensi6n 



3 

4 

5 

29 propiedad y suficiencia 

pronunciaci6n 

gramaticalidad y aceptabilidad30 
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La fluidez es una cualidad que varía tanto en extranjeros 

como en hablantes nativos y depende del tema de conversaci6n y la 

situaci6n en la que se encuentran. El habla natural se caracteri

za como dijimos, por titubeos, cambios de estructura o simplemen

te oraciones incompletas, sin embargo, un hablante nativo es ca

paz de reconocer sus propios errores y tambidn de corregirlos.Por 

lo tanto, la producci6n de un lenguaje lleno de repeticiones aco!! 

pañadas por errores no corregidos,titubeos, muletillas y pausas 

alargadas debidas a la falta de conocimientos de la lengua, indi

can un-escaso_ grado de fluidez. As! pues, se puede determinar,..por 

lo menos grosso modo, la fluidez de un hablante. 

Al referirnos a la comprensi6n estamos hablando de la deco 

dificaci6n de enunciados escuchados por el oyente. No creo que es 

te concepto requiera mayor explicaci6n aqu!. 

La habilidad de producir enunciados que sean compatibles 

con una situaci6n en particular, constituye la propiedad. Aunque 

los mismos hablantes nativos suelen cometer lapsos en esta !rea, 

se debe no a la falta de la habilidad de producir enunciados apr~ 

piados, sino a alguna equivocaci6n de juicio respecto a la natur~ 

leza de la situaci6n. Al incluir la suficiencia dentro de la mis-

29 "Suficiencia"es mi traducci6n de adequacy; Su significado se ex 
plicara mas adelante. 

30 La elaboraci6n de esta lista se bas6 principalmente en el ar
tículo de Michael Long, op.cit.,pp. 213 - 215. 
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ma clasificaci6n de la propiedad, reconozco cierta interrelaci6n 

entre ambos. El t~rmino "suficiencia" se refiere al hecho de que 

un enunciado sea adecuado, o sea, que el hablante haya logrado ex 

presar la idea que quiso comunicar en una situaci6n dada. 

A raíz del trabajo de Basil Bernstein en grupos de usuarios 

de c6digos restringidos31 , se ha concedido más importancia al pa

pel de las señales no verbales en la comunicaci6n de un mensaje. 

Es posible que bajo ciertas circunstancias, la expresi6n facial, 

los ademanes, cambios de ritmo, de tono o de volumen de voz pue3an 

proveer informaci6n muy significativa. Es por esto que, dentro de 

la clasificaci8n de pronunciaci6n se ha incluido entonaci6n, ace~ 

tuaci6n, as! como aspectos paralingÜ!sticos. 

Al planear la evaluaci6n del aspecto pronunciaci6n nos en

frentamos a un problema, el de que no hay realmente un criterio P!. 

ra determinar qu~ es la buena pronunciaci6n.¿Debemos tomar la in

teligibilidad como base para juzgarla? o ¿debemos aspirar a una a!, 

ta fidelidad respecto a la reproducci8n de fonemas y sus al6fonos? 

Adem~s existe el hecho de que algunos oyentes decodifican un acento 

extranjero con mayor facilidad que otros. Sin embargo, respecto a 

la medici6n de la pronunciaci6n, solamente nos podemos guiar por 

el estado actual del estudio en este campo, por imperfecto que sea. 

31 Allen D. Grimshaw, "Sociolinguistics" en I. de Sola y W. Schraum 
eds., Handbook of Communication, (Chicago: Rand McRally College 
Publishing Co., 1973), p. 80. 
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32 El trdiajo de David Harris en la medici6n de la proficiencia en 

inglés como segunda lengua, nos sirvi6 de gu!a en la elaboraci6n 

de la lista de criterios para la medici6n de la pronunciaci6n. 

El concepto de gramaticalidad, de acuerdo con la teor!a de 

Chomsky, se refiere a la conformidad de enunciados con las reglas 

gramaticales de orden y concordancia establecidas en esa lengua, 

No obstante, un enunciado gramatical no necesariamente implica que 

sea aceptable. Las reglas gramaticales no rigen sobre la aceptabi

~, y por lo tanto no es fácil definirla en términos explícitos. 

El que un enunciado se juzgue aceptable depende de factores como 

las limitaciones de memoria, estilo y entonaci6n. De una manera muy 

sencilla, Chomsky describe los enunciados aceptables como aquéllos 

que: 

Sean perfectamente naturales, inmediatamente com 
prensibles sin an4lisis formal y que de 3~inguna 
manera sean grotescos ni extravagantes, 

Dado que los elementos que se acaban de enumerar iban a se~ 

vir de criterio para la evaluaci6n de las pruebas, se elabor6 la 

siguiente lista, basada, en parte, en el trabajo de David Harris:4 

Esta consiste en la enumeraci6n de las habilidades que se van a 

evaluar, cada una con una serie de valores numéricos acompañados 

de los criterios que se utilizarán para evaluar cada habilidad. 

32 David P. Harris, Testing English as a Second Language,(Nueva 
York: McGraw-Hill Book Co. , 1969.l 

33 Noam Chomsky, op.cit., p. 11, 
34 David P. Harris, op.cit.,p. 84. 
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FLUIDEZ 

5 Pausas y repeticiones que se consideran dentro del ritmo 

normal. 

4 Mis repetici~n y m4s pausas de lo que se puede considerar 

aceptable, 

3 Pausas largas y/o mucha repetici~n. 

2 Muy repetitivo y con pausas muy largas, 

1 Incapacidad de hilvanar dos o m!s enunciados coherentemen

te 

COMPRENSION 

5 Parece entender todo sin dificultad, 

4 Comprende casi todo lo hablado a una velocidad normal, pe

ro requiere que se le repita algo ocasionalmente. 

3 Entiende siempre y cuando se hable lentamente, con frecuen 

cia necesita que se repitan elementos. 

2 Entiende con gran dificultad. 

1 No entiende enunciados sencillos, 

PROPIEDAD Y SUFICIENCIA 

5 Mensaje planeado y comunicado apropiadamente para la situa 

ci~n dada. 



4 Ligera distorsi6n del mensaje, o bien,no apropiado para la 

situaci6n dada. 

3 Gran parte del mensaje no comunicado, o no apropiado para 

la situaci6n dada. 

2 Casi nada del mensaje previsto fue comunicado, o con poca 

relevancia para la situación dada. 

1 Mensaje no comunicado o totalmente irrelevante para la si

tuaci6n dada. 

PRONUNCIACION, ENTONACION Y SERALES PARALINGUISTICOS 

5 Ligero acento extranjero, entonaci6n adecuada a la situa

ci6n y al rol de los participantes, uso de expresiones o 

ademanes apropiados. 

4 Acento marcado aunque comprensible. Entonaci6n no siempre 

adecuada a la situación o al rol de los participantes, uso 

de algunas expresiones faciales. 

3 S6lo se comprende si se escucha atentamente. Algunas pala

bras no inteligibles. Patrones de entonación solamente en 

algunas ocasiones. Escasa expresión facial. 

2 Dif!cil de entender. Hay necesidad de pedir que se repitan 

algunas palabras. Falta entonación. Expresiones faciales 

casi ausentes. 

1 Severos problemas de pronunciación. Enunciados virtualmen

te incomprensibles. Sin entonaci6n. Sin expresiones facia

les, 
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GRAMATICALIDAD 

5 Sin errores, 

4 Errores gramaticales o de aceptabilidad ocasionales, 

3 Errores mas que ocasionales. 

2 Muchos errores, 

1 Incomprensibles debido a errores gramaticales o de acepta

bilidad, 

Dentro de esta lista se ha considerado, arbitrariamente, 

cada componente con el mismo valor dentro del acto verbal, sin t~ 

mar en. cuenta su posible valor relativo a los dem4s. Se consider6 

as! por recomendaci6n del Dr. Rainer Godau, especialista en es

tad!stica del Centro de Investigaci6n para la Integraci6n Social. 

6,2 PROCEDIMIENTO DE EVALUACION 

Para la evaluaci6n de las pruebas orales, dos anglo-habla~ 

tes nativas escucharon las grabaciones y, de acuerdo con los cri

terios previamente especificados, cada una di6 un valor a la rea

lizaci6n de cada componente, La calificaci6n se formul6 con el 

promedio de las dos evaluaciones hechas por las calificadoras. La 

suma de cada una de las evaluaciones de los componentes, expresa

da en porcentaje di6 la calificaci6n total de cada examinando, 

Los resultados de la prueba escrita se obtuvieron simple-
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mente marcando las respuestas de acuerdo con el criterio de la 

gramaticalidad y la aceptabilidad. Luego la suma de las respues

tas correctas se convirtie en porcentaje. 



7. LA INVESTIGACION: FASE V: LOS RESULTADOS 

Antes de intentar llevar a cabo el análisis estadístico de 

los resultados obtenidos en la prueba de competencia com\lllicativa 

que venimos discutiendo, sentimos la necesidad de mencion,ar algu

nos .. factores que merecen tomarse en cuenta, y a la vez explicar 

la naturaleza del análisis estadístico. 

7.1. ALGUNOS PLANTEAMIENTOS SOBRE EL ANALISIS ESTADISTICO 

En el capítulo 4> se mencion6 que \llla buena prueba necesa

riamente debía poseer tres cualidades: ser confiable, ser válida 

y ser práctica. La confiabilidad de \llla prueba es alta cuando las 

variaciones mostradas en las mediciones son representativas de las 

verdaderas diferencias entre individuos 35 • La variaci6n que no in 

dica esta diferencia representa W1 error. Mucho del esfuerzo que 

involucra la elaboraci6n de una prueba, se dedica a la eliminaci6n 

del factor error. 

Con un poco de sentido coman se puedeneliminar las fuentes 

extrínsecas del error: la variabilidad del examinador y la de las 

condiciones de la prueba. La primera se puede evitar con el uso 

adecuado de criterios de evaluaci6n previamente especificados. En 

el capitulo 6.1 se encuentran los criterios que nos sirvieron de 

35 J.P.B. Allen y Alan Davies, Testing and Experimental Methods, 
(Londres: Oxford University Press, 1977), p. 15, 57. 
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gu!a en las evaluaciones. El haber empleado dos examinadoras en 

las evaluaciones tuvo el efecto de haber controlado a1in ni.is esta 

varianza. La variabilidad de las condiciones de la prueba se red~ 

ce a·. asegurarse de haber dado instrucciones precisas respecto a 

la prueba y a estar seguros de que los estudiantes las han enten 

dido perfectamente bien. 

En la elaboraci6n de cualquier prueba es necesario conside 

rar cuidadosamente si se está midiendo lo que se esperaba medir, 

y qu~ tan bien mide la prueba, o sea, si la prueba mide lo que 

queremos que mida y nada ni.is, entonces es válida. Si la prueba se 

basa en el análisis concienzudo de las habilidades a medir y si 

las evaluaciones de ~stas tienen una alta correlaci6n con las ha

bilidades reales de cada estudiante, entonces podemos estar casi 

seguros que la prueba es válida para nuestros prop6sitos. 

Creemos haber establecido la validez de nuestra prueba co

mo capaz de medir la competencia comunicativa al haberla basado 

en el análisis detallado del acto verbal y de la competencia c~ 

municativa, y al haber tomado en cuenta la naturaleza de los dos 

grupos a investigar. Creemos tambi~n que la prueba incluye los el~ 

mentes necesarios para una medici6n adecuada, pero como las habi 

lidades comprendidas dentro de un acto verbal son de carácter 

sumamente complejo, se espera haber medido adecuadamente los dife 

rentes aspectos del todo. Es de suponerse que si uno ha adquiri

do cierto manejo de una lengua, la gramaticalidad de los enuncia-
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dos o la aceptabilidad de la pronunciaci6n, por ejemplo, habr!n 

alcanzado un nivel aproximado, aunque no necesariamente el mismo. 

Por lo que, al hacer el análisis de correlaciones entre cada una 

de estas habilidades - que suponemos constituyen la competencia 

comunicativa - debe de haber una correlaci6n moderada entre ellas36 • 

Sin embargo, si la correlaci6n entre cualquier par de habilida-

des fuera alta, ello indicaría que ambas mediciones estarían cum

pliendo el mismo objetivo. En este caso, se podría estimar el va 

lor de una al consultar la otra, y por lo tanto una de las dos me 

diciones resultaría superflua. Una correlaci6n alta entre dos ha

bilidades implicaría un defecto en la medici6n de las mismas o una 

posible falla en la teoría. En cuanto a la facilidad de su aplica

ci6n, la prueba no presenta ninguna dificultad y se realiz6 sin 

mayores contratiempos. 

A primera vista, las calificaciones obtenidas en la prueba 

de competencia comunicativa parecen indicar una clara diferencia 

entre ambos grupos37• Sin embargo, ¿hasta qué punto se puede decir 

que la diferencia es significativa estadísticamente? Hay que esta 

blecer que la diferencia entre las calificaciones de un grupo y 

otro es lo suficientemente grande para no caer dentro del margen 

de la casualidad. 

36 ibid, p. 26 
37 Verapéndice estadístico figs,11 y 12 
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Si se establece la presencia de una diferencia significa

tiva, podemos plantear el siguiente problema. ¿C6mo se puede es

tar seguro de que esta diferencia se atribuye exclusivamente a los 

distintos ~todos de enseñanza? Indudablemente habr4 otros facto

res que hayan influ!do en una forma u otra, y por lo tanto el si 

guiente paso ser!a determinar estos factores contaminantes que tam 

bién se pueden llamar variables. 

Al describir la ficha socio-econ6mico-cultural, se explic6 

que el prop6sito de incluirla dentro de la prueba(gramatical)fue 

el de la recopilaci6n de datos para poder tomar en cuenta las va

riables que hubiesen influído en el aprovechamiento de los curso& 

A través de este cuestionario y otros medios, como la inspecci6n 

de los libros de asistencia y los cardex con el historial de cada 

alumno, se recogieron datos respecto a: 

l. El nivel de educaci6n alcanzado por el individuo. 

2. Su estudio previo del i~glés. 

Su estancia previa en alg6n pa!s d~ habla inglesa. 3. 

4. La clase social a la que pertenece el estudiante38 

5. su edad. 

6. La regularidad con que asistía a clase. 

7. El uso del inglés en el trabajo. 

38 Las limitaciones impuestas por el Instituto Anglo-Mexicano de 
Cultura respecto a la naturaleza de las preguntas del cuesti~ 
nario, nos oblig6 a calcular esta variable bas~ndonos en las 
respuestas de las preguntas 1,3 y 4 de la misma ficha. 
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S0n0s conscientes de que existen otras variables que sin 

duda juegan un papel importante en el aprendizaje de una segunda 

lengua, pero cuya medici6n implica estudios bastante extensos. La 

primera en cuesti6n es la habilidad innata que permite que algu

nas personas se les facilite :má'.s el aprender una lengua extranje

ra. Luego sabemos que la motivaci6n y la actitud hacia el aprend! 

zaje de una lengua en particular,puede afectar el aprovechamiento 

tanto en forma positiva como adversa. Cabe mencionar también la 

experiencia y habilidad que los maestros pueden, o no, poseeL.Por 

las razones anteriormente mencionada~esta prueba no abarc6 estas 

6ltimas variables, y por lo tanto, los resultados que se obtuvie

ron estarán siempre sujetos a cualquier efecto que estas varia

bles pudieran ejercer. 

El efecto sobre el aprovechamiento de un curso de segunda 

lengua de las variables medidas, y que se enumeraron anteriormen

te, puede ser positivo o negativo. Por ejemplo, si una de las mues 

tras incluyera una mayor!a de estudiantes de mayor edad, estarían 

en desventaja ante un grupo con una mayoría de estudiantes más j~ 

venes. Si la calificaci6n obtenida por el grupo de :má'.s j6venes fue 

ra :má'.s alta, habría que concluir que se debi6 no s6lo al método, 

sino también a la edad de los estudiantes. 

Ahora bien, si se pudiera probar que estas variables apar~ 

cen en igual proporci6n en ambos grupos, o sea, si establecemos la 

homogeneidad de las muestras, podemos asegurar que ningan grupo 

lleva ventaja sobre el otro en cuanto a edad, experiencia del in-



glés, educacidn, asistencia y clase social. Por lo tanto, la dif~ 

rencia entre un g~upo y otro, en cuanto a las calificaciones, se 

podr!a atribuir a otros factores entre los cuales quedaría un mé

todo de enseñanza en particular. 

Lo anteriormente expresado constituye las consideraciones 

estad!sticas referentes a la prueba de competencia comunicativa, 

pero al contemplar un nuevo material didáctico, como el que esta

mos analizando, nos podríamos preguntar: ¿cuáles son las posibles 

desventajas de un curso de segunda lengua en que ha habido mayor 

énfasis en los aspectos comunicativos? Uno de los posibles defec

tos que valdría la pena considerar ser!a que; una mayor competen

cia comunicativa se adquiere a costa de alguna otra habilidad. ¿No 

podr!a ser éste el caso de la competencia gramatic~l? Por si fuera 

as!, se pens6 en el diseño de una prueba con la cual medir exclu

sivamente esta habilidad, para luego hacer una comparacidn de los 

resultados obtenidos por ambos grupos. Una calificaci6n más baja 

en el grupo piloto que en el grupo control indicaría una menor com 

petencia gramatical, confirmando el hecho de que un curso de esta 

naturaleza padece de esta desventaja lingMstica en particular. 
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7.3 CONCLUSIONES 

Al examinar algunas de las teorías respecto a la naturale

za del habla humana, pudims apreciar en forma global, lo que es 

la competencia comunicativa, Este estudio nos permiti6 formular 

una hip6tesis de trabajo y una serie de criterios que nos sirvie

ron de base para evaluar dos distintos textos de enseñanza del in 

glés, desde el punto de vista de la adquisici6n de la competencia 

comunicativa. 

Encontraroos que el llamado texto control carecía de algunos 

de los elementos que consideramos fundamentales para la adquisi

ci6n de esta habilidad, es decir, no proveía una experiencia ade

cuada de la lengua ni la oportunidad de practicar la generaci6n de 

enunciados en la misma forma racional que lo hace un hablante na

tivo •. En cambio, al examinar el texto piloto se vi6 que contaba 
u 

con mucho material que podía proporcionar experiencia lingüística 

y socio-cultural, más una metodología que creemos fomenta, en ma

yor grado, la producci6n creativa de la lengua. 

En segundo lugar, los mismos criterios nos permitieron di

señar una prueba, capaz de valuar el nivel de competencia comuni

cativa de un estudiante de segunda lengua. Habiendo establecido es 

tas bases, pudimos someter nuestra hip6tesis a la prueba de una 1!!, 

vestigaci6n empírica cuyas conclusiones pudieran,o no,apoyar nues 

tra posici6n. 

Para apoyar la hip6tesis de que un mayor énfasis en los ele 
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mentos comunicativos dentro de la metodolog!a de un curso de seg~ 

da lengua proporciona una mayor competencia comunicativa, tomamcs 

aleatoriamente dos muestras provenientes de un universo relevan

te. Es~e universo consist!a en estudiantes de dos cursos de primer 

año de ingl~s, uno a partir del uso del texto control (Active Con

text English) y el otro bas&ndose en el texto piloto (Contemporary 

English). Al tomar una muestra en esta forma, o sea, aleatoriamen

te, nos permite hacer generalizaciones respecto a ellos, como su

poner que las relaciones que existen dentro de estos grupos sonv! 

lidos para la poblaci6n entera. En otras palabras, podr!amos su

poner que cada muestra es representativa del universo en general. 

Ahora bien, no quedamos satisfechos con este argumento, si 

no que, para mayor seguridad, decidimos establecer a trav~s de pr~ 

bas estad!sticas, que ambas muestras efectivamente compartían las 

mismas caracter!sticas, en cuanto a factores que influyen en el 

aprovechamiento de un curso de segunda lengua. Examinam::>s los si

guientes factores que pudieran haber afectado nuestros resultados: 

nivel de educaci6n, estudio previo del ingl~s, contacto con el i~ 

gl~s fuera del curso, edad y asistencia. Encontramos una homogene! 

dad entre los dos grupos que nos permiti6 deducir que la diferen

cia en el aprovechamiento de un grupo y otro, no se debi6 a nin

guno de estos factores y por consiguiente la diferencia se debe 

atribuir a otro factor, el de haber sido expuestos a distintos~ 

todos de enseñanza. Sin embargo, no debem::>s perder de vista la p~ 

sibilidad de que haya habido otros factores que tambien pudieron 
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afectar el aprovechamiento como, por ejellq)lo, la intel~gencia o 

la motivaci6n; elementos que no pudimos medir. Por lo tanto, de

bemos concluir que, sujeto a las variables que no se lograron me 

dir, la clificaci6n obtenida por el grupo piloto, al resultar ser 

m!s alta que la del grupo control, se debi6 a la superioridad del 

nétodo de ensduza que sigui6. De acuerdo con nuesrta hip6tesis, 

esta superioridad se debe a que el texto piloto y su metodología 

cumple en mayor grado con los requisitos que establecimos al ini

ciar la investigaci6n, o sea,proporcion6 una mayor oportunidad de 

experimentar los elementos comunicativos de la lengua poniendo a 

su alcance una experiencia m!s amplia y práctica de la lengua en 

forma comunicativa. 

Las figuras 6-12 que se encuentran en el apindice del tra-

bajo nos muestran los resultados en forma gr!fica, sin embargo, 

s6lo a traws de una prueba de análisis estad!stico pudimos esta

blecer que los resultados que se obtuvieron de la prueba de comp~ 

tencia comunicativa son significativos. En cuanto a la gráfica 

:trandá con los valores de las calificaciones de la prueba de CO!!!, 

petencia. gramatical, se aprecia con claridad que el nivel alcanz!. 

do por el. grupo piloto en esta habilidad fue superior al del. grupo 

de control, poniendo en evidencia que a6n cuando uno de los cursos 

de segunda lengua haya contenido m!s elementos comunicativos, la 

competencia gramatical de sus estudiantes no fue perjudicada. As1 

que,nos atrevimos a constatar que de un _curso de enseñanza de se

gunda lengua, que cuenta con un mayor enfoque comunicativo, no s6 



lo podemos esperar una mayor adquisici6n de competencia comunica

tiva, sino tambi~n un aumento correspondiente en la conq:,etencia 

gramatical. Cabe mencionar que todas las pruebas estadísticas 

que efectuamos aqu1, se hicieron a 951 de nivel de confiabilidad, 

por tanto podeoos estar seguros en un 95% que lo que decimos al 

respecto es acertado. 

A pesar de haber obtenido un resultado satisfactorio de nues 

tra investigaci6n no podemos negar la realidad: aprender wia se

gunda lengua es una tarea gigantesca y no hay receta milagrosa 

que resuelva todo. Frecuentemente surgen nétodos de enseñanza de 

segunda lengua cuyos partidarios alegan su eficacia, pero muchas 

de estas afirmaciones optimistas, al ser swnetidas al experimento 

resultan ciertas solamente en parte. La hip6tesis que acabamos 

de probar no es una f6rmula para lograr el ~xito instfultaneo en 

este campo, sino que es (inicamente una indicaci6n de la direcci6n 

que quiz~s ser!a conveniente seguir en el campo de la lingüística 

aplicada. 
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NOTA ACLARATORIA 

Para el an4lisis de la diferencia en el nivel~ competen

cia comunicativa entre el curso piloto y el curso control, se tom6 

como muestra de la poblaci6n estudiantil, un total de cuarenta y 

cuatro estudiantes, habiendo veintidos en cada grupo. El tamaño 

de esta muestra se debid a factores de naturaleza pr4ctica y a 

circunstancias fuera de nuestro control. Desafortunadamente no 

fue posible aumentar esta cifra. 

Por razones obvias, mientras m4s grande es una muestra, m~ 

jor representa las verdaderas proporciones de los diferentes valo 

res de la poblaci6n y menos probabilidades hay de que, por casua

lidad, ocurran resultados inapropiados. Para mayor confiabilidad 

en los resultados, idealmente se tendr!a que hacer una investiga

ci6n cuyas mediciones se obtuvieran de una muestra mayor. As! que 

la investigaci6n descrita en las páginas anteriores se debe cons! 

derar como preliminar a una investigaci6n m4s extensa y por lo 

tanto de más alta confiabilidad. 



APENDICE 



OPERACIONES DEL ANALISIS ESTADISTICO 86 

Entre las pruebas establecidas para el anO.isis estadístico, 

hay que hacer una selecci6n del tipo de prueba apropiada, de acue!. 

do con la naturaleza del experimento realizado. En muchas situacio 

nes resulta imposible determinar la forma de la distribucidn pobl~ 

cional, ante esta situacidn, sdlo podemos suponer, en forma razo

nable, que dicha distribucidn es cont!nua. El proceso de obtenci6n 

de conclusiones directamente de nuestras observaciones muestrales, 

sin establecer los supuestos relacionados a la forma matemática CE 

la distribucidn poblacional, se llama "teor!a no paramétrica", la 

cual usaremos en la evaluacidn de las diferentes pruebas. Además, 

estas pruebas se basan en la suposici6n de que las muestras han si 

do tomadas aleatoriamente de la poblacidn relevante. 39 

Para los cálculos estad!sticos, tanto para las pruebas de 

correlaci6n que explicaremos a continuacidn, como para las demás 

que se efectuaron, se utiliz6 una calculadora electr6nica Texas 

Instruments Programmable 59, con un m6dulo estad!stico. 

Para establecer el grado de independencia de cada una de 

las habilidades constituyentes de la competencia comunicativa, se 

hizo un análisis de correlacidn usando el factor de correlacidn 

··1e Pearson. En esencia un coeficiente de correlaci6n es una me

da que expresa lo que tienen en com11n dos series de valores nu

P:éricos, o sea, indica la relaci6n que hay entre dos variables y 

se calcula a través de la siguiente fórmula: 

39 'l(a .. Lun Ch.ou, "Estadística no paramétrica", de Análisis estad!s· 
tico, (México: Nueva Editorial Interamericana, S.A. de c.v., 
19721 ,p. 478. 



r,= 
en donde 

( = la sumatoria de 

~' X y 

= el término de correcci6n 

x = la suma de las evaluaciones de x habilidad 

y= la suma de las evaluaciones de y habilidad40 
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El valor del coeficiente rp varía desde +1 a -1, pasando por o. Si 

el coeficiente de correlaci6n de dos variables es positivo, al au

mentar el valor de una de ellas tambi~n lo hace la otra, 

Para la prueba se tomaron primero las evaluaciones indivi

duales de una sola muestra de dos habilidades simultáneamente y se 

les aplic6 el an4lisis de correlaci6n. Luego se tomaron otras va

riables, y as! sucesivamente hasta haber analizado todas las pos! 

bles combinaciones entre variables, primero con una muestra y des 

p~s con la otra. 

Los resultados del an4lisis de correlaci6n efectuado entre 

los elementos que constituyen la competencia comunicativa apare

cen en las matrices que se encuentran en las figuras 3 y 4. Todas 

las variables resultan estar relacionadas entres!, pero ninguna 

llega a aparecer dentro del rango de lo que se considera una co:cre 

laci6n alta, puesto que todas demuestran correlaciones menores de 

o.so. 41 

Respecto a la relevancia estadística y la diferencia entre 

40 J.P.B. Allen, op.cit., p. 194. 
41 ibid, p. 26. 
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FLUIDEZ COMPRENSION PROPIEDAD PRONUNCIACION GRAMA'JICALIDAD 

+ 1 0.624 0.709 o. 716 0.689 

+ 1 o. 759 0.252 0.692 

+ 1 0.795 0.782 

+ 1 0.798 

+ 1 

Fig. 3 

Matriz de correlaciones entre componentes de la competencia 

comunicativa observados en el grupo control •. La escala es de -1 a +l. 
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FLUIDEZ COMPRENSION PROPIEDAD PIDNUNC:ACION GRAMA'IlCALIDAD 

+ 1 

0.465 + 1 

0.798 0.395 + 1 

o. 713 0.418 o. 534 + 1 

0.763 0.467 0.680 o. 677 + 1 

Fig. 4 

Matriz y correlaciones entre componentes de la competencia 

comunicativa observados en el grupo piloto.La escala es de -1 a +l. 
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las calificaciones en las pruebas de competencia comunicativa, se 

necesita tomar en cuenta un factor importante. Hasta ahora no se 

ha prestado atenci6n al tamaño de la muestra.Si el tamaño de ésta 

es grande, la interpretaci6n de los resultados obtenidos con los va 

lores de z,se hace mediante una tabla de distribuci6n normal. Los 

valores de z son los que constituyen la curva de distribuci6n nor 

mal. Cuando el tamaño de la poblaci6n es pequeño, en particular si 

contiene menos de 30 casos,se utiliza otro estad!grafo para inte~ 

pretar los resultados. La raz6n para este paso es que los resulta 

dos obtenidos de una muestra pequeña usualmente no se aproximan 

lo suficiente a la distribuci6n normal para poder utilizar las t~ 

blas· de esa distribuci6n. Entonces, como la muestra que obtuvimos 

fue menos de 30, se tuvo que utilizar la tabla de distribuci6n t 

de Student, llamado as! por convenci6n. La fig. 5 demuestra la di 

ferencia entre la distribuci6n normal con dos distribuciones t.En 

esta gr~fica se nota que a medida que disminuye el nilmero de casos, 

la distribuci6n t presenta unas colas ms elevadas sobre la línea 

base admitiendo mayor nilmero de casos en las extremidades,dejando 

un menor nwnero en la parte centra1. 42 

La prueba de evaluaci6n estadística t se usa para probar lo 

que se llama la hip6tesis nula, la cual propone que las dos med:ias 

poblacionales son iguales. En otras palabras, no existe varianza 

entre las dos listas de valores. En este caso, el tener que recha 

zar la hip6tesis nula implica la aceptaci6n de la hip6tesis alter 

42 Murray R. Spiegel, Theory and Problems of Statistics, (Nueva 
York: McGraw-Hill,Book Co., 1961), p. 188. 



-1 

1 

Jl,o;:-----
normal 

t con poblacidn de 5 
A,.--....;~--

1 

Fig. 5 

91 

4 

Una distribuci6n normal comparada con dos distribuciones t calcu

ladas con poblaci6nes· ~ diferentes tamaños. 
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nativa, o sea, que las medias de los dos_ grupos no son iguales, y 

por lo tanto hay una diferencia significativa entre ellos. 

La prueba de evaluaci6n estadística t se realizd usando 

22 pares de observaciones, en este caso las calificaciones. Cada 

par consistía de un valor de cada muestra, y los cilculos para 

la prueba se basaron en la siguiente ecuaci6n: 

t = AVn / s• 

en donde 

A= la media de las diferencias entre los pares de valores. 

n = el tamaño de la muestra 

S6= la desviaci6n est!ndar de las diferencias entre los pares de 

valores43 • 

A partir de tablas a un nivel de confianza de 95% y con 21 

grados de libertad, la regi6n de aceptabilidad para la prueba tes 

de -2.080 a +2.080. Por lo tanto, como t = 2.8960, quedd fuera de 

este rango por lo que se rechaza la hip6tesis nula y se acepta la 

hip6tesis alternativa. As! se podría constatar que la diferencia 

entre las calificaciones del grupo control y las del piloto es es 

tad!sticamente significativa. 

Al examinar las variables que pudieron haber afectado el 

43 Texas Instruments, Applied Statistics, ( Dallas: Texas Instru
ments, 1977), p. 4.12. 
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aprovechamiento en el estudio del inglés, se descubrid que dos 

de ellas pudieron ser eliminadas. Al examinar las contestaciones 

a la ficha socio-econdmico-cultural, resultd ·que todos los estu

diantes pertenecían a una misma clase social, lo cual fue afirma

do por el director del·Instituto, seg1ln su criterio. El uso del in 

glés en el trabajo de los estudiantes resultd ser mínimo. As! q~ 

daron solamente cinco variables a examinar: 

l. Nivel de educaci6n. 

2. Estudio previo del inglés. 

J. Estancia en países de habla inglesa. 

4. Edad. 

5. Asistencia. 

Con las variables que acabamos deenn\.UUerar, debemos establecer la 

homogeneidad de los dos grupos de estudiantes,aplicándoles,la pru~ 

ba de valuacidn estadística ten !a misma forma que acabamos de 

explicar. Por tanto se compararon, por ejemplo, las edades de un 

grupo con las edades del otro, las asistencias de uno con las del 

otro, y as! con las demás variables. Los valores t se comparan con 

la tabla de distribuci6n t de Student 44 , y al caerse dentro del 

rango establecido para obtener 95% de confiabilidad con 21 grados 

de libertad, se acepta la hip6tesis nula de que las medias de las 

44 Ya Lun Chou, op.cit. p. 845. 
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poblaciones son iguales. Esto significa que las diferencias que 

existen entre las dos mediciones de cada variable, son muy peque

ñas o sencillamente no existen. 

Los resultados del análisis de distribuci6n t sobre las va 

riables son las siguientes: 

Nivel de educaci6n t= 1.4554 

previo estudio del inglés t= l. 3880 

estancia en países de habla 
inglesa t= 0.9493 

edad t= 0.4505 

asistencia t= 0.3578 

Así que todas las cifras quedan dentro del rango de - 2.080 a 

+ 2.080, e~tableciendo que, en cuanto a estas variables, las dos 

muestras que se obtuvieron son homogéneas. Con esto creernos haber 

~liminado satisfactoriamente de nuestras mediciones, todos los 

factores contaminantes medidos. 

La figura 6 que aparece en el apéndice estadístico, prese~ 

ta, en forma de gráfica, la relaci6n que existe entre las califi

caciones de la prueba de competencia comunicativa obtenidas de 

los dos grupos muestrales. A lo largo del eje vertical los valo

res representan las calificaciones, mientras las distancias a lo 

largo del eje horizontal indican los veintidos estudiantes evalua 

dos de cada grupo. Las dos curvas que aparecen en la gráfica es

tán formadas por puntuaciones ordenadas en forma ascendente que 
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representan las calificaciones obtenidas por cada estudiante. En 

esta gr4fica se puede apreciar la diferencia tajante entre la CUE 

va superior, que representa las calificaciones del grupo piloto y 

la curva inferior que corresponde a las calificaciones del grupo 

control. 

La gr4fica que aparece en la figura 7 se interpreta de una 

manera similar excepto que las curvas trasadas representan las ca 

lificaciones obtenidas en la prueba de competencia gramatical. De 

nuevo, la curva superior corresponde al grupo piloto y la infer:ior 

al grupo control. La diferencia entre ambas es clara, lo cual nos 

indica que el grupo piloto no s6lo ha mantenido el nivel de comp~ 

tencia gramatical del grupo control, que se tom6 como norma, sino 

que también lo ha superado. 

En la figura 8 del apéndice, aparece un histograma de la 

distribuci6n de frecuencias de las calificaciones que obtuvieron 

las dos muestras en la prueba de competencia comunicativa. Es in

teresante notar la forma que tiene la serie de columnas que cons

tituyen la distribuci6n en el grupo control, comparada con la se

rie de columnas del grupo piloto. La naturaleza irregular, y por 

lo tanto anormal, de éstas, demuestra una falta de consistencia 

en el nivel de las calificaciones que se refleja directamente en 

el método de enseñanza. La serie de columnas que señalan la dist:ci. 

buci6n c2 las calificaciones del grupo piloto muestra una alta 

concentracidn, m4s o menos en la porci6n central del histograma. 

Una distribuci6n de esta forma queda dentro de lo normal e impli-



ca mayor consistencia, y por lo tanto es un punto a favor del cur 

so piloto. 

La figura 9 demuestra una curva ascendente con los valores 

de la prueba de competencia comunicativa de cada estudiante del 

grupo piloto. Las puntuaciones que representan las calificaciones 

de la prueba de competencia gramatical obtenidas por los misioos 

estudiantes, aparecen en ambos lados de la curva ascendente. Ndte 

se que los valores de esta segunda prueba se encuentran más o me

nos aproxiniados a los de la prueba de competencia comunicativa. 

Sin embargo·, al referirse a la gráfica de la figura 10, en donde 

se encuentran los valores de las mismas pruebas en el 

trol, se notan divergencias marcadas en la línea de 

grupo con 

valores de 

la prueba de competencia gramatical, en relacidn con la curva as

cendente. El comportamiento erd.tico de esta línea se puede inte!_ 

pretar como otra muestra de inconsistencia en el curso control 

reflejada en las calificaciones del mismo grupo. 
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Examinando Prueba de competencia Prueba de competencia 

qramatical comunica ti va 

1 72 65 

2 77 92 

3 85 87 

4 55 83 

5 47 66 

6 43 44 

7 77 87 

8 36 42 

9 81 74 

10 79 60 

11 64 59 

12 49 41 

13 72 60 

14 79 83 

15 62 70 

16 87 70 

17 77 63 

18 38 69 

19 45 3j 

20 77 53 

21 79 78 

22 45 36 

Fig. 11 Tabla de calificaciones del grupo control 
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Examinando Prueba de competencia Prueba de competencia 

qramatical comunicativa 

1 79 86 

2 87 88 

3 70 64 

4 74 72 

5 81 75 

6 64 85 

7· 85 78 

8 87 96 

9 8·7 59 

10 74 84 

11 68 so 
12 91 84 

13 83 70 

14 87 80 

15 64 83 

16 68 80 

17 81 84 

18 62 79 

19 77 80 

20 55 70 

21 89 84 

22 91 86 

Fig. 12 Tabla de calificaciones del grupo piloto. 
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CITAS ORIGINALES. 

4. Hymes:" ••• a community sharing rules for the conduct and i!}_ 

terpretation of speech, and rules for the interpretationof 

at least one linguistic variety. Both conditions are neces

sary." 

S. Long~" ••• adequate in the sense of achieving its goal in a 

given situation, ••• true i.e. accurate inforn\ation in the 

given situation and moral in that it genuinely expresses the 

speaker's sentiments." 

6. Chomsky:" ••• fairly degenerate in quality." 

7. Chomskyc" ••. an ideal speaker-listener, in a completely h~ 

mogeneous speech-community, who knows its language perfec! 

ly and is unaffected by such grammatically irrelevant con

ditions as memory limitations, distractions, shifts of at

tention and interest, and errors ( random or characteristic) 

in applying his knowledge of the language in actual perfor-

manee." 

B. Hymesl"There are rules of use without which the rules of 

grarnmar would be useless." 

10. Longa"(A) description that does not specify linguistic fe~ 

tures in relation to a community of speakers, their reper

toires and the use of these, has hardly validity, relevan

ce or interest." 

11. Hymess"Competency for use is part of the same developmental 



matrix as competence for grammar." 

14. Hallidays"Learning one's mother tongue is learning the uses 

of language, and the meaning~or rather the meaning poten

tial, associated with them. The structures, the words and 

the sounds are the realization of this meaning potential. 

Learning language is learning how to mean." 

18. Hallidays" ••• a network of options, which are derived from 

a particular social function and are realized, in their 

turn, by structures whose elements relate directly to the 

meanings that are being expressed." 

19. Halliday: " ••• language in i ts structure mirrors the real ca 
., 

tegories derived from the practical attitudes of the child. •. , 

20. Hallidayf " ••• the interpretation and expression in language 

of the different types of process of the external world, i~ 

cluding material, mental and abstract processes of every 

kind •••• n 

• 22. Hymesa• ••• is ••• fed by social experience, needs and motives. 

27. Halliday:" ••• all use of language to express social and pe~ 

sonal relations •••• • 

33. Chomsky:" ••• perfectly natural and immediately comprehens! 

ble without paper-and-pencil analysis, and in no way byza! 

re or outlandish." 
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Lesson Fourteen 

Looking far Sorne Records 

3rd October-last week 8th October-today 

Kate is walking home. She was at the university this moming but now she is going home. 
lt was cold this moming but now it is hot. She is not wearing her coat. She is carrying it. 

She i~ looking in the window of a record shop. There are a lot of records in it. She is 
looking for some records. She .passed the shop last week and the records were in the 
window then. but they are not in the window now. · 

Kate·s father gave her some records on the first of September and $he pul them in her 
~uitcase. She came to England on the second of September. She sat on the case and broke 
the records. She saw the same records last week. They were in this shop window on the 
bottom shelf. She is going into the shop. There is a man l?ehind the counter. 

Questions 

What is Kate doing? 
Where was she this moming? 
Was it hot this moming? 
Is she wearing her coat or ca:rrying it? 
What is there in the window? 
What is she looking for? 
Were the records in the window last week? 
Are the same records in the window now? 
Who is standing behind the counter? 
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Material for Oral Practica 

J. Make true statements. 

(i) Kate was at the university this moming. She's in the street now. 

(ii) The Bream rccords were.in the window last week. They aren't in the window now. 

Practise with: 

The Beethoven record 
Kate 
The Bach records 
The Bream records 

2. In the classroom. 

(i) Make true statements. 

in the window 
at the university 
on the right 
in Canada 

/' 

on 1st September 
last week 
this moming 

The book was on the table. lt isn't on the tabl't now . 

. (ii) Ask and answer. 

The keys weren't on the table. Where-were they? 
They were on the ftoor. 

Practise with: 

pen ...... pens 
book ... books 

[and soon] 

Oral and Written Practica 

3. Copy and complete. 

a. Kate ..... at the university this moming. 
b. lt ..... cold this moming, but now it ..... hot. 
c. The Bream records ..... in the window last week. 
d. The Beethoven record ..... on the righl last week. 
e. Where ..... the Dach records last week? They ...... in the middle, on the top shelf. 
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1st September 2nd September 2nd September 

2nd September 3rd October 8th October 

Buying the Records 

Assistant 
Kate 
Assista111 
Kate 

A.,sistant 
Kate 

Assistant 
Kate 
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Good afternoon. 
Good aftemoon. Have you got any records of modern guitar music? 
We've gota lot of them. Which ones are you looking for? 
l'm looking for sorne records of Julian Bream. 1 saw them in your window last 
week but there are diffcrent records in the window today. 
Excuse me, aren't you American? 
No, J'm Canadian. My father gave.me the same records in Canada, but I broke 
them. ' · 
What happened? 
They were in my suitcase. I sat on my case and broke the records. My cousin 
told me about your shop. 1 eame here last week and saw the records. 
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Assi.,t,mt Let's look for the rccords. 1 put sorne new records in the window yesterday. 1 
took the Bream rccords out ami pul 1hcm on 1ha1 shdf. Yes, lhe records are 
there on the shelf. 

Kute How much are those three? 
Assistant They're four pounds fifiy pence. 

Ouestions 

Which records is Kate looking for? 
Are lhey in the window now? 
Is Kate American? 
Who gave Kate sorne records? 
Who broke them? 
Who told Kate about the shop? 
Who took the records out of the window? 
How much are the records? 

New Patterns 

lt was cold this morning. 
She passed the shop last week. 
1 carne here lasl week. 
Kate carne to England in September. 
Shc bought the records on thc eighth of October. 
What happened? 

List of Irregular Verbs 

In text In exercises 
come carne stand stood 
pul put buy boughl 
sil sat go went 
break broke read read /red/ 
see saw wrilc wrote 
lake 100k 
give gave 
tell told 

.. ·------ -···. 
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Sounds 

Listen and repcat. 

/s/ books /ti workec/ 
shops hoped 
stamps helped 

/z/ cousin's /d/ openec/ 
Kay's playec/ 
was stood 

Material for Oral Practica 

4. In the classroom. 

John, go to the door. 

/st/ stand 
stamps 
stood 

/sp/ spot 

/sm/ small 

·Student A 
Student B 
Teacher 
Student C 

He's going to he door. . 
Thank you. What happened? 
He went to the door. 

Practise with: 

open 
close 
put 
write 
look at 
take 

stand up 
sitdown 
go to 
go back to 
give 

,. 
~ Make true statements about Kate's records. 

/sk/ school 
school-book 
skin 

Kate put the records in her suitcase on the first of September. 

Practise with Pictures 3-8. f 

6. Look at Picturc 1 in Lesson Seven. 
In the ftat last week: 

(i) The girl in the room was Kate Morrison. 

(ii) Kate's handbag was on the table. 

Practise with: 

90 

the man beside the door 
Kate's big suitcase 
her dresses and skirts 
her small suitcase 

her sweaters and blouses 
the glasses 
the cups 
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Oral and Written Practice 

7. Copy and complete. 

a. Kate's father ..... her the records. 
h. She ..... them in her suitcase. 
c. She ..•.. on it and ••••. tlie reicords: 
,: Last week Penny ...•. her about the shop. 
e. Kate ..... the shop and ..... the Bream records in the window. 
f. Y esterday the assistant ..... the Bream records out of the window and ..... them on 

a shelf. 

Material for Oral Practice 

8. In tbe classroom. Make true statements. 

I bought a book yesterday. 

Practise with: 

bought 
went 

· saw 
read 

last week 
yesterday 
last month 
last year · 

. &'"""I:~.:·~-··.-··--:,- ... ;,.. ........ ·: ......... ~,-~-"""''"'=""°"''_.,._. -·· -- . ' .......... . 

; The Names of the Months 

Í. January 
: ·. February 

March 
April 
May 
June 

Ordinal Numbers 

first 
second 
third 

July 
.,,_ugust 
September 
October 
November 
December 

fourth 
fifth 
sixth 

"I 

91 

111 



9 

John-lst February 

Joyce-3rd August Arthur-last month 

9. Make true statements. 

On the first of February John played football. 

Practise with: 

played 
stopped 
cooked 

bought 
broke 
washed 

Oral and Written Practice 

10. Copy and complete. 

a. Kate was ..... the university this morning. 
b. She came ..... England ..... Septembcr. 
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Mrs Smith-2nd June 

Mrs Miller-yesterday 



c. She sat •..•. the suitcasc. 
d. She is going ..... the shop now. 
e. Have you got any records ..... modern guitar music? 
f. Which oncs are you loolting ..... ? 
g. My cousin told me ..•.• your shop. 
h. l took the Bream rccords ••••. the window ycsterday. 
l. 1 pul thcm ...•. that shelf. 

11. Tell the story of Kate and her records. 

• 
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Lesson Fifteen 

Stop! 

Now Kate is very happy. She is carrying her new records in 
a bag and she has got a coat over her ann. She bought the 
records five minutes ago. She saw them in the shop on 
Monday, but she didn't buy them. She didn't have time. 
Now she is crossing the street. The bus-stop is on th~ 
other side of the street. 

But the man from the shop is running after her. He is 
stoppintx her. He is taking the records from her. The people 
in the street are looking at· Kate and the man. Tt¡e man 
from the shop is shouting. He is calling a policeman. '{here 
is a políceman on. the comer of the street. 

Questions 

What is Kate carryins? 
What did she see on Monday? 
Why didn't she buy the records? 
Where is the bus-stop? 
Who is running after her? 
Who is looking at Kate and the ma'n? 
Is the man from the shop calling a friend? 
Where is the policeman? 
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Material for Oral Practica 

t. Ask and answer. 

Who bought the records? 
Katedid. 

Practise with: 

bollght 
put 
saw 
broke 

gave Kate 
told Kate 
callcd 

records 
Kate 
policeman 

Oral and Written Practica 

2. Copy and complete. 

Kate ..... sorne records in a shop window on the third of October but she l,idn't buy 
them then. She ..... back to the shop on the eighth of October and ..... three records. 
The man ..... them in the bag. Kate picked up the bag and ..... out of the shop. 

The Other Record ! 

Assistant 

Kate 

Policeman 
Assistanl 
Policeman 
Kate 

Po/iceman 
Ka/e 
Assistant 
Po/iceman 
Kale 

Po/iceman 
Kate 
Po/iceman 
As.fistant 

1 

You paid for three records but you took four. You didn't pay for the other 
recoro! . 
Which record? I paid for my records. I gave you four pounds fifty pence. I didn 't 
take a recoro ! . 
What did the young lady do? 
She took a record from my shop. lt was on the counter. 
Did you buy any records in this man's shop, miss? 
Yes, I did. l've got them in this bag. He bad them in his shop five days ago but 
1 didn't buy them tben. I didn't bave time. 
When did you buy them, miss?· 
I went back today and bought three. 
1 sold her threc but she took four. The other one was on the counter. 
What happcncd, miss? How many records were there on the counter? 
There were three. The man picked up the records and put them in the bag. I 
paid for them and then I left the shop. 
Oh! Did you put the records in the bag, sir? 
Yes. he did. • 
l'm asking him a question, miss. Did you put them in the bag, sir? 
She took ... 
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Policeman Who put them in the bag, sir? 
A.ssistant I did. But she ... 

Let's look in the bag. Yes, the~ are four records here, miss. 
l'm not a thief! 
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Policeman 
Kate 
Policeman Don't cry, miss. It was a mistake. There were four records on the counter and 

the man put the four· in the bag. He was wrong. 
Yes, I was wrong. You were right. l'm sorry. A.ssistant 

Questions 

Did Kate put the records in the bag? 
Did Kate take three records or four? 
Did she pay for three records or four? 
Where was the fourth record? 
Did she buy the records on Monday? 
How much did she give the assistant? 
When did she buy the records? 
How many records were there on the counter? 
Who put the records in the bag? 
Is Kate a thief? 
Who is crying? 
Who was wrong? 
Who was right? 
Did Kate leave the shop with three records? 

----.-.. ·· 
New Patterns 

•. 
'· ,. 

She didn 't buy them last week. 
'Who put them in the bag? I did. 
Did you buy any records? Yes, I did. 
When did you buy them? f 

Irregular Verbs 

run 
sell 
leave 
bring 

ran 
sold 
left 
brought 

Days of the Week 

Sunday 
Monday 
Tuesday 
Wednesday 
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stop 
pay for 
have 
cry 

Thursday 
Friday 
Saturday 

stopped 
paid for 
had 
cried 



Sounds 

Listen and repeat. 

A Did you put the records in the bag? 
B No, I didn't .. 
C Yes, she did. 
B No, you did. 
C When did I do 'it? 
B You did it five minutes ago. 
e Oh! Did I? I'm sorry. 

Listen and repeat. 

/d/ paid 
ául 
record 
happened 
sold 

/i:/ leavc 
thief 
thieves 
people 
pi~ 

/id/ waited 
pointed 
shouted 

/i/ happy 
Monday 
Tuesday 
Wednesday 
yesterday 

Material for Oral Practica 

3. Ask and answer. 

(i) Did Kate break her records? 
Yes, she did. 

/6/ this 
these 
there 
then 
they're 

(ii) Did Kate-buy her new records on Mpnday? 
No, she didn't. 

(üi) Did she come to England in October? 
·No, she didn't. 

Practise with: 

Kate 
she 
Penny 
assistant 
policeman 

buy 
pickup 
come to 
call 
take 
bring 
see 

Monday 
yesterday 
September 
five minutes ago 

/t:a/ fair 
hair 
there 
they're 
chair 
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4. In the classroom. Ask and answer. 

Did you buy a magazine yesterday? 
Yes, ldid. 

or No, I didn't. 

Practise with: 

buy 
see 
forget 
read 
pickup 

cook 
wash 
break 
bring 

yesterday 
last wee~ 
on Monday 
in April 
on 1st May 

5. In the classroom. 

(i) 
Teacher l picked up my book. . 
Student You didn't pickup your book. You picked up your pieces of paper. 

(ii) 
Teacher l went to the wi"ndow. 
Student You didn't go to the window. You went to thc door. 

Practise with: 

go stand up 
put givc 
take touch . 
sitdown leavc 
write point to 

pickup 

Oral and Written Practica 

6. Copy and complete. 

a. Katc has got a coat ..... her ann. 
b. She carne from Canada ..... September. 
c. She didn't buy the records ..... Monday. 
d. The assistant picked ..... the records and put them ..... the bag. 
e. They didn't work ..... 25th Decembcr. 
f My cousin told me ..... the record shop. 
g. Shc didn't pay . .... four records. ; . 
h. Penny and Jimmy got ..... the bus near the ftat. 
i. They got ..... the bus near the shops. 
j. Thcy walkcd ..... the bus-stop ..... Mrs Wall's shop. 
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7. Copy and complete. 

Five minutes ago Kate ..... (leave) tlie shop. She ..... ·the sireet. The man from the 
shop ••..• after her and ..... the records from her. He ..... a policeman. 

Matertal for Oral Practica 

8. Action Chains. 

(i) 
Student A Touch the wall. 
(The teacher touches the wall.) 
Student B He touched the wall. 

(ü) 
Student A Touch the wall. 
(The teacher touches the ftoor.) 
Student A Did he touch the wall? 
Student B No, he didn't. He touched the ftoor. 

Practise with: 

stand up stop pointto 
go put bring 
write cross give 
n:ad open go back 
walk close sit.down 

9. Look at all the pictures in Lesson Fourteen. Ask and answer. 

What did Kate do on the third of October? 
She saw the records in the window. 

Practise with: 

Kate 
John 
policeman 

MrsSmith 
Joyce 

Arthur 
Mrs Miller 

10. Look at Pictures 9-14 in Lesson Fourteen. 

When did Arthur break his leg? 
Lastmonth. 

Practise with the other pictures. 
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11. In the classroom. Ask and answcr. 

Where did you go last Monday? 
1 went to school. 

Practise with: 

Tuesday 
Wednesday 
Thursday 

Friday 
Saturday 
Sunday 

Oral anc;I Writtan Practica 

12. Complete the questions and answcR. 

a. How many records did ...... ? Shr 
b. How much did Kate ........ ? Shr ...... . 
c. When did Mr Morrison ..... ? llr . . . . . . 
d. When did Kate ... ; ........ ? Shc . . . . . . 
e. Where did the assistant ...•.. ? lle ..... . 

13. Copy and complete. 

a. When ..... Mr ~orriM1n ¡1i,·c K,11c lhc m:ords'? 
b. How many rccords ..... K:11c tiu, '! 
t·How much money ..... ~he ... .'. lhl' a\,i,1anl? 
d. Who ..... the record\ fri,m lhc wuntcr an,1 f!UI lhcm in the bag? 
e. Kate ..... thrcc rccuri1' ami lhcrc ucll' fuur in thi: bag. 
/ ..... Penny .. : .. any ur,11111c, 111 :>.tr, Walrs shop? 
g. Wherc ..... Pcnny ;111,I Jumn~ ..... 1hr tiicyclcs? 
h . ..... Mrs Wall scll t'L·nny ;my Mamri,! No, shc ..... . 
i. Kate ..... thc shur '"'h 1hr ra.·ord, in 1111: 0hag:. 
j. Thcrc .. , .. íour m:urd,- m the l,;11,! a fcw aninütcs ago. 

14. Tell the story oí Kalc ami lhe a,si,tanl. Dcgin: 

Last Scr1cmtil·r \lt :>.t,,rn,un ¡?,l\'C Katc .. , 
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1450 

f!J 
Gutenberg 
invented the 
printing press 

1509 

Columbus 
discovered 
America 

1512 
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1HE RENAISSM~ 

The ·Renaissance was an l.J11POrtant and 
interesting period in European history. 
It was irnportant for politics, for 
religion, and especially for the arts: 
painting, architecture, sculpture, 
literature and nrusic. lt was a time of 
new ideas and discoveries. 

1496 

r . 
. 

Leonardo 
painted "The 
Last" Supper" 

1513 

Vasco da Gama 
went to India 

~~1b12 
S- il,L____ -

Michelangelo 
finis~ed the 
Sistine Chapel 

~ 
Machiavelli Henry VIII 

became King 
of England 

wrote "The 
Prince" · 

Luthe'r began 
the Reformation 

1. G.lve. .i.n6oJUnat.lon about the event6 .út the. p.i.dLIJr.u, Uke. tkl6 

In 1517, Luther began the Reforr.iation. 

-2. A.sk 60Jt. a,td g.lve. .ln6olUll4.ti.on a.bout the. Re.na.U.\a.nc.e. pe.Jri.Dd, Uke. th.l6 

What happened in 1492? 
Columbus discovered America. 

3. Re.ad _the. 60.U.ow.i.ng .\en.te.ne.u a.nd c.omp.fate them a.pp11.opM.a,te1.y 

a. 

b. 

c. 

d. 

e. 

f. 

g. 

h. 

In 11¡so, Gutenberg 

In 11¡99, Vasco de Gama 

What happened in 11¡92? 

What in 1512? 

In 1496, 

Columbus 

the printing press. 

to India. 

___________ the Sistine Chapel. 

"1'he Last Supper". 

What ---------·------ ? Luther _________ _ 
In 1509, 

--------·------ in 1513? Machiavelli 



UNIT SEVEN (2) 

Jh.e Gove:rnme.l\t oJ Me.reta 
REPORT FOR TI-IE LAST FINANCIAL YF.,\R 

Page 48 

·1 . Govemnent 
Expenditure 

4. Private Saving & 
Expenéiiture 

2. Government 
Grants 

s. 

last year 

1976 

1966 

3. Govemnent 
Loans 

Govemment Programmes 

tfil~ ~-
217 89 

64 800,000 4,500 

98 400,000 2,500 
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~.~~ 
5,000 800 

400 

1,500 

6. Govemnent Bnployees 

t l 7 • Taxes ($) llf= i:~ ::= 1976 .:=; =1966 

Food taxes 

last 84,500 110,000 year 

1976 90,500 

1966 46,000 

8. Price index ($) r!iºs¡-~ 1 

~~~::.:;,.\.}::: ;. ,:. :. •:-: :; :.' •. -.:-::, 

. . . • :.2:·--~,-··.·.'lll_._:_!· .•• ·:_·._:._:_._·.·_ .. .:_, .: .: ~ .. :: : . ; . 

• a~in, I] ,a•· l'i111ilk m-,n Qtdoz -·-·· ····- .•. .. .. ----·-
last · 2.00 3.75 8.00 3.95 year 

1976 3.60 1.10 2.30 6.30 

1966 0,30 2.10 0.25 4.25 



UNIT StVEN (3) Page 49 

11, U6.ten and complete .tite emp:ty boxu on .the oppo4li:e page 

5. U6.ten and pu..t a c.iJLcle 11.0u.nd .the appJLOplt,(.a:te le..t.teJr. 
(T s .tll.lJ.e; F = 6al4e1 

T • T T 
1, F 2, F 3, F 

T 
4,.T 

a, Items 1 to 11 

T 
5, F 

T 
6, F 

T 
7. F 8, ~ '9,; 

Last year the government spent six hundred million 
dollars on health, 

The government gave thirty million dollars to farmers. 
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The government lent ninety million dollars to universities. 

Mercians spent three hundred million dollars on food, 

b, Items 5 and 6 

Last year the government built 89 hospitals, 

In 1966 Mercia trained 1,500 nurses, 

In 1976 the government employed 90,500 women, 

e, Items 7 and 8 

In 1976 Mercians paid seven hundred million dollars 
in luxury taxes, 

In 1966 the government collected 600 mi~lion dollars 
in food taxes, · 

In 1966 a gallon of petrol cost two dollars ten, 

7. Read .the 6oUow.i.ng 4en.tencu and complete .them accoll.CWlg .to .the 
in6o}[fflat.lon on .the oppollli:e page 

1. Last year the government 600 million dollars 

on education. 

2, Last year the government 60 million dollars 

industry. 

3, In 1966 the government 116,000 men. 

"· In 1976 a bottle of milk 

5, Last year the government in luxury 

taxP.s and Mercians in income taxes. 

6, In 1966 the government teachers. 
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GRAMMAR: THE PAST TENSE 

In 11f92 Columbus discovered America 
In January John sold bis car 
Last year the government built eighty-nine hospitals 
Two vears ª"º I went to Italy 

i) 11f92 Columbus discovered America 
1 Februarv John bou!!ht···a--house ? What happened Iast year The government built 89 hospitals • two years ago I went to Italy 

- ---- --- ·-----~--- ·····---------------
PRESENT invent discover finish become begin break build 

PAST invented discovered finished became began broke built 

PR!:SENT buy cost drink eat fall get-+ give go have leave -- .,_ ____ -· .___ ...._ ___ 
'-;,~t L ~ave PAST bought cost drank ate fell went had left -- - ·-

PRESENT lend I meet I pay I see I sell I spend I take I write 

PAST lent- 1 met I paidl saw I sold I spent I took I wrote 

8. EXQ{AJ(;E PROGIWt,IF.S 

Exchange prograrnmes help students who ,mnt to visit ot.11er cotmtries. 
Tracey Green is English. In 1975 she went to Prance on an exchange 
programme. ShE¡· sailed across the English channel and travelled by 
train to Paris. · She lived with a Fre!J.ch fc1111.lly and ate French food 
every day. Tra"'cey stayed in Par is for three weeks. She visited man}' 
places, including Versailles and Montmartre. She also saw the Eiffel 
Tower. She took many photographs, 

NAME NATIONALI'n:· TO TRANSPORT STAY VISITS/SIGHTS PHOTOS OF 
...... . ... ·- .. ··-····----·· -- -· 

Jean French London, boat, .. weeks Windsor Castle Soldiers, 
England train 1976 Stratford Shakespeare's 

birthplace ------ --------- -·- ·- -··--· ---·- --
Hans German Venice, bus 2 weeks St.Mark's, Gondolas, 

Italy 1972 Lido Grand Canal 
...... --·-·· ·······-·· ...... .. ····-· ···---------

Mario Peruvian San Fra::sisco plane 2 months Chinatown, Gol•.ien Gate 
California 1971f Big Sur Bridge 

··- •· ... - .... - -· ··-
Tracey 

·---------·· ----·····-··. 
G.lve. .i.n6oltmati.on about tlie. e.,cc/taage. v.Uil:.6 
Uke. th.u. 
Jean went to England 
in 1976. 

Hans stayed in Venice 
for two weeks, 

went travelled 
stayed lived 
ate visited 
saw took 

Mario took a photograph of the Golden Gate Bridge. 

G.lve. .i.it6011J11a.t.ion abou.t a 
hollrl~~ o~ v.Uil you e.njoyed, 
bi!ot.ut Uk.e. .tfw. 

,,,,, years ago, I went to,,, 
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9, 

planted lent climbed/ 
fellA>roke 

sunbathed visited got retumed fell/ had a party/ 1 
In April, he lent his met her famil married roke drank 

,house to his friend. ; 

~~ June, he climbed a mountain. He fell and broke.his leg, 

Alik 601t and g.l.ve. .úr.6oJUnat.i.on a.bout John' ll ye.a11., Uk.e. thü 
What happened to John in ·september? He got ~ed, 

·, 
10. ·G.lve. .úr.6011ma,tl.on a.bout wha:t you. cli.d .f.lut yeivr.., Uh.e. thü 

In August, I went to the coast. I:Jtayed in a hotel, 

11, · Re.a.el the. pa11.a.g1ta.ph a.bout John' ll !Je.alt and complete. .{;t. a.pp,r.oplLi.atei.y 
In January, John _____ his car. In February, he ____ _ 

a house and in March flowers and trees -------
garden. In April, he _______ to his friend and the 

following month __________ to. Italy. In June, John 
______ a mountain; 

______ his leg. 

on the way down, he _____ and 

It was very hot in July and John 

the 

_______ every day. He ____ a very pretty girl __ 

the beach. In August, they her family and they 
______ in September. They England __ 

October. In November, John ____ and ______ arm. 

In December, they all ____ a party and ~----champagne. 
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liAMP'ION PAST AND PRFSF.Nl' 

Professor Arthur Mole is an arc.'iaeologist, He excavates-the sites 
of ancient settlements, digging into the grolllld very carefully and 
looking for objects (coins, weapons, tools etc,) or parts of streets 
and houses, Last year, he fonned a team of archaeologists and they 
worke~ for six months in the centre of Har.!pton, They exqlvated a very 
old s1te. . r º ~las, @Coln cf,.¡""' @ 

fut. ._J~ ~:SENT ~\,ni!Zlct cc1·,ud:lact. t,,slb,n 

· · HAMPTON ~ : f 1::~1 J/1 i ¿_ :a ... ~ ~" . ..J?!,' ~ 
' • ._ .... • IRON ~~ ~ 

l5 ·:·.~\:'_.: ·::·> :.:: :.'{·:·· ~MAINS' ~~:: ~r:rn:t 
About five· feet below the surface, they 

found objects from the time of the Romans ·\. ~---=-----------"T 
The Romans lived in large houses and ~hr~'-1 ~-- .sp'-'3r ht&l 
constructed many temples and public build,- ......., - ~ 1 
ings, T!J.ey wore fine clothes: Professor ~ '""e o::_.1111.,"ª .. 
Mole and his temn fotmd metal buttons, , ~ ~... ~ .... ~, r- u u 
jewellery and belts, They_also found pens, 
knives and glasses, The Romans wrote letters and books ;- . used jmplements 
and drank wine from glasses, However, they usually ate with their fingers, 
They also cultivated the fields (the archaeologists folllld ploughs, hoes and 
other agricultural tools) and built roads (the team fotmd part of a street). 
'Ihey often fought against local tribes: the archaeologists found many 
weapons on the si te. The Romans bought and sold the things they made and 
grew and the team found a ru.nnber of different coins, some gold, sorne silver 
and some bronze, 

There were some Iron Age remains fifteen feet below the surface, Toe 
archaeologists didn't find rnany things. 'I'he people of t.liat time didn't buy 
and sell: they exd1anged thinp,s. So they didn' t have coins. They didn' t 
cultivate the land either, They hllllted animals and the team fotmd some of 
their weapons. Iron Age people wore animal skins and travelled on foot .• 
They· didn't build roads or houses, They lived in huts and ate with their 
fingers. S01netirnes they paintcd pictures of anirnals on the walls of their 
caves, Professor Mole and his tearn found a picture of a large arumal in 
a buried cave, 

A, 1-Aa,tc.h the q11e.4:tlon6 and the an.61.11e/t6 by IIJ/l..lt.lng the l.etteJUi .in the 
app.tr.op!t,{.a,te .&pace below 

1, What does Arthur Mole do? 
2, Did the Romans write letters? 
3, What do archaeologists do? 
~. Where did the team find the Roman remains? 
5. What did A1•thur Mole do last yeaI'? 
6, Did the Iron Age people build I'oads? 
7. What did the team do last year? 
B. How long were tt.ey at the site! 

1 .F:. 2 ... 3 ... 1~ ... 5 .,. 6 ... 7 ... B 

A, They look for evidence about 
B, No the pdst 
e, Five feet below·the surface 
D, They excavated a site in Hamp-
E. Six months ton 
F. He investigates ancient sett-
G. Yes lements 
H. He woI'ked on a site in Hampton 



PARJC 

Page 53 

= road 

= mountain 

= volcano 

= spring 

= geyser 

= lake 

= Yellowstone River 

= Madison River 

Yellowstone National Park is an area of forests, rivers, lakes, hot 
springs and geysers in the North-West of the United Sta.tes. Toe 3,472 
square J'liles of the park include parts of l'/yOl!ling, Montana and Idaho. 

The expedition left Cheyenne, WyDiiling on July 9th, drove through Cody and 
arrived at Mamtoth J.lot Springs, the Park Headquarters, the following day. 
Mter tal!ciny. to one of the Park guides, ·they drove back past Mt. l\'ashburn 
and made their camp on the shores of Yellowstone Lalce. 

There were many t.1üngs to do in the Park. 'D1ey went to see Old Faithful. 
t."ie geyser whidt erupts every 64 1/Z minutes (C!lristopher checked it with 
his watch) and they took photographs of many animals and birds. 
Madeleine spent hours watching the grizzly bears as they played and lay in 
the sun. Nat's great interestºin hirds surprised everyone. There are 
200 species in Yellowstonc and he took lots of photographs. 

There were many other visitors in the Park, which was the first National 
Park in the United States: it was established on March lst., 1872. 
There were also many cars on the roads. The Wests had a wonderful t:ime; 
every day they sailed on Yellowstone Lake and Helen stmbathed. l'lhen they 
left, she was very brown. 

Mter four days,·they were ready to move on to the next stage of their 
journey: Salt Lakc City, in the State of Utah, and then a visit to the 
Navaho Indians. Frank was already very excited about this but Nat couldn't 
stop talking about the birds of Yellowstone National Park. 



... 128 

l:JNIT SEVEN (8) Page 5 .. 

B. Ma.tch the. an.6WVL6 and the. que.6tion6 by W/Llt.i.ng the. le.tte/L6 .üt 
.the. ~pace.6_ gi.ve.n below 

1. Where is Yellowstone National Park? A, No 
2, Where did they leave from on July 9th? B. In the north of the Pa~k 

3. Who watched the grizzly bears? c. Yes 

4. Did Frank talk about the birds all 
the time? D. Nat did 

s. Did Helen sunbat~e every day? E. Beside Yell:>ws1Dne Lake 

6. Where are the Manunoth Hot Springs? F. Madeleine did 

.7. Who took photos of the birds? G, In the North-West of the 
United States 

e, Where did they make their camp? H. Cheyenne, Wyoming 

1~. 2 ••• 3·, ...... , s •.• s ••.• , ..• 8 

Interaction sequence: expressing one's opiníon 



UNIT EIGHT (1) Page SS 

Did /Amundsen, reach the South Pole in 1911? 
Yes, he did 

Mr:nmt Everest (8,848 metres) is the 
highest molUltain in the world, 
Sir John 11mt, a British explorer, 
led a team of climbers up MolUlt Everest 
in 1953. . 0n May 29th., F.dmund Hilary 
(from New Zealblld) and Tensing Norkhay 
(from Nepal) reached the top. 

1 GRFAT ACHIEVHIENI'S t 

AOIIl:VIMEm' PFJ{SON(S) YFAR 

Walk on the moon Aldrin and Armstrong 1969 

Transplant a human heart Christian Barnard 1967 

Make the first space flight Yuri Gagarin f961 

1953 

Fly across the Atlantic Alcock and Brown 1919 

Reach the South Pole Roald :Amundsen, 1911 

1. U6te.n and put a c.uide. IWund the. apptwplt.late. le.tte. ÓOII. e.ac.h ,i,tem 
(Y s yu; N • nol · 

y y y y y y y y 
1, N 2. N 3, N 4. N .5. N 6. N 7. N 8. N 

2. Glve. .út6o"1114t&n about the. a.ch.i.e.veme.nt.1, above., .li.ke. th.i.6 

In 1919, Alcock and Brown flew across the Atlantic. 

3. A4k 4D,1 tUrd p11av.i.de. .út6ollmati.on about the. aclúe.veme.nú, .li.ke. thl6 

lfhen did Yuri Gagarin.make the first space flight? 
In 1961, 

lfhat did Aldrin and Armstrong do in 1969? 
They walked on the moon, 

Did Amundsen1 reach the South Pole in 1911? 
Yes, he did. 

Did Yuri Gagarin make the first space flight in 1953? 
No, he didn't, 

4. Re.ad the. ioUow.úlg ~e.nte.nc.u and c.ompte.te. them applWplLlate.l,¡ 

a. When Alcock and Brown fly across the Atlantic? In 1919. 
b. When Christian Barnard ? In 1967. 
c. Did the South Pole in 1901? No, 
d. · What Hilary and Tensing do in 1953? They 
e, Did Gagarin ? Yes, he did, 

----



1 

z. 
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UHIT EIGiT (2) 

Paga 56 

C1UME NBVFR 
PAYS 
P.pisode 11 

' 
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UHIT EIGHT (3). Page 57 

1 ••• 2 ••• ·.3,,, ...... s ..• & ••• 7 ••• ª··· 

Hary Smith was ata party, 
She felt ill so abe went home, 
Doug and Dinsclale left prison two weelcs ago,. 

a, llhy did George 1111d Linda leave the cinema? 
Becauae the fi.J,m was terrible, 

b, Wbat did DI', Thorn watit to watch? 
Disneyland, 

was pnonea 
were left 
heard felt 
went wanted 
took bought 

switched 

e, When did Doug and Dinsclale see the empty house? 
Three days ago, · 

d, What time did Mary go to hed? 
At ten o' clock., 

e, Who phoned the police? 
Linda did, 

f, Did llary phone the doctor? 
llo, sbe didn't, 

g, Did GeOl'ge make the tea? 

¡111.i 1 

Yes, he did, · 

Let'a talk to Geo!lge. now, 
Where were you at nine 
o'clock, GeoJtge.? 

I 11W at the. c.inemct w.i.th 
Undtl. 
What t:ime did you teaue.? 

At about n.ine. .tk.éM.y, The. 
6.ltm m6 twr.i.bte.. 
Where did you go then? 

llle. we.nt 6011. « cu.p 06 coUe.e., 
The.n we. we.nt home., 
What did you do when you 
heard the noise? 

I ltall .últo the. 4.tlte.e.t and 
ILlt one. 06 the. bUJIBlalr.4, 
Thank you, G~.11ge.. 

gave 
saw 
had 
hit 
ran 



UNIT EIGHT ·c .. ) 
GRAMMAR 

DID George make the tea? 
you phone the doctor? 

Yes, he did 
No, I didn't 

What Christian Barnard do in 1967? 
l\'hen Yuri Ga~arin travel in space? 
Who DID Linda phone? 
Where George and Linda have coffee? 
What time vou leave? 
Why Mary go home? 
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Page 58 

Mary DIDN'T* phone the doctor 
I make the tea 

He transPlanted a human heart 
In 1961 
The doctor 
In the Starlight cafi 
At 10 o'clock 
Because she felt ill. 

Who Eh~R~~ the doctor? 
Linda Ms 

!!!!I did Mr Smith leave the Centre? 
.IQ. meet Dr Green at the airport. 

* didn't = did not 

10. ; 

\ fa,a... 
_ s. .. •+111. 
lc.AocUi..-.,. 

152.I f S,.s.l 
T lfDD 0 ,..., 

1517. 

1:-&41"&. 
o dJ r...,. 

i.ve. .ln6o1Unat.i.on abou.t :th.e. ma.p, u.ke. thl6 
ortes discovered Tenochtitlan in 1521. 

1 Hartog 
2 Colwnbus 
3 Vasco da Gama 

~diMS .. Cabrál . 
~ 5 Cortes 

i<) C, "6' lí..11 6 Magellan 
7 Pizarro 

llk 6M. and gi.ve. .ln6oJuna:tl.on abou.t :th.e. ma.p, u.ke. thl6 
ho discovered Australia? 
artog did. 

1. 1HE SlMPSONS 

When did Pizarro discover Peru? 
In 1532. 

EPISODE 117 



UNIT ÉIGHT (5) l'age 59 

G.lue. .in.6olUIIILtion 6Mm the. book, Ulze. th.l6 
Miss Laker entered the Centre at 10.20. 
She went there to intervi&r the ,i)irector. 

A61t 6011. and g.iue. .in.6oJUnat.lon 6Mm the. book;: Uke. th.l6 
What time did Mr Croft leave the Centre? 
At 9,45, 

Why did Mr Smith leave the Centre? 
To meet Dr Green at the airport, 

13, ReAd the. 60.U.Owing Aentenc.e..6 and complete. them appll.Op,r,ia:tel.y 
a. 
b. 
c. 
d. 
e, 
f, 
g, 

____________ _,.._Australia? In 1616, 
___________ leave the Centre? At 11.'.20, 

------------=Cuba?? Yes, he did. ____________ _,.._Peru? Pizarra did. 
____________ th~ Centre? To interview the Director. 
____________ ....,.,...Brazil? In 15QO, 
____________ the Centre? To see the doctor, 

Did 

14. Look at the. .6to11.y on page. 56 and complete. the. 6oUowing .6entenc.u 
a. _________ Doug and Dinsdale leave prison? jwo weeks ago. 
b, --------=- Mary leave the party? Because she felt ill. 
c. ________ phoned the doctor? Linda , 
d. ____ George phone the doctor? No, ..,.,.......,....-.,.....,_.-• 
e. ________ ..-.__Hary go to bed?· At 10 o'clock, 
f. ____ Doug and Dinsdale break the window? Yes, they did, 

15. Look at the. .6to11.y on page. 56 and complete. the. 6oUow.ing pa11.ag11.aph.6 
Doug and Dinsdale ____ prisón two weeks ____ • Three days ago 
they . an empty house and yesterday they sorne tools, 
Last night, Hary Smith ___,.. ___ to a party, At 9,30 she ill 
so she ____ home.and ____ to bed, 
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UNIT EIGHT (6) Page 60 

Her sister Linda to the cinema her boyfriend 
George. The fi.,,...lm____ so t=-h-ey __ _ 
They .....,,.,,....,..,,........~- a cup of coffee and -----we_n..,.t~hom·e. 
At 10.30; Linda ____ the docto~ and George the tea. 

Tbe doctor -=--=--.,,..._ at 11 o' clock. George ,: ____ him a cup of 
tea. Suddenly, they ---,,,--- a noise. They -.-..----- into 
the street and _____ Doug and Dinsdale. Linda 
the police. -----

nIB Sl'ORY OF A l()RLD CHAMPION 

Cassius Clay was born in Louisville, Kentucky 
in 1941. Toe world first noticed him in 1960 
when he won a gold meda1 at the Olympic Games in 
Rome. He turned professional · in the same year 
and Angelo Dundee became his trainer in October 
.1960. "Clay was a modest ycnmg fighter," says 
l'lundee. ''He used to nm seven miles across Miami, 
Florida from his hotel to the gymnasium. In the 
gym, he always put on his own gloves. 11 

Later, however, Clay became famous for talking. 
People used to call him "the Louisville Lip". 
In 1964, Cassius Clay beat Sonny Liston and became 
the World Heavyweight Boxing Champion. As a boxer, 
he was fast and aggressive. His trainer said: 
''He floats .like. a butterfly and stings like a bee.;' a.,, '611: S.~y LTst- .,.,1__. ¡" 

At this time, Clay became a Black Muslim and changed his name to ~·li 
Mohanmed Ali. He . continued to win fights. In 1965; for example, he 
fought Floyd Patterson, ex-world champion, and knocked him out in the 
12t.li.. round. · 

In April 1967, Ali refuse~ to join the U.S. Army and fig.'lt in Vietnam. 
lis a Muslim, he objected to the war. He went to many meetings, especially in 
universities, and told people why he didn't like the war. He liked to 
spcak to students. l'lhen Ali refused to join the arrny, the authorities 
scntenced him to "five years in prison. Toe boxing authorities took away 
his title and his .licence to fight. Ali didn't fight again for three and 
a half years. But on June 28th 1971, the US SuprernP. r..ourt changed the 
1k•cision: _they said Ali really was a conscientious objector. 

lle began to fight again in 1970. 0n March 8th 1971, he 
fought Joe Frazier for the World Title and lost. But he 
was not discourag.ed and in 1974 he had another chance to 
win the world title. He beat George Foreman in Kinshasa, 
Zaire and kept the title until February 1978, when Leon 
Spin.lcs beat him in Las Vegas. 

Was Ali "the Greatest"? Many people all over the world 
thought so. 

Ali sl ase 12.. 



UHIT EIGHT (7) - Paga 61 

A, Read thf. 6oUmuú,g 11entucu 1111d choo11e. the. but a1111we,t 
1 

1, Vhen die! Cassius Clay first became famous? 
(a) In 1960 (b) In 1964 (e) In 1967 

2, Vhere did he use to run 7 miles? 
(a) In LouisviUe (b) In Miami 

3, Vhen did Clay change bis name? 
(a) In 1960 (b) In 1964 

(e) In Rome 

0 (c) In 1967 

4, How long did Clay hold the world title the first time? 
(a) 2 yeal's (b) 3 ye~s (e) 4 years 

5, Wbo did Clay beat to win the title the second time? 
(a) Frader (b) Liston (e) Foreman 

6, Where did he lose bis title?. 
(a) Roma (b) Kinshasa (e) Las Ve1:,1~ 

1HE Sl'ORY OF AN M1].~tE1l'Ol.OGIST 

Frank West's interest in anthropology began 
, 'Wb.en he was· seven years old, His father was a 

university lecturer and the University of · 
Australia offered hi'II a job. So the family 
•left England and lived in Ca,nberra, the Federal 
Capital, for three years, 

Frank' s ·father liked to travel. Every 
weekend the whole family used to set off in 
their big truck to visita village ora town, a 
JIIDI.Dl1:ain or a lake. In the school holidays, they 
used to go much further. They especially liked to vis i t ahorir,im· 
settlements. Yol.Dlg Frank learned a little of the :ihnri¡!inc la11¡:11ai:c 
and he used to ·sit on the ground with the children ami play thcir !::unes. 

Later, back in England, F_r:1111.. u~cd to 1:0 to -the 
local public library to study :111thrnpolll1!Y h,~lks. 
He began with the Australi3n :ih••ri:;incs hut :lis 
interest soon spread to othcr !'ª rt s of thl• 1·."rld. 
In 1!>55, Frank applied to thc llnin•rsity ur 
Canbridge to study social :mthrn¡,.,ln;:)', llut in 
the spring of t:'lat year, Franl..'s rathcr Jil•,l from 
a heart attack. !lis mother Ji,l,,'t !!:ivc cnou¡:h 
money to send him to universi ti· s,1 l'rank i:nt a job 
in a factory in Manchester. In l 1ll' cvcnin!:s, he 
studied cornputer science at th,· 1<1.:al teclu1ical 
college. In 1960 he passcd hi·; l'x:uns anJ, in the 
fol101ting year, joined a bi¡: .-11::1:•anr, 

But his interest in anthropology continued. He attrn,k.! classcs at 
different universities. In 1965, he married P.elcn Cl:irh, a wc!l-known 
amateur botanist and they spent their honeymoon in Cl•nt ral Afnca, Frank 
studied t.'1e Knetelbedi tribe and published a book ;1hout thL'111, 1\·,'0 years later 
Helen's book on the plants appcared. Last year, Nat liil~ins, the ,'mcrican ' 
anthropologist invited Frank to join his e~dition tn_ t,il' ,\mazon, Frank 
accepted and now he is enjoying every minute of the trip. 



UNIT EIGHT (8) Page 62 

B. Read the. 60.UOUJi.ng 4e.nte.ncu and choo4e. tite. app,wp,'l..iate. an41Ale1L 
IT ., tlw.e.; F • 6al.6e.l 
1. Frank West was born in Australia. T 

2. Frank West•s· father taught. at the University of 
Australia f~r three years. T 

3. Frank West studied anthropology at Cambridge University.T 

4, Frank began to work in a factory before his father died.T 

s. Helen's book· was published in 1967, T 

6. Frank is a professional anthropologist. T 

F 

F 

F 

F 

F 

F 

c. Comple.te.' the. 6oUowi.ng 4e.nte.ncu wU:li a woll.d 011. phM.lie. 611.0m tite. 
tJA10 pauagu · 
1. In 1964, Clay ______ a Black Muslim and _____ _ 

his name. 

2. Frank West worked in a factory but he ______ study 
anthropology. 

3, In 1967, Helen West ______ a book about plants. 

4. Helen West is an ______ botanist; Cassius Clay became 
a _______ boxer in 1960, 

S. Frank West ______ Nat's invitation; Ali _____ _ 

to join the ~rmy, . 

6. Ali "' from 1967 to 1970. --------

136 

Interaction sequenc;r: agreeing and disagreeingwith the opinions of others 

P1t.a.c.t..U e. the. cUa.logu.e., 

boring 
easy 

interesting 
difficult 

relevant irrelevant 
stimulating tedious, 
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UNIT lflNE (1) 

. ' , 2. 

Page 63 

CHf.SSINn"ON, 1::.:,:r.,xn 

Hunters 

~ caught them 
in a net -~ > ·.· . ,,,,. ~ 

n-m LIONS IN 1977 nm LIONS IDl'I 

3. BAYSWATER LONOON 4. 

She 
married a 

millionaire 
) ... 

JP.AN IN 1977 

1. U6te.n to the. 4e.n.te.nce4 a.nd c.hoo4e. the. numbe11. 06 the. app!IOpJuate. 
p.lctwr.e. 

1 -1 1 1 1 3 3 3 3 3 1. 2 2. 2 3. 2 4. 2 5. 2 6. 4 7. 4 B. 4 9. 4 10. 4 

2. Give. .in6olllll4t.ion abou.t the. li.on4 a.nd abou.t lean, .u.k.e. tlw. 
In Kenya, the lions used to hunt antelopes, 
Now they eat horsemeat. 

In London, Jean used to work B hours a day. 
Now she doesn't work at all. 

sleep in the sun 
run 20 km. a day 
play w:ith their b,1l, ies 
be free etc. 
earn [40 a week 
live with her mother 
wash people's h.:ifr 
drink tea et~. 

3. A4ft 60.1t and pJtOv.úle. .in6oll/na.t.ion abou.t the. .Uon.6 a.nd abou.t Je.a11, 
.u.k.e. thiJ. 

Did the lions use* to live in a cage? 
No, thipr. didn't. They used to live in the bush. 

What did Jean use* to drink? 
Tea, mostly. 

eat horsemc<1t 
see people 
be bored 
see peop'a etc. 
be suntanne<l 

137 

What does she drink now? 
Champagne and lemonade. 

spend $1,000 ,i week 
stay in bed all 
morning etc 

*sometimes: used 



H'oll.6 &oll.th l.lano11. 
118151 

good bye and went up to her room. 
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... ~ ..... ,-~ .. I.J ... ..... -
.. . .... '"'ª~ ") 

.. 

p.161 

Caroline went to bed very late that night. 
She was very happy and she slept well. The next 
day was Sunday, April 17tli. Caroline woke up 
at eleven o'clock and went to church. She did 
npt have breakfast but put on a pair of trousers 
and walked the two miles to the Rectory to tell 
Susana about her erl$agement to Mr. Worthington. 

The two girls had 11.mch very late, and then 
Caroline played the piano and Susan sang. The 
house was very quiet: Susana had only one sister 
anñ she was away at school. Her Aunt Alice and 
her cousins were in Bath for a month. 

The afternoon was warm and fine-. The two 
friends went by carriage to the village and had 
tea by themselves ata small hotel. 

Caroline was very happy and talked without NOTE: Q.ue.e.n V.i.etollia uru 
Que.en o 6 Eng.ta.nd 611.0m 1831 to 1901. l~e. ca.U thi.6 ._ ________________ __. 

pe/Li.orl 06 EngU6h hi.6to11.y 
"The. V.i.etollian Age." and 11.e.6e.11. 
to the. pe.opte. a.6 "The. V.i.eto/Wlll.6 11 • 
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