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INTRODUCCION

LA INTERFERENCIA - EL OBSTACULO INEVITABLE

Se han ido los dfas en que el mundo podfa ser visto
como entidades nacionales independientes y auto-suficientes.~-
Debido al rdpido incremento de los conocimientos cientf{ficos,-
los inventos, a la multiplicidad de materias primas necesarias
para la fabricacién de divcrsOS productos, todos los pafses-
son interdependicntes. El mundo parcce haberse reducido a -
uha comunidﬁd global, cuya existencia depende de compartir -
idecas ¢ intcrcambiar productos. Fs por lo tanto obvio que
es necesaria la comunicaci6én internacional. El lenguaje es
un instrumento comunicativo humanoe por excelencia. Por lo -
tanto, no puede negarse que el lenquaje constituye la  llave

para la comprensi6n internacional.

Desde esta perspectiva, el papel de las lenguas ex-
]



t.rar;jeras‘ en un programa escolar se hace c¢laro y muy signifi
cativol El estudio de una lengua extranjera debe ser visto‘-
como un medio para faciljitar la comunicacién, en servicio de
la comprensién internacional, Nadie es tan ingenuo como para
decir que si se educa a los j6venes para ser capaces de ha-.
blar una o dos o mds lenguas extranjeras, esto serd una garan
tfa para que desaparezca la falta de camprensién internacio-
nal. Sin embargo, los canales de comunicacidn s-e habrdn man

tenido abiertos.

* rAnchony llowatt (1) distingue entre una lengua extranjera,
una segunda lengua y una lingua franca. Segtn &1, el con-
cepto de una lengua extranjera implica que hay una distin-
cifén clara entre una comunidad natal y una comunidad ex-
tranjera, cada una hablando una lengua distinta. En cegun
do lugar, existe la situvaci&n en la cual se emplean dos™
lenguas para dos propSsitos diferentes en la misma comuni-
dad. Algunas personas en tales comunidades son bilinglies
desdc la nifiez, pero otras tienen que aprender la otra len
gua en la escuela como segunda lengua. En la tercera si-"
tuacién, las personas de diferentes lenguas maternas se co
munican con una tercera lengua que se denomina una lingua”
franca. Por ecjemplo en Africa, un hablante de twi se comu
nica con un hablantc de yoruba por medio del inglés,

Emplearé el términu “lengua extranjera® para referirme a
una lengua (que no sea la original), desconocida iniciala-
mente por el estudiante; esto es, en las ctapas iniciales
el estudiante no puede hablarla, leerla, escribirla o en-
tenderla. AGn cuando haya alcanzado un nivel muy alto en
la competencia lingdfstica, dicha lenqua alin ¢5 considera-
da como extranjera.

Ya sea quec &sta haya sido aprendida cn un pafs en donde es
la lenqgua oficial, o aprendida en un pafs en donde no se
habla, esto no afccta su estatus de ser una lengua extran-
Jera.



MSs afin, a través del estudio de una lengua extran
jera, los estudiantés adquieren valiosa informacién sobre las
costurbres de los pueblos que hablan esa lengua. Elles .ad~
quie;en una mayor comprensifn de un tipo de vida diferente al

de ellos. Corder (2) afirma que:

“Man uses language to express
nis experiences, his concept of his
own existence, his relation with
time and space. It is the medium
through which he thinks and reacts
to life. This {s true of all human
beings in all communities.

Language is the vehicle for
expressing the beliefs and behaviour
of a people. It reflects the cultu-
re of a people.  Language and cultu=-
re are therefore inseparable®.

Como resultado del répido crecimiento en la comuni-
cacién interracional y por lo tanto, la nccesidad de una com-
prensibn internacional, la ensefianza y el aprendizaje de las
lenguas extranjeras han tomado un lugar muy importante tanto
en el campo cducativo como en cl'campo de lingufstica aplica-

da.

En 12 situacifn de ensefianza - aprendizaje de len-
guas extronjeras, es sumamente importante que tomcmos en cuen
ta que la lengua materna desetmpeina un papel poderoso. .Rogcr
frown y Ursula Bellugi {3) dicen quc cada nifio nace con un;
capacidad {nnata para la adquisicién dcl lenguaje que, como
scRalan los tefricos, comienza cnn la primera vocatizacibn; 1.

2., su primer  llantn al nacer.  Padeadn por la lengua de su



" medio ambiente inmedfato, pronto aprende, por etapas, a imi~-
tar 105 sonidos que escucha. Para lograr esto, los Srgancs
de articulacibn tienen que dominar el sistema de sonidos de

su lengua.

- A esto, Susan Exvin - Tripp {4) agrega que al ad-
quirir tal sistema, el nifio frecuentemente comete e'rto:en.
Sin embargo, por un proceso de pzoﬁar Y etfar,.en el cual es.
reforzado pnr la gente con la que tiene contacto, su lengua
gradualmente se desarrolla. Para su quinto afio de vida, el
nifio puede utilizar su lengua para hacer claros sus deseos ¥y

necegidades.
De acuerdo con John 8, Carrol (5):

"The acquisition of the £irst
language is thus a dynamic and
creative process in which the child
participates in natural communicati
ve situations and simultaneously ‘
forms concepts with verbal symbols®.

A esto agrega W. Lambert (6):,

"This language having been
formed as a result of habit, remains
with the indivi{dual throughout his
entire life as a dominating fcature
of his personality and the centre of s
his intimate thoughts”.

Este complejo sistema de comunicacién lunctcna‘ en
gran partce a través de los hihitos que tienen comn resultado
. «l dominio de las miltiples normas de ila gramitica, el vocabu
larin, la pronunciacifn y la entonaci6n. Estns hibitos  es-

tin tan arraigqalns on la mente del indlvldun,qur.- todos sus ac



tos o discursos se llevan a cabo, en gran parte, inconsciente
-

mente. Su concentracién no est§ enfocada en los patrones y

en las estructuras gramaticales, sino en las ideas que se de

sea transmitir a través de expresiones variadas.

Los individuos que aprenden una lengua extranjera
inevitablemente encuentran diﬁcultnc-!es. Fries (7) afirma
que el problema b3sico no surge de la dificultad de aprender
los nuevos sistemas de la lengua exu"anjera, sino primordial
mente del conjunto especial ?reado por los h&bitos de la len

gua materna.

El aprendizaje de una lengua extranjera conllaeva
un conjunto de sistemas, el resultade de)l cual no es una "ab
sorcifn” inmediata de toda la lengua extranjera, y "la extin
cifn" consecuente de la lengua "base”, sino "una interrrela-
cién” (interplay) de fuerzas gue crea un sistema aproximado
antes de que el alumno haya alcanzado un nivel aceptable, La
lengua "base” sicmpre permanece como una parte integral del

individuc

Selinker (8) dice que al aprender una lengua extran
jera el.alumno ha fnteriorizado "una interrelaci{én™ (inter-
play) de estructuras de su lengua materns y de la 'lcngua ex-
tranjera que crea un sistema intermediario que &1 denomina

“una interlengua®.

Las formas de expresifn profundamente arraigadas

son, on muchns casnsg, transmitidas eon el aprendizaje de una



lengua extranjera. Este proceso de 1° . unas formas o unos
Vpatrones de la lengua materna cuando sc¢ estd aprendiendo una

lengua extranjera se llama transferencia.

El fenfmeno de transferencia ocurre de dos.maneras:
negativa y positiva. La transferencia positiva se presenta
cvando el conocimiento de una estructura en la lengua materna
facilita el aprendizaje de una estructura semejante en la ien

jua extranjera.
pavid A. Cooke (9) explica gque:

"In the teaching process, the
application of the principles of
positive transfer cap prove to be
indispensable. In the classroon,
one of the basic tasks of the
teacher is to facilitate such
transfer by guiding the student
from the known to the unknown, show-
ing him the similarities between
what he is learning and what he has
already acquired (his mother tongue)®.

Cuande cs alentada, la transfcrencia positiva sim-
plifica el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera.
Lado (10) sefala cr;to cuando dlcr.'_ que el estudiante gque entra
en contacto con una lengua extranjera encontrari algunas par-
tes de Gsta scncillas y otras partes sumamente dificiles. Los
elementos que son semejantes a la lengua materna serdin sencis-

llos y aquéllos que son diferentes scrﬁn diffciles.

<uando surgen las dificultades, a través de la pre-~
s_cncia)de 1os elementos yue no domunstrap similitudes en la

lengua materna 7 1a lenaua extranjera, evitandoe asf el apren-



dizaje de tales elementos en la lengua extranjera, sel conoce®
como transferencia negativa. Este fenfSreno de la transforen-
cia negativa en el aprendizaje de una lengua extranjera es de

nominado interferencia.

En este estudio, no estoy preccupada por la trannf_g
rencia positiva, sino por 1la negativa, o sea, el fenfmeno de
la 1nte:fcrépcin. qgue es uno de los enemigos principales en el
aprendizaje de una lengua extranjera. Como he dicho anterioxr
mente, es debido principalmente al hecho de gue el alﬁmno ya
posee una lengua materna y ha adquirido una serie de normas

que gobierna el sistema de esta lengua.

Quiero hacer hincapié en el hecho de que la interfe
rencia en el aprendizaje de espafiol como lengua extranfera
ocurre en todos los sistemas de la lengua: la fonologfa, la

morfologfa, la sintaxis, la semintica y el léxico.

Se¢ encuentra la interferencia en el sistema fonolé-
gico cuando los elementos de sonido de la lengua extranjera
son sustitu‘ld:{s por los de la lengua materna. Tambifn ocurre
la int.e:fcrcnéia en el acento, en la entonacifén y en el ritmo
de la lengua extranjera, dande como resultado el llamado "a-

" cento chl:.mnjcro". Cuando ¢n la lengua extranjera no hay egui
valente a los de la lengua materna, el alumno tiende a trasnfe
rir el sonido m8s parccido de su lcngua materna. Sus 6rganos
dde articulacién se han desarrolladn tanto y se han acostumbra
I tantn a pronunciar estos sonidos de su lengua materna, que

v aiffeil adaprar los 6rqanns para producir los nuevos soni-



dop' con el apropiado ritmo y entonacidn que requiere la len-
gua extranjera. Por ejemplo, en espaﬁ;:l donde la "b" inter-
vocllica es una fricativa bilabjal sorda [ﬁ] - por ej.

{"labio™, “cabo", "siber"), un anglohablante tendri la ten-
dencia a pronunciar dicho sonido como oclusiva bilabial song
ra [b] ya que en inglés, la "b" intervocflica -("label*, sab-

. otage™, “cabin"), se pronuncia como oclusiva bilabial sonora.

Al comparar el sistema morfol6gico del espaiiol con
el del inglfs, se nota gue el inglés tiene un sistema flexig
nal pobre. Por otra parte, la lengua espaﬁola‘.es rica en
cuanto al em.pleo de las inflexiones. Es probable que un esty
di:ante anglohnbliante al’ aprex;fiet el espafiol, tenga problemas
por ejemplo con la concordancia entre el sustantivo y el .adjg

tivo que lo modifica, porque tadl fenSmeno no existe en inglés.

Espafiol: "La muchacha gorda®
Inglés: "The fat girl®
Espafiol: "El perro feo"
Inglés: "The ugly dog*®

, ‘
Espafio}: "La mang sucia®
Inglés: " “The dirty hand®

se pueden transferir negativamente unas estructura’
sintdcticas dc la lenqua materna a la lengua t_:'xt.ranje— - -
ra, si tales estructuras dificren en la L1 (lengua materna) y
on la L2 (lenjua extranjera). En ingllés por ejemplo, se ante

pnne al verbn el auziliar vacio "does”™ (con un sujeto sinqgu-



lar) % "do™ (con un sujety plural) en la formaciSn de oracig
.
nes negativas e interrogativas. Al contrario, en espafiol se

emplea el verbo simple en los casos arriba citados.

Oraciones Interrogativas

Inglés: "Does she know that man?" ;

"Do they know that man?”

Espafol: "¢Conoce ella a este hombre?”

' “¢Conocen ellas a ese hombre?" :

. Oraciones Negativvaa |
Inglés: " “She does not know that man.

"They do not know that man.

A ’ Espaiiol; "Ella no conoce a ese hombre”.

"Ellas no conocen a ese hombre®*

.E]l problema de interferencia ocurre el producir la

mismp estructura sintdctica inglesa en la interferencia espa

fiola =cl anteponer *"hace" o "hacen” al verbo. Es decir, el
estudiante anglohablante traduce literalmente el auxilfiar in- /
gleé vaclo "does™ © "de". A través de mi experfencia en la
enschanza del espafiol como lenqua extranjera y anglohablante,

he notado que las siquientes formas sec dan frecucntemente con
principiantes, debido a su falta de expericncia en el aprendf

zajd de la lenqua extranjera.
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" ORACIONES INTERROGATIVAS INCORRECTAS EN LA INTERLENGUA ESPA-

ROLA

¢Hace ella conoce a ese hombre?

iHacen ellas conocen a ese hombre?

ORACIONES NEGATIVAS INCORRECTAS

Ella hace no conoce a ese hombre

Ellas hacen no conocen a ese hombre

Se presenta también la- interferencia en el nivel se
mintico. Con frecuencia se encuentra esto cuando un verbo en
-la lengua materna se divide en dos categorias seminticas ::n la
lengua extranjera. En inglés el verbo "to know" corresponde a
dgs verbos en espafiol "saber™ y “conocer". Comlinmente el ver
bo "saber" 1leva la idea de "saber un hecho® o “saber como ha
cer algo". “Yo sé que bristsbal Colén descubrif Jamaica en
1494" {un hecho). O "ella sabe coser™. (Cémo hacer algo).
Por otra parr.e,‘ el verbo "conocer” lleva cl significado de co
nocer a una pcrsﬁna o un lugar. "Nosotros conocemos a esta

mujer” o "yo conozco Hueva York".

Por cl contrario, en inylés no se hace esta difcren
cia. Consequcntemcntc a un estudiante anglehablante que apren
de el espasiol le cuesta mucho trabajo distinquir sem&nticamen=~
te entre "sabar® y "conscer®. Es obvin por qué en las prime- .

ras etapss de sy aprendizaje falla muche al hacer tal diferen



pe

ciacibn.

{ A menudo, aparece la interferencia en el nivel 18-

xjco con "Les faux amis™ (los cognados falsos). “Paux amis®
son palabras cuya aparienciaengafia. Por ejemplo, un cstudian
te anglohablante que ve las palabras espafiolas "ali.snr' Y
*embarazada” puedg pensar en lecs cognados ingleses "assist™

y "embarrassed” que en realidad significan “ayudar® y “apena-

do" respectivamente.

Aungue la interferencia se da en todos los niveles
de una lengua, en este estudio me he umitadc; a un examen de
errores (en la interlengua de algunos estudiantes anqlohablag'
tes) debidos a la interferencia del inolés desde el p\mto.dl
vista sint8ctico y sem8ntico -la diferenciacifn entre "Ser y

Estar”.

Me he ocupado de dos asuntos principales en este es

tudio:

1. La interferencia del inglés,
¢céro se manifiesta en la in
terlengua de algunos estudian
tes anglohablantes {(princi-
piantes) que aprenden el es-

painol ¢ome lengua extranjera?
2. ;_C'ualcs son las técenicas que
se pueden proponcr on el prg

ceso de ensefianza para ayu-
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dar tanto a los maestros como 8
los estudiantes anﬁlohabhntel
a “superar” las Srcas problemé-
ticas en espafiol que sin dud;

son las fuentes comuncs de in-

terferencia?

El actual estudio se divide en dos secciones. 1la
primera (Seccién I) consiste en la implev;cntacidn de una prue

ba experimeatal y una prucba diagnéstica.

La prucba experimental se llevé a cabo en_dos fa-
ses: La primera fase consistid en una composicién "libre" ‘en
1a cual les pedf a los estudiantes anglohablantes que escti-
bicran sobrc lo que quisieran. Lla scgunda parte fuc una prug
ba objectiva* de sclecciones mdltiples. La prucba diagnéstica,
aunque fuera objetiva exigié respucstas libres en partes Iy’
IT] con el fin de obtener muestras de la interlengua de los
estudiantes onglohablantes. Después de cada prucha, siguié
una discusién de los cjemplos de interferencia que se obtuvie
ron dec los resultados de¢ las ;Srucbas y una explicacién de su

ocurrencia.

La prucba experimental fue utilizada para mostrar

B

"finfl prucba cspecificamente disciada para que el estudiante
wscoja o fornule solamente 1a respuesta esperada,  Adends,
una pricha objetiva es una medida que permite una cevalua-
cidn equitativa de los conocimicentos de los atumnos.



13

cufles estructuras etan tan sencillas que no representaran un
desaffo para los estudiantes y cufles estructuras eran apro=
piadas. La prueba diagnfstica fue la prueba elaborada des-
pués de exaﬁinar los resultados de la parée objeuvi de la
prueba experimental. <Las estructuras de la prueba experi-
mental gue eran bien dominadas por t-cdos los estudla'ntes fue
ron omitidas y sustituidas por nuevas estructuras en la ela-
boracién, de 1a pruecba diayn&stica, Las estrusturas que re-
presentaron un desaffo bara los es.tud!.antes fueron utflizadas
otra vez en la prueba diagndstica. Por lo tanto, el propési-~
to de elaborar la prucba experimental y luego la prueba diag-
néstica fue asequrarmé que los errores que cometieron los es~

tudiantes eran errores verdaderos y no accidentales.

Al examinar los errores semdnticos y sintScticos
que aparecieron en las composicicnes libres, tu\;e que distin-
g\uir entre errores interlinguales y errores intralinguales.
cegln Libusé Ddskovd (11), los errores interlinguales surgen
cuando aquellas estructuras en la lengua materna (que demues-
tran disimilitud con aguecllas de la lengua extranjera) son
transmitidas a la lengua cxtranjera, ¢s decir, errores inter-
linguales son errores causados por la interferencia de la len

gua materna.

Por otra parte, errores intralinquales surgen den-
tro de la lengua extranjera y no’ por interferencia de la len-
qua materna. Levenston (12) afirma yue la sobre=-gencraliza-

ci/4n o5 una causa comln de errores intralinquales. Dice que
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con frecuencia, lus anglchablantes, después de aprender a for
mar el participio pasado regular (agregando las terminaciones
"ado” e "ido™ & la radical del verbo), los estudiantes genera
lizan esta regla al formar los participios iregulares ~"rompi
do” en vez de "roto" “"devolvido" en vez de 'devuel:o'.,. tal

como los nifios espafioles al adquirir su lengua materna.

Al examinar los errores debidos a la interferencia
del inglés que surgieron de las dos pruebas, propuse en la
Secci6n II1 algunas técnicas pedagb6gicas que serin efectivas

para "combatir” las Sreas problemiticas en espafiol.
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SECCION I

LA EXPERIMENTACION A TRAVES DE LA PRUEBA EXPERIMENTAL Y LA

PRUEBA DIAGNOSTICA

#Mi experimentacifn se llevé a cabo en un instituto
de lenguas en la Ciudad de México, donde se ensefian espafiol e
- ingl8&s, como lenguas extranjeras. Los cursos de inglés los
toman principalmente los mexicanos, unos cuantué alemanes, bra
)sileﬁos y haitianos. Los cursos de espaficl los toman princi~
palmente los norteamericanos, la mayorfa procedentes de Cali-
fornia, Texas y Nueva York. Hay unos pocos estudiantes brit§
nicos y canadienses. El cuerpo estudiantil para los cursgs de
‘espafiol se encuentra entre las edades de diecisels a treinta y
seis afios, e incluye a estudiantes de universidades de los Es-
tados Unidos y Canadd, unas cuantas secretarias, macstros y
personas que descan ingresar en escuelas para traductores e in
té&rpretes. Cada clase tienc aproximadamente de diez a doce es

tudiantes.

El departamento de espafiol ticne un curse intensivo
que consiste en tres "perfodos™. Cada "perfodo” ticnc c;torce
scemanas. El curso total es de cuarenta y dos scmanas, y entre
cada “perindo® hay un 'dcscanso'<dc unn.senuna. El primer "peg

rlodo® as para prinzipiantes que tienen muy poco o ningGn cono
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cimiento del espaficl. El segunde “"perfodo®, que es el nivel
intermedio, se disefia para estudiantes ya con firmes conoci-
mientos b&sicos de la lengua yque quicren alcanzir unu mejor
capacitacidn de 1la lengua.El tercer *perfodo” (el nivel avan
zado) se disefia para aguéllos gue iosean obtener un nivel de
compatencia bastante alte, especialmente en los aspectes cral
y escrito. El curso es diario {lunes a viernes) por cuatro

horas diarias para los tres niveles,

La experimentacifn se «-u:tu§ la semana d&cimocuar
Vca del perlodo, es decir, la Gltima sepana del primer perfo-
do, despufs de una acumulacién de doscientos ‘sesenta horas
de clases con dos grupos de principifantes de espafiol. ‘todos
tenfan el inglés como lengua materna y no sabfan ningupa otra
lengua. En este perfodo, se puso énfasis sobre la conversa-
c}én: la g;amatica y la lectura dg cuentos sencillos y articu
1los sencillos del periédico. En la 6ltima parte del perfodo
se les permitid a los estudiantes que escribieran composicio=
lm_'s muy breves y sencillas en las cuvales pudicran in'co:porar

to que habfan aprendido.

Los macstros de estos dos qrupos de principlantes
cran mexicanos que deminaban ampliamente ¢l inglés. Se utili
26 un espafol puy scncillo. en las primeras clases, con el in-
41&s (la lengua materna de los estudiantes) para las explica-
cinnes especialmente dificiles de alqunas construccinnes. Gra
dualmente,, se emples solamente el espaiinl en todas las ocasic_;.

nren,
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Efectué la experimentacibn con veintidos estudfian
tes anglohablantes -un qrupo relativamente pequefio. Esto, yo
88, es una muestra bastante limitada y normalmente tal inves-
tigacifn requiere una muestra mds amplia. Esta limitacifn es
tuvo fuera de mi contreol, ya que el instituto donde hice el
'experimento tenfa un cuerpo es.tudiantil reducido. AdemSs,
traté de limitar la experimentacifn solamente a estudiantes
cuya lengua materna era inglés y quienes no sabfan ninguna
otra lengua. A pesar de trabajar con este grupo pequefio,* lo=~
gré hacer un examen amplio y confiable de los errores sintSc-

ticos y semdnticos causados por la interferencia del inglés.

En el primer perfodo, se ensefiaron las sigujentes
estructuras gramaticales. (Estas no aparecen en el orden es-

pecifico en el que fueron ensefiadas).

; Articulos definido e indefinido.
Verbos regulares e irregulares en el
Presente, Pretérito, Copretérito y
Futuro.

Pronombres de complementos directo e
ind{recto. . )

Pronombres posesives.

Verbos reflexivos con los pronombres
de complementos directo e indirecto.

Formacifn de construcciones fnterro-
gativas {ncluyendo ¢A qué hora...?;
N uibn,..?; &N dénde...?; ¢De ABn-
de...?

Canstrucciones neqgativas,

El Adjetivo,
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Grados de significaci6n del aa.et.vo
Mjetivos demostrativos.

Verbos jirregulares {Diptongos).

tar”; "Saber" y "Conocer®; “Tocaxr y
"Jugar”.

Categorlas semdnticas de "Ser" y "Es

Verbos irregulares (Trueque vocdi.zo
Y guturizaci6n}.

IR a, VENIR a + infinitivo.
Sequir y Andar + gerundio.

Las expresiones (No? g¢Verdad?
Adverbios terminados en “-mente".
Hay gue, Tener gque + infinitivo.

Pretérite y Copretérito en la misma
oracién.

Imperativo ~la forma afirmativa y ne
gativa del imperativo. 4

Verbos irregulares del imperativo.
Posicibn de los pronombres de comple
mentos directo, indirecto y pronom-
bres reflexives con el imperativo.

£l gerundio y el infinitivo {algunos
usos) .

Pronombres relativos -que, cuien,
donde, el que, la gue, los que, las
que, lo qua.

El antepresente y sus usos.

£l antecoprctérite y sus usos.

Introduccin al mndo subjuntivo (pre
sentel.

jubjuntivo €on verhns sue expreson
vnluntad, emnciones y opinién,

. .
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Subjuntivo con oraciones Impersona-
les.

Subjuntivo con craciones suhordina-
das sustantivas.

Subjuntivo con verbos que expresan
el £in o el propSsito del verbo prin
cipal,

LA PRUEBA EXPERIMENTAL

Etapa l: La experimentacién a través de la composicién "li=-

bre".

Se solicitaron composiciones “libres"* en eSpaFno.l y
se obtuvieron veintidos. Les pedi a los maestros que instru-
yeran a sug alumnos para gue escribieran schrg temas de su
propia eleccifn. Esto se hizo con el propdsito de examinar
la Indole de los errores que comcterfan los estudiantes en la

composici6n “creativa®,

A veces, la clasificacibn de errércs plantea un gran
problema. Para mf, la diferenciacifn entre los errores intra-
linguales e interlinguales, n‘o fue claramcnée discernible al
principio, ya que un error .pur.-dc clasi ficarse tante “"intralin-
qual” como "interlingual®. Los siquicntes cjemplos servirdn

para {(lustrarlo:

*"Yn o3 cn el restaurante®, en primer lugar es un



error interlingual (equivocacifn al no poder distinguir entre
¢l uso de "ser" y “estar”). "Yo es” coﬁstituye ademis un
error intralingual (falta de concordancia entre el sujet6 Yy
el verbo}. Sin embargo, la frecuencia del error interlingual
es de consideracién mis importinte aguf, puesto que implica,
en primera instancia, una mala.comprensiﬁn de la diferencia
semdntica entre dos verbos en espaiiol donde se utiliza sola-
mente uno en inglés. Ejemplos como éste serdn ;ratadds como
errores interlinguales y la posibilidad de gque secan errores
intralinguales no serd considerada ya que este Gltimo tipo no

serd analizado en este estudio.

t“p} oyendo...™ La decisifn de elasificar este
error como intralingual (usar el gerundio en vez del infinitfl
vo después de una preposicibn) o interlingual (transfeteqcia
negativa del patr6n inglés -"On hearing..." -¢l gerundio des-
paés de la preposicidn) es, hasta cierto grado, especulativa.
Pucsto que una interfercnﬁia QEI inglés cs posible, {expresifn
traducida literalmente hel inglés), lo consfdero interlin-

gual®.

*“M{ amigas eran muy feliz a verme. Hay tres
errores a examinar aquf. (¢Pucde determinarse claramente, por
qué se utiliz8 "Mi" en vez d¢ "Mis" para concordar con  ami-
gas?" Pucde ser un error intralingual, pero tombién pucde ser
interlingual debido a la interferencia del inglés, donde el ad

jetivo pasesive no enneuerda con el sustantivo.

*"Feliz” (un adjetivo rque en espafinl concuerda con
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el sujeto en nfimczo} es un error interlingual debido a la in
terferencia del inglés donde no es necesario que el sdjeco Yy

el adjetive concuerden.

*"A ver me" parece caer dentro de,(la categorfa in-
terlingual al mostrar diferencias en la estructura entre el

inglés y el espaifiol:

Inglés: To see me (to+infinitivo+pronom-
bre}.
Espafiol: Al verme (literalmente, “on see-

ing me"; al+infinitivo
con el pronombre).

El objetivo de este estvdio sugiere que en los ca=
sos donde son posibles una interpretaci6n interlingual e ip
tralingual, ambas serdn tratadas como errores intetiinguales
-sefiales de interferencia. 'Este tipo de decisi{fn tuvo éue ha

aerse en muchos casos de errores sintScticos.

Al examinar los errores en las composiciones 14~
bres” de los estudiantes anglohablantes, sc abserva que las
estructuras sintdcticas en su interlengua espafiola se parecen
mucho a las del ingl€s. En muchos casos redactan el espaifiol
con esﬁructurés sinticticas inglesas o dicho de una manera
m&s comn, "los estudiantes en efecto producen el inglls pero
con palabras espafiolas”. Los siguientes son ejemplos de los
errArcs interlinguales que se {dentificaron como debidos a la
interferancia del ingl#s y se clasificaron en var{as clases
de errores sintictices y errores sceminticos -“falta de diferea

ciacifn entre "Ser™ y “Estar".
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Orden inglesa de palabras.

*"Fuimos a buscar limpia agua®.

"We went to look for clean water®.

*"Mi padre condujo nos®.

"My father drove us”™.

Error por no utilizar el doble negativo.

*"No tengo hermanos o hermanas®.

"I do not have any brothers or sisters®.

*"Encontré nada“.

"I found nothing™.

El.Hegativo mal colocado.

*"Mi familia es no muy grande”.

"My family is hot very big®.

**...estaban no buecnas*,

"...they were not good®,

Usn del artfculn en un grupn nominal después del verbo  “ser®.

*"Cvando cra una nifa".

“vihen I was a chila”™.
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**Mi mami es una maestra®.

*My mother is a teacher”.

Falta de diferenciacifn entre el uso de "ser"™ y "estar",

*"Mj familia esti muy grande®,

"My family is very big".

*+'Estoy su amigo®.

"1 am his friend". :

Uso del gerundio despufs de una preposicién,

*“Al oyendo que..."

"Oon hearing that..."

*"Después de quedindosec en cl rfo..."

"After remaining in the river,..”

Traducci6n literal de la expresifn inglesa.

**Grité para ella a volver~”.
*1 shouted for her to return®.

"

*"Egperaba impacientemente por Con-
chita llegarc®.

"1 was impatiently walting for Con-
chita to arrive”.
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Tnalés (My name is...) traducido ltﬁeralmentt.

*"Me llamo es..."

"My name is...*

Omisién del pronombre relativo.

**Y conté todo vi".

"And I related everything I saw"®,

"‘...porq\xe dijo robé su bolsa®.

"...because she said I robbed her bag".

Omisién de la "a" personal.

. *“Solfa visitar mis abuelos y mia so-
brinos"®.

"I was accustomed to visiting my grand-
parents ard my nephews”.

**...llamar el médico®.

".+.t0 call the doctor”.
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- <
Etapa ¢: La experimentacifn a través de una prueba objetiva

de_selecciones miltiples.

La aplicacibn de la prueba objetiva de selecciones
mdltiples siguié a la de las composiciones "libres". Al ela
borar una cpmposicién original, es bastante probable que el
individuo utilizar& s6lo aguellas palabras, frases y expre-
siones de las cuales se siente razonablemente seguro; de he-
cho, no puede incluir lo que no est& en su repertorio y casi
seguramente: evitar8 lo que son para €l "puntos problemiticos”.
La prueba objetiva fue especialmente disefiada para forzar al

estudiante a escoger la respuesta correcta.

LA ADMINISTRACION DE LA PRUEBA OBJETIVA.

Ty

Esta prueba fue administrada por maestros del salfn
como parte de} perfodo normal de clase. Las instrucciones se
explicaron por-s!{ solas, y la integridad de los maestros para

evitar ayuda a los alumnos tuvo que suponerse.

DESCRIPCION DE LA PRUEBA OBJETIVA.

(Se encontrard unpa copia completa de la prucba en

, ¢l Aptndice I).

La prucha objetiva: de vainte puntan ea trcs‘p‘a'rtes




ofrecid selecciones miiltiples en tres formas diferentes:

~

(a) escoger una de tres frases para completar una
pregunta o una afirmacibn.

(b) escoger una de cinco formas de verbos para
completar cada una de seis oraciones,

{c) escoger una de tres oraciones para describir
correctamente una ilustracién.

La pruesba se bast en un cstudio contrastivo del es
pafiol y del inglés, es decir, los puntos de la prueba consis
tieron en ireas gramaticales do.nde el espafiol y el inglés de
mostraban disimilitud. La primera parte de la prucba consis
tid en ocho puntos, cada uno ofrecif tres alternativas para
completar la afirmacidén o la pregunta. En cada caso, los dos
distractores eran elecciones posibles para el alumno que .no
estuviera seguro de la respuesta correcta -una de las alterna
tivas era una traduccién literal del ingl&s. El siguiente‘

ejemﬁlo lo tomamos de la prucbas

L. A. A quién)
B. . ¢Quién) buscas, Juan?

C. 2R qul)

En el ecjemplo A, (A quifn) es correcto. Mientras
que B, {Quifn) es equivalente al inqlés (¥ho) y C, (A qué), se’

parcce a la forma correcta en espafiol -(A quién).

La parte IT de la prueba, exiqié la eleccitn de una
"
de cinco formas de los verhns (Ser/estar) dadas, para comple-

tar cada una «de seis aficeaciones,  La intencifin de nato era
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probar el conocimiento del alumno para diferenciar entre el

uso de "ser™ y "estar”, donds el inglés tiene nada mis una

forma del verbo. Por ejemplo:

estdn, es, son, estl, estamos.

1. M tfo profesor.

En la parte III, habia seis ilustraciones, cada una
descrita por tres orac'iones, s61o una de &stas era correct'a.
Una de vlas formas incorrectas era una traduccifn litera) del
inglés y la otra representaba lo que podfa parecer una repre-
sentaci6én factible para el espanol; es decir, podfa ser la
eleccibn preferida para el alumno que ne estuviera seguro de

la respuesta correcta. Por ejemplo:

A. No libro est8 en
la mesa.

. B, No hay ningGn li-
Q g bro en la mesa.
g C. Un libro no ests

. cn la mesa.

La respucsta carrecta es 8, {ln hay ningln...). El
distractor ‘A e5td basadn cn 13 int':rpr'.-".-'nr:_mn inglesa "No baok

v
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is on the tabic", micntras que C es una posible interpretacidn

de un tipo de inglés americano coloquial, "A book is not on the
table".

En esta parte objetiva de la prueba, tuve mucho cui
dadoA de incluir en cada punto, un distractor que fuera una tra
duccién literal del inglés. ..a respuesta corrccta en cada pup
to fuec aquella que demoétré disimilitud con cl inglés. Al
exaninar 1los resultados de esta parte de la prucba, me df cuen
ta de que 1ls respucsta incorrecta cscogi‘_!a en cada caso fue el
distractor traducide literalmente del inpglés. Entonces se
puede decir que hubo indicaciones de quec los estudiantes se
apoyaron grandemente en su conocimicnto del inglés para solu-

cionar los “problemas™ en cspafiol.
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LA PRUEBA DIAGNOSTICA

Consideraciones Preliminares.

Una lengua puede definirse como un conjunto de ele-
mentos interrelacionados e interdependientes ~fonologfa, mor=
fologfa, sintaxis, semdntica y léxico. Cada uno de estos ope
ra a través de un sistema de normas. Chomsky (13) sefialS una
diferencia fundamental entre la competencia (el conocimiento
del hablante - oyente de su lengua) y la actuacibn (el uso
real de la lengua en situvaciones correctas). Aunque, como €l
mismo senala, la actvacién no puede reflejar directamente la
competencia, el problema para el lingliista es determinar con
base en los datos proporcionados por la actuacibén, el siatemg
eubyacente de normas que ha sido elegido por el hablante-oyen
te v quc 61 utiliza en la actuacién real. La respuesta del a
lumno en una prucha es una mancra de detcrﬁinar su capacidad

para actuar en la lengua extranjera.

Se observari que empleé el sistema de elecciones mGl
tiples en la parte cbjetiva de la prucba experimental y tam=
bién en la Parte 1I de la prucba diagnbstica. Estoy conscien
te de gue los resultados de una prucba de selccciones mdlei-
ples pueden invitar a critica, ya que po? s{ sola una respuecs
ta correcta a una pregunta de seleccifn mitiple no sefala na
da snbre el dominin del alumno sobre la caracterfstica angUtg

tica on cuestifin, debida a que 1a manera en fque se llegd a la
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respuesta no puede ser determinada. Clark (14) subrayé que
el alumno puede llegar a una réspuesta correcta por un proce
s.o de eliminaci®n simplemente y no debido a que esa respues-’
F:a formaba originalmente parte de su repertorio. Las respucs
tas “libres™, ya sea escritas o habladas, dijo &1, generalmen
te son inmediatamente indicativas de la présencia o ausencia

de la competencia necesaria.

Mencioné en la introduccifn que uno de mis objeti-
vos fundamentales en este estudio es descubrir y examinar el
tipo de errores d;:bidos a la interferencia en la interlengua
de los estudiantes anglohablantes en el aprepndizaje de espa-
fiol como lengua extranjera. Quiero hacer hipcapié en el he-
‘c-ho de que no es ni meta .medir exactamente lo que saben ~ los

- estudiantes y lo que no saben, Es decir, no es percinent'e a
mi estudio su nivel de competencia lingliistica en espafiol, si
ne la manera en que la interfercncia del inglés influye la in
terlengua espafiola de los estudiantes anglohablantes. Fnton-
ces el empleo del sistema de selecciones mmtipl'es no ~afecw
t6 de manera alguna las conclusiones & las cuales quise 1lle

gar.

Ademfs, como ya scialé, tuve aue incluir algunos
distractores traducidos litcralmente d;:l inglés como parte de
las elm.:cioncs miltiples. El propfsito de esto fuc comprobar
que cuando el estudiante escegiera el distracter que suqirié
el ingiés {una de las respuestas incorrectas), tal erenr fue

debida a la interferencia el ingifs, Por lo tanto, en este



3

respecto, ¢l uso del sistema de elecciones mdltiples pareci8

necesario para mi objetivo.

DESCRIPCION DE LA PPUEBA DIAGNOSTICA.

A grandes rasgos, los resultados de una prueba diag
nostica le muestran al maestro lo que saben y lo qhe no saben
sus estudiantes o sea el nivel de competencia lingiifstica que
han alcanzado y las Sreas problemdticas en la lengua extranje
ra que afréntan los alumnos. De igual manera, los resultados
de - la prueba diagnfstica le pueden ayudar al maestro a tomar
decisiones sobre los procedimientos de ensefianza que debe a-
doptar y también sirven para la planeacién efectiva de un cu-

rriculum.

fn este estudio me he centrado sobre un anslisis de
errores causados por la interferencia del inglés v por consi-
gquiente, los resultados de la pruebs diagnSstica en mi experf
mento no sxrvﬁgron en ningupa de las maneras arriba citadas.
Al contrario, el propSsito de la prueba Jdiagn&stica en mi ex-
perimentacibn fue descubrir la tendencia de los alumnos anglo
hablantes a mostrar en espafnol su dependen¢dia relativa del in

qlés en momentos de dificultad.

_GHFLABILIDAD Y VALIDE?

Ui cobadGetacimies muy importantes y especificas



que deben entrar en la discusifn scbre las pruebas gon la con
EiSbilidad Yy la validez. La confiabilidad est§ relacionada
cgn la certeza y la precisién cde la medida. La validez se re
fiere al alcance que puede medir la prueba, lo Que se supone

que mide.
CONFIABILIDAD.

La confiabilidad estadfstica de una prueba es el In
dice que determina la estabilidad de la actuacibn de un indi-
viduo en mis de un intento de hacer la prueba o en formas “pa
ralelas” de la prueba. Cuvardo hay una sola prueba, el proce-
dimiento m&s ampliamente utilizade para estimar la conf!uPill
dad, es el de dividir la prueba en dos partes supuestamente

iguales.

En general se piensa que la confiabilidad depende

de lo extenso de la prueba. Thorndike y Hagen (15) dicen gue:

"The longer the sample of the
person's behaviour that we manage to
obtain, the more reliable will be
the measurement used. The more ex-
tensive the sample of the person's
behaviour that we ranage to obtain,
the lesser will be our dependance
on chance®.

La prcparacifn de una prunba diagnistica mda conftg
ble exigi6 alqunos cambios en el formato de la prucba experi-
mental que formé la base de 1a prucba diagndstica (la prucba

H{agnistica fue elaborarda despuls de estudiar Ins resultados
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de la prucba experimental).

Las respuestas "libres" en las partes I y III de la
prueba diagné;tica correspondieron a'los puntos de elecciones
mdltiples en la prueba experimental. E1 objeto de esto fue
forzar a los estudiantes a elegir respuestas que fueron de su
propia p:oducéxﬁn. Los puntos en las partes I y III de la
prueba experimental que fueron contestados correctamente por
todos los alumnos y que parecieron tan sencillos que no repre
sentaron un reto para cstos estudiantes, fueron omitldos' Yy
nuevos puqtos sustltu!éos. En la parte I de la prueba diag-
néstica, cinco mis fuerom agregades. En la parte III de la
prueba diagnfstica se sustituyeron dos puntos por los que fue

ron omitidos.

gl formato de la parte 11 de la prueba experimental
(glecciones ﬁdltiplcs) permaneci6 igual en la prueb& diagn8s-
tiéa, pero el némero de puntos fue aumentado de seis a ocho.
Esta sub-prueba constituy6 un nfmero de puntos de formas al
ternativas para probar la capacidad de los alumnos para dis-
tinguir entre los usos semdnticos de "ser”™ y “estar”. Se pre
sentaron seis formas de los verbos, de las cuales el estudian
te tuvo que escoger para completar los oche puntos. Bs.gccir.
cada punto ofrcecif (tefiricamente) scis eleccionces,

VrLIoRZ,

La peegunta mis frportante paca determinar Lo nde
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cuado Jde la prucba es: (Qué tan vilida es? ~Tal pregunta --
cucstiona si 1a prucba mide 1o que se supone que mida.

Reid (16) habla de cuatro tipos de validez que pueden ser me
didos: validez predictiva, validez concordante, valide: de
contenido y validez de construccién. En cada caso la validez
se mide con base en algin eriterio. El tipo de evidencia va-
lidificadora que es mis importante dcpende del propbsito pars
el que se usa la prucba. Por ejemplo, si es para prédecir la

conducta futura, entonces debe buscarse la validez prediétiva.

Reid continda explicande que la validez dc conteni-
do ¢s estimada, generalmente, por cl grado en el cual los pun
tos de 1a prucba son upa mucstra del contenido que esti sien-
do cxaminado, y en cl caso dc la prucba de logros, se dct;:rm_i_
na por los objctivos particularcs dcl curso o por el curricu-
lum en el que se¢ basc cl examen. Smith (17) definié una prue-
ba diagnéstica como una que sc propom.; proporcionar una ilus-
tracibn detallada de las fucrzas y decbilidades cn una frea. A
&sto Blatchford (18) agregd que la prucba diagnéstica ideal -
debe considerarse como una serie de mini-pruebas de problemas
especificos.

En esta prucba diagnéstica 1a validez del contenido
s¢ demostrd con ¢l cmplco de nlguﬁ:ns cstructurns contrastivas
entre ¢l espafiol y ¢l inglés desde cl punto de vista sinticti
co y senfintico. Los puntos cn las partes [ y I1Y de la prue-
ha diagnéstica represcntaren frcas donde en cl espapol ¥y cn cl
inplés no sc encontrahan correspondencias formales. La parte

It traté solamente de 1a diferenciacifn semfintica entre "ser”
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¥ *estur". La respuesta correcta en espaiicl en todos los pun
tos de la prucha exigid el uso de una estructura que demestrd
disimilitud con el inglés. En resumen, las caracteristicas

especi{ficas de la prueba diagnSstica fueron:

1. Respuestas "libres" en las par-
tes I y II1 en vez de articulos
de elecciones mdltiples.

2. los artifculos se basaron en el
estudio de algunas estructuras
contrastivas entre el espafiol y
el inglés.

3. Los artfculos fueron pre-exami-
nados, la mayorfa fueron los
mismos que se utilizaron en la
prueba experimental, conjuntamen
te con otros nuevos basados en
la misma estructura lingufstica.

LAS ESTRUCTURAS QUE SE USARON EN LA PRUEBA DIAGNOSTICA.

{ver Apéndice II para una copia complcta de la prue

ba diagnSstica).

1. Llamarse.
2. Construcciones nhegativas.

3. Secr (usado con una profesifn y la omi
sitn dcl artficule definido).

4, Estar (locativo).
S. ¢A qué hora...?
6. A quiin...?

7. ¢A dbnde.,.?

8. Adjetivos demnstrativos
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3. El imperativo negativo.

10, El imperativo afirmativo con verbos
reflexivos.

Las instrucciones a los alumnos_ y un ejemplo tipico
de cada parte, se encontrarin a continuacién:
Parct I

Directions: For this part of the test you will be asked to
complete the sentence by filliné the word or

words you think necessary.

For example, if you were given

é afios tienes?

You wnuld fill in Cudntos as the correct ques-

tion should read:
Cufintos afios tienes?

Each question has a key word or phrase missing.

Try to £ind what each one is,

Now turn the page and do your best.

Item T 2 vas, Marfa?
Pare 11
Directions: In each of the following scntences one word has

been omitted and replaced by a apaee.

There are a nurbhor of words® abwve the set of



Item I

Directions:

ftem 1

33

avntences.

Read the words first, then as you read each
sentence write the wordAyou think is correct

to fit the space provided.
est8, somos, es, estin, estamos, son.

El hombra cerca del automfvil.

Part I1X

On these two pages there are four pictures.
For each picture there is a description which
is incomplete. Complete each by filling in’ the

word or words you think necessary.
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Mi taza estd llena de chocolate. No.

2Qué hay en la tuya?

En esté artfculo de la prueba hubo un’ estimulo -una
palabra o frase- que sugirid o demandd una respuesta \especui
ca: Por ejemplo, "No" al principio de una respuesta esperada
deteminﬁ el uso del negativo doble o una frase tal como "en
la sala®” como el complemento de la oracién paéa la que se ha

proporcionado el verbo, sugiridé la eleccién de la forma de es

tar, cuando la eleccién yace entre formas de "ser” y “estar”.

ANALISIS ESTRUCTURAL DE LA PRUEBA DIAGNOSTICA

Ya hice hincapié en gue los puntos en las tres par-
tes de la prucha diagndstica (aunque las partes I y III exi-
gieron respuestas "libres”) fueron construldos para ‘que la
respuesta correcta en espafiol demandara gl uso de una estruc-
tura que demostrd disimilitud com el inglés. A partir de un
examen cuidadoso de los resultados de la prueba, me £1jé que
en cada case dc-mdc el estudiante produjo una respuesta erib-
nea, tal respucsta fue una traduccifén literal del inglés que
signific6é que cl alumno estaba transmiticndn la estructura in
glesa en su redaccifn espafiola. El problema de interferencia
del ingl€s fuc muy discerniblc. . A continuacifn, dar€ una ex-
plicacibn de la posibilidad de interferencia del inglfis comn

un tipn de crror on la interlengua espafiols.
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LLAMARGEE.

Estrucrura Inglesa Estructura Espafiola Respuesta
érronea mis
frecuente.,

My name is Howard Me llamo Howard Bax- Me llamo es

Baxter ter Howard Baxter

A Resultado del! grupo

Correcto Incorrecto
3.8 i)

COMENTARTIO.

La respuesta errbnea "Me 1lamo es Howard Baxter™,
aungue po ocurris con frecuencia, me llamé mucho la atencifn,
¢Por qué se emple§ esta estructura, cuando los componentes de

t2] estructura en {nglés y en espajiol caen en diferentes cate

gorfas qramaticales? En paiiol, los componentes de dicha es
tructura son =ol refiexivo "me®, el verbo "llamar™ ¥ el com-
plenento directo "Moward Baxter”. En ingl€s, los componentes
de la estructura son: ol prénnmbrc posesiva "my", el sustan-
tivo "name*, ¢l copulativo "be" con ol significado de identi-
ficacisn y el complementn directo "fioward Baxter”.

Sin cmbargn, al ezaminar con cvidado 1la respuesta

e tdamo es...", en ahvin que nsta forma on la superficie ro=

"
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Tleja la tendencia a llevar el patrén del ingiés al espafiol.
Obviamente se habfa aprendido' parcialmente la estructura "me
llamo...", perc al llevar el patrSn inglé&s al espafiol, se a-

gregs el copulative "be" con 2l significado de (dentificacida. '

CONSTRUCCIONES NEGATIVAS.

Estructura !ﬁglesn Estructura Esparola Respuesta erc8-
nea mds frecuen-
te

I do not have any No tengo ningln 1li- No tengo algln 1f

books. - bro, bro.

%t _Resultado del grupo

Correcto Incaorrecto

.83 .

COMENTARI O,

J.B. Qarroll {19) afirma que en espafiol, tal ora-~
cifn negativa sc forma por la insercidn de un elemento negati
vo sicmpre antes del grupo verbal y la insercifin de otro ele~
mente necgativo (ningGn/a, nadie, na;la) después del verbo prtg
cipal. La formacifn de tal construccién negativa difiere del
inglés donde sNin un elementn negativa "not" sicnpee estd an-
opusesto al verbo principal.  Por 1o tanto es f8cil ver qué

weurrif eomo resultade de la interferoncia del tnglfs.
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S ER (usado con uha profesién y la

omisifn del articulo indefi-

nido).
L]
Estructura Inglesa Estructura Espaficla Respuesta_errb-
nea mis frecuen
te
My uncle is a car- Mi tio es carpintero Mi tfo es un car
penter pintero
3 Resultado del grupo
Correcto Incorrecto
FL1)

COMENTARIO,

En espafiol cuando el verbo “ser® no es modificado o
zuando se refiere a una profesiSn, se omite el articulo inde-
finido; sin cmbargo, en inglés, el artfculo indefinido se‘ utl
liza. El error arriba citado, por lo tanto, ocurrié como re-
sultadn de la interferencia de la forma inglesa medfante la =

cual el "a" fue traducido a "un®" en espanol.



Estructura Inglesa

4@

ZA QUE HORA...?

Estructura Espafiola Respuesta_errS=

what time did the
teacher leave?

Correcto
74%

Estructura.inglesa

nea mas frecuen
te

¢Qué hora salié la
profesora?

¢A qué hora salié
. la profesora?

% Resultado del grupo

Incorrecte
6%

& A QUIEN...?

Estructura Espafiola Pespuesta errfi-

Whom are they call=-
ing?

frrructa
('

nea mas_frocuen-
3 '

¢Ah quién llaman? ¢Quién llaman?

s Resultado del grupo

"Incorrecto
[D)
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& A DONDE...?

Estructura Inglesa Estructura Espaiiola Respuesta errf-
nea _mas frecuen
te

ther» are you going? ¢A d6nde va usted? ¢DSnde va usted?

% _Resultado del grupo

Correcto Incorrecto
I 6%

COMENTARIO.

Estos errores reflejaron la tendencia a trasladar
los equivalentes ingleses "What time...?; Who are you call-
!.\ng?; Whre are you going?" a "(Qué hora...?; ¢Quién llama us-,
ted?; &D6nde va usted? en espafiol. La forma interrogativa
"¢Dénde va usted?* (aunque no sea la estdndard), se oye con
mucha frecuencia en México y es m8s o menos aceptada. Por le
tanto, puede ser que los estudiantes hayan escuchado esta for

ma en ¢l habla mexfcana.



46

£ S TAR (locativo)}

Estructura Inglesa Estructura Fspafiola Respuesta err8~
- hea mis_frecuen
te

My mother is in the Ml madre estd en el Mi madre es en el
supermarket supermercado supermercado -

3 _Resultado del grupeo

Correcto Incorrecto
L)

COMENTARIO,

Para el verbo inglés "to he" existen dos formas en
el espaiiol -"ser", y "estar". Seglin Kirkwood (2oi el verbo
"estar” se combina convcualquler preposicién locativa para dar
la posicibn o la localizacién de una entidad. (Sin embargo,
este es s8lo uno de sus usos). En 1nglés,dicc éb no existe
esta diferenciecifn. Hay nada mds un verbo para todas las ca
tegqorfas seminticas de "ser” y "estar”. La transferencia ne-
gotiva ocurrié aqui porque los alumnns cstiin acostumbrados a
erplear solamente el verbo "to be®, para todas cstas ocasio-

nes.
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EL IMPEPATIVO NEGATIVO

. Estructura Inglesa Estructura Espanola Respuegta erré-
nea mis frecuen
ts

Do not go to the iMoo vayas al estadio! jHace no va al
stadium! estadic!

% Resultado del grupe

Correcto Incorrecto
BTt FX])

COMENTARTIO.

P.Q.JA Rababan (21) explica que en inglés el auxi-
1!ar vacio "do" (scquido por el elemento negati?o y el verbo
principal) es utilizado cuando se da una orden negativa. E8
te auxiliar se.omite en cspaﬁél. Se utiliza ]la forma negatf
va del imperative con el elemento negativo "no® antepucsto al
verbo. Tal error. =in duda, és provocado por la interferencia
de la estructura inglesa; es decir, una traduccibn dirccta

del auxiliar vacfo al espafiol.
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ADJETIVOS DEMCSTRATIVOS

Estructura Inglesa Estructura Espafiola Resgue%ﬁl errs-
nea mas

recuen
te

That building over Aquel edificio es Ese edificic es

-there 1is tall alto alto
That pencil near Ese l8pi2 que es- Este 1§piz que es
you is Maria's t8 cerca de usted t& cerca de usted

es de Marfa es de Marfa

% Resultafo _del grupo

Corcrecto Incorrecto
B 1 W | J

COMENTARIO.

Fn 1nc.is no existe la diferenclacifn entre “"that
near you" y “that far away” (ese/a; aquel/aquella respectiva=
mente). SOiaante hay una forma "that" para las dos distan-
cias. Los estudiantes anglohablantes estén acostumbradog a
emplear una sola forma "that" y por consiguiente la dificul-
tad de entender, aprender y recordar la diferenciaci6n en es-

pafiol.



EL IMPERATIVO AFIRMATIVO CON VERBOS REFLEXIVOS,

Estructura Inglesa Estructura Espafiola Respuesta errd-
nea miag frecuen
te

Get up and bath! Levintese y bdfese! Se levante y se
bafie

A _Resultado del grupo

Correcto Incorrecto
69% 1

COMENTARTIO

Segln Catford (22), el imperativo afirmativo y nega
civo con verbos reflexivos es siempre una fucnte de dificultad
para los anglohablantes. ' Dice que el ingl&és no marca el pro-
nombre reflexivo en el imperativo afirmativc y negativo con
verbos reflexivos. Al contrario, en espafiol, el pronombre re
flexivo est8 puesto despufs del imgerativo afirmativo (pegade
a #1i). En el imperativo ncgativo con verbos reflexives, el
pronombre reflexivo estd antepuesto a la ferma imperativa (no
pergada a ella). Tomando cn cuenta lo arrtha mencionado, es =
ficil de entender por qué un cstudiante anglohablante que no
tiene el hibitn de emplear (nn su lengua materna) cl pronom-

biees reflexivo cn tales eonstruccionns, tended diflcaltad de
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aprender y recordar las posiciones distintas on el imperati~

vo afirmativo y negativo.
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SECCION II



SECCION Il

INTRODUCCION

El desarrwiio de la ensefianza de las lenguas extran-
jeras ha sido caracterizado.por una contlnua investigacién de -
métodos. El patrén era uno en el gque habfa una adopcibn provi=-
sional de un método seguido por un rechazo cuando se descubrfa -
que ecra inadecuado para el logro de ciertos objetivos deseados.-
Por lo tanto, durante los Gltimos 40 anos habfa un constante cam
bid dc un método a Otro ya gque los maestros, los Hngﬂfstas Yy
los psicBloqes efcctuaban muchos experimentos con métodos y ter-

minaban la mayorfa de las veoces en el desencante.

Los tres métodos de ensefianza mds ampliamente utiliza
dos cran, ¢l m€todo de gramitica-traduccifin, el método directo y
el método audiolingual, en este orden cronnlfiyico. tlo propongo
exaninar detalladamente estos tres mfitodos poro sus cardctcrtnq

cas principales serfin consideradas.,
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El método de traduccibSn-gramitica fud el r:or!.mcto que
se usb en la enseiianza de Mas lenguas extranjeras. Una len--
qua ex't.ranejra tuvo entonces los mismos procedimientos que las
l;nguas cl&sicas - el latfn y el grieqo, es decir el desarro=-=-
llo de las facultades mentales del‘ alumno por medio del estu-~
dio.de la lengua. Se suponfa tambi&n que este estudio inclufa
el estudio de la literatura con el propésito de amoliar el ho-

rizonte cultural del estudiante.

As{, pues, la ensefianza de las lenguas extranjeras in
volucraba una gran dependencia de la forma escrita de la ‘len-
gua. El alumno tenfa gue aprender las reglas de la gram&tica
de memoria y luedo aplicarlas en ejercicios eac:i.tos. Ade- -
mis de esto, tenfa que memorizar numeroses equivalentes 14xi-
cos que frecuenterente eran muy literales y alejados de la ex
presibn cotidiana; los conocimientos derivados de estos ejer-

cicios eran entonces aplicados a la traduccién,

La forma hablada dc la lengua extranjera recibfa atere-
cidn s6lo desde el punto de vista ean que se le pedfa al estu-
diante que realizara asociaci®n entre los sfimbolos gr§ficos vy
los sonidos. Sc ledelba poca o ninguna opnrtunidad al alumno
dc practicar oralmente o aumlm;:ntc cxeepto, quizis, al leer
¢n voz alta o al tomar dictadeus . Mis importante, ¢l estudiug
te nn tenfa oportunidad (e expresarse en sus propios términos

va fuera de manera escrita u oral.

s claro que tal actftud hacta la ensefanza de wna ler
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gua extranjera no pe.dfa lograr el importante objetivo de de-
sarrollar habilidades ccmunicativas) porque no se le prestaba

atencibn a estas habilidades en clase.

Tambifn se puede decir que aunque posiblemente el es
tudiante habfa desarrollado algo de c;mpetencia lingﬁ?;ticn,
estos conocimientos eran circuncritos-en muchos aspectos de-~
bido al énfasis sobre la lengua literaria, El tenfa poco o
casi nada de conocimientos sobre la lengua cotidiana y como-
podfa utilizarse en la comunicacifn. En consecuencia, afin -
cuando se le animara al estudiante a comunicarse no ten”ia el

tipo de habilidad 11nqﬁf§tica necesaria para este propfsito.

En cuanto a 1a cuesti6n de la actitud mental, el mé-
todo fallaba. Es l8gico suponer que si un estudiante no'e-
ra animado a usar la lengua para comunicarse no podfa tener -
una act1Cu5 positiva para inicar actos de comunicacién. New
Jark y Reibel (23) resunen adecuadamente la situacifn cuando
dicen gue el papcl del estudiante ep el 5alén de clascs era
pasivo la mayor parte del tiempo - &l absorbfa y reconstitufa

lo que absorbfa, para satisfacer al maestro.

El método directo era, de heqho. una alternativa al
inttedn que acabo de mencionar y se decfa que triunfaba donde
habfa fracasado sy anteccsor ca el desarrollo de huhll(éades

comunicativas.

L1 ebjetivo de cste mAtodo cra el uso exclusivo de la

- ugua wAtranjera, de la miuma manera en que se apeandié la
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lengua materna.

As{ pu¢s, el estudfante estaba expuesto directamente
a la lengua extranjera como si estuviera en el mismo pals don
de se hablaba. La meta era desarrollar las habilidades comu-
nicativas, suponiéhdose que el estudiante aprendfa por medio
de la asociacifdn directa de palabras extranjeras y sus oracio
nes sin el uso de su lengua materna. A diferencia del método

anterior el énfasis era sobre la lengua hablada.

Este método parecf{a tomar el camino m3s corto para lo
grar ¢ el estudiante se comunicara. Esta actitud podfa ser
factible si &1 estuviera totalmerite sumergido en la situacifn
donde se utilizaba la lengua todo el tiempo. En la situacifn
artificial del salén de clase, el aprendizaje de una lengha -
extranjera s8lo podfa lograrse por medio de la ensefianza sis-
ﬁFmatjca y-organizada. Mayer y Obrecht (24) sefalan esto -~
cuando dicen que en el método directo, no habfa suficientes -
provisiones para la préctica sistemSitica de las estructuras en
una secucncia planificada. Consecuentemente, los estudiantes
con frecucncia no tenfan una idea clara de 1o que estaban tra

tando de hacer y legraban un progrese irreqular y accidental,

Esta actitud "ad hoc" tampoco facilitaba el desarrolle
o ura habilidad 1ingGfstica real pues al ser tan poco siste--

mitica la cnsedanza, los estuldiantes no podfan fScilmente com-
.prnndcr y apreciar la lcﬁqua extranjera comn un'sistema, una -~

herramienta necesaria para la comunicarifin. Parnce que Sc. ha-
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Cid de-uriodo Gniasis sobre 1a actuacidén a costa de 1a habill-
dad. Palmer (25) explica que: '

"In this way, the student coull not
develop a learning strategy. Such-~
2 method could not provide this --
since teaching and learning were not
well structured. Perhaps the most -
serious downfall of this method was
that learning could not be related -
to the experience of the student so
that he could make corrections and
similarities”,

De todos los métodos ampliamente utilizados, el audio-
lingual era el mis cientffico. Se basaba eh los rasﬁltadou de
investigaciones de los lingiifstas descriptivos (descriptive --
lipguists) y los psicélogos de la conducta (behaviourist psy-

chologists).

Harris (26) ha subrayado cinco objetivos b8sicos p.ira

este método:

(1} 1la mcta es desarrollar en estudiantes el mismo -
tapu de habilidades que posecn 1os nativos. Es decir, 1los es
tudiantes deben alcanzar el nivel en ¢l cual pueden manejar -

inconscientemente la lengua extranjera.

{2) para pnder lograr esta meta, &) apoya la enseian

za de 1a lengua cxtranjera sin referirse a la lengua materna.

(3) Las habilidades descadas son adquiridas bisica==
mente por medfo de establecer situaciones de ensedanza-apren-
dizajo en las rue Ios estudfanten son condicionados para dar

la roespuesta correcta a un estTmile aral presentado.  No debe
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per;itfiaulcs pensar sobre la respuesta-su lengua materna es
un hibitospara ellos, Deben aprender a usar la lengua extran
jera de la misma manera. El objetivo del método audio=lin~ =~
gual es condicionar las respuestas por medio de un diflogo, =

su memorfzacién y los ejercicios.

(4) Los ejercicios se ensefian inductivamente, es de
cir, los estudiantes practican los patrones sin tener la re-
gla explicada. El propfsito del ejercicio es establecer una

respuesta no-meditada.

(5) AL degarrollar las cuatro habilidades de la len
gua éxtranjera el maestro debe ;eguir la secuencia natural
que siguieron los estudiantes al aprender su lengua materna.
Es decir, los estudiantes aprendieron primero a comprender ,

luego a hablar, despufés a leer y finalmente a escribir.

En'este bosquejo, vemos la influencia de los lingiiis-
tas dgscriptivos en cuanto al lenguaje y el punto de vista de
los psicblogos de la conducta sobre el aprendizaje. Ppor ejem
plo la colocaci6bn del diSlogo en el centro del procedimiento
refleja la tdea de los 1ingﬂistas de que una lenéua s primor
dialmente un fenSnemo oral. La memorizacién del diSleqo y --
las subsecucentes pricticas de patrones se enfilan ambos hacia
gl desarrollo de la automaticidad que refleja el puntn de vis
ta de los conductistas que el aprendizaje es un compnrtamicn-

to condicicnada .

Duizhs 1a debilidad n” copie 3 fumdomentas e este -

ml-tealy yace en su esfuerzo par desarrallar astomatici{dad fns-
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pirada por c‘l estimulo.

La comunicacién conlleva una cierta flexibilidad de -
parte de los que llevan a cabo este aéto.‘ Esto cs po}que cual
quicr csi[mulo puede llamar varias y mﬁlu'plcs respuestas de-
pendiendo de una amplia cantidad de 'factores como el ambiente,
e]: status Jdc las personas involucradas, ctc. De hecho ;mu' pex

. sona pucde responder con silencio a un estimulo.

Ashora bien, si el estudiante aprende a comunicarse por
_medio de respucstas automiticas dadas a un estimulo especffico,
es diffcll cntender c6mo tendrfa la flexibilidad requerida de -
€1 ¢n una situacidn comunicativa real. MeNcill (27) estd de --
dcuerdn con estc método cn las ctapas mﬁy tncipientes de 1a en-
sefianza de una lengua extranjera, pero contiﬁdu dicicndn ‘quc cs
" demasiado restringido para continuar su uso cn la ctapd avanza-
da, El subraya que el cs:udlantc debe ser cnsenndo a aplicar-
su habilidad lmgu[stica conscicntcmcntc en la situacidn comu-

nicativa.

En mi opinidn, hablande dc la habilidad lingulstica, -
parece que cl método audio-lingual cs ‘tnadecusda para desarro-
tlaria. Pucsto quc si ;:l énfasis ¢s sobrc 1n manip\llnciﬁn in-
conscicnte de los patroncs de 1a lengua cxtranjcra es m‘n'y poco
probﬂhlc gue ¢l estudiante Llegue a ia percepeién del lengunje
y a compreader la funcifn de los componcntes. Debe ser seflala-
Jo que la habilidad lingufstica no s6lo involucra ¢l conocimicn

to dc pafabras y oraciones, sing también 1a uprc’cincifm de chimo




60

sc interrelacionan estos elementos., Halliday, Mcintosh y -

Strevens (28) dicen:

"what is immediately obvicus 1is that
the student has very little opportu-
nity to use his own cognitive apara-
tus since he has to repeat patterns
until ke can manage them satisfacto-
rily. As explanations are not given
it is quite probable that he will -
not understand what he Is doing".

De lo que dice Halliday es f&cil ver que este procedf
miento causa que el estudiante dépenda grandemente del maestrg,
porq\;c una vez que &l no estd presente para presentar las cla-
ves, el alumno no puede practicarl ya que no est8 conscieante de
la relacién completa entre los indicios y la respuesta% por lo
tanto, la auto-correccifn ' no es posible. Esta grave dependen
cia del maestro es claramente anti-ecducativa. Es como conti-~=-

nuamente darle comida a un hombre hambriento en vez de enscfiac

h .
le cémo conseguirla.

Los tres métodos que he mencionado por-va:ias razones
no podtanlloqrar sus objetivos en el aprendizaje de una len--
_cua cxtranjerav. Los dos Glt{mos intentaban lograr el vnb-jetl-
vo de la competencia comunicati{va por el camino "instantdnco®
y como resultado dcsairollaban-otras debilidades. Fl método
de traduccibn gramatlca era especlalmente dCbil porque presta
ba poca atenci6n a las hnbllldmlcs comuntcatlvas y por lo tan
.to, 6ste lograhba lo que Jakobovits (29) llamaba “{dcas {incr--
tes® porque el gstudlantt; tamhi€n adquirfa informacifin lin- -
gqifstica que no pndfa aplicar conscicntements a la situacitn

comunicativa.
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TLCNICAS PROPUESTAS PARA LA ENSEPANZA DEL ESPAROL
COMO LENGUA EXTRANJERA.

En la Seccibdn I, demostré, explicitamente, que la in-
terferencia del.inglés es uno de los mayores enemigos y m&s ~
grandes obhstSculos en el aprendizaje del espéﬁol comovlangua
extranjera, En consecucncia, una de las principales preocups
ciones en una situacibn de ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras es "¢cbémo se puede minimizar la presencia de la -
interferencia?” y “¢qué técnicas apropiadas de ensnﬁanz; -
pueden emplearse para ayudar, tanto al alumno, como al maestro

a combatir esta "fuerza retardante”, denominada interferencia?

En esia seccibn del estudio intento proponer algunas
técnicas para la ensehnanza del espanol como lengua extranjera, -
las cuales ayudar8n a minimizar la prescncia de este obstﬁculo’
esto es, la interferencia en la comunicacibn de estudiantes de
hdbla inglesa a nivel clemontal. (Todavia, en esta seccibn,--
re estoy basando en el mismno nivel y en las mismas cdades de
los alumnos que proporcionaron los datns para mi experimento -
presentado en 1a Sccoién 1), Ql mismo tiempn, ﬁi objetivo es

vresentar tfenieas que permitan desarrollar:

1}  Las habilidades necesarias para la comunicacifin b
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sica en la lengua extranjera,

2) La competencia linglitstica para su usc en la situacidm co

municativa.

J} Las actitudes y estrategias cognoscitivas para lograr que
el estudiante sea md8s eficiente en su aprendizaje de la ~

lengua extranjera.

Estos tres objetivos guardan una relacifn inseparable,
y si cualquiera de ellos no recibe la debida atencién en cual-

quier iniciativa de aprendizaje, serd en perjuicio del alumno.

Se observard que no s6ic he introducido técnicas para
la ensefianza de aquellas ireas problemiticas de la gramitica
espafiola que aparecieron en mi {nvestigaci6én en la sgccib.n I,
si'no también otros aspectos diffciles de la gramitica. La de
¢i1s5i6n de introducir otras &reas complejas sg tomé como resul-
tadc de un examen de otros ejercicios hechos por los mismos ~-
dos grupos de estudiantes. Dichos trabajos ﬂscrit(;s presenta-
dos en difercntes intErvalos. me fueron mostrados por algunos

macstros del instituto.

A partir de un cuidadoso examen de los mismos, obser-
vé que tales drcas granaticales moStraban discrepancia con el
ingl€s y eran el orfyen de dificultades para los estudlantes,
Tarki%n por mi expericncia como persnna de habla inglesa que
a4y rendié el espafnl coma lengua extranjera y que enseid la -
misma lengua @ csturllnntrzs‘ de habla inglesa, confirmo que di

chas aspectos gqramaticales son de qgran proncupacifin.
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En este esthdlo. he presentado técnicas para la ense-
fianza de Gnicamente aquellas estructuras espafiolas que muel-;
tren discrepancia con el 1nglel-y en donde ficllmente se pre-
sente la interferencia - un hecho que puede observarse a par-

tir de mi experimento en la Seccifn I.

Prob& todas las téenicas presentadas enveste estudio
cuando yo estaba ensefiando el espaficl como lengua extranjera
a estudfantes anglohablantes de BarbaZss y Trinicad en un ing
tituto de lenguas en Jaralca. EXstzs eszuliantes principiantes
no tenfan ningln conocimiento del eszafzl v ade=fs no sabfan-
ninguna otra lengua. La mayorfa cran smaesizcs de cate=iticas,

historia y geograffa en eSucelas primarias y unas cuantas$ eran

secretarias. Se encontraban entre las edades de diecinueve a

treinta y tres afios.

Durante los dos afizcs que df clases en este 1nst1tut5,
mé encargaron tres clases cada afio. Cada clase tuvo aproxima-
damente de veinticinco a treinta estudiantes. El curso durd -
tres trimestres (un afio acadfmico}l - un trimestre consistis en

doce semanas.

Dicho curso fué diario (lunes a vicrnes) por dos ho-
ras al dfa - un total de t;cscicntos sescenta horas (360 horas)

para el curso entero.

Desde el principfio empleé¢ una variedad de técnicas. -
Desafortunadamente, durante estn perfodo cuando yo {mpartfa =~

c¢lases tuve que descartar unas pocas que {nventf y prob®, ya



jyue parecieron bastante complicacas y por lo tanto los estu-
diantes no pudieron entender alqgunas reglas gramaticales, Me
df cuenta también d; que estas técnicas no proveyeron bastan-
tes oportunidades para que los estudiantes practicaran y em--
plearan las nuevas estructuras. Por consiguiente,‘muehol e
mostraron confuscs y aburridos. Sin embargo, tuve mucho éxi-
to con la mayorfa de las éécnxcns que idée y utilicé constan-
temente durante los dos afios. Estas fueron las que propuse -

en mi estudio,

Al fin del curso, los estudiantes podfan conversar u-
sando correctamente las esttﬁc:uras g:ahaticales gue fueron
ensefladas ., No hablaban con mucha fluidez puesto que no te-=-
nfan amplia oportunidad de platicar fuera de los salonecs de =
clases (en Jarmalca no se habla espafiol). Podfan entenderbuna
forma sencilla del espafiol hablado y tambi&n sabfan leer y po
dfan entender cuentos sencillas y artfculos senclllos de lon
peri6dicos, Ademds, demostraban la habtlidad de escribtr s!n
ples composiciones libres sobre temas como "su casa®™, sus "a-
migos”, "sus esperanzas®, “lo que les gqusta® y "lo que les --
disgusta”®™, etc. Tambifn podfan escribir simples comentarios

sobre artfculos poco complicados de los perifdicos.

Estoy conscicnte del hecho de que algunas técnicas -
son cxplicitamente preparadas para prescentar el pagrdn ine =
glés y lo comparan con ¢l patrfn cspaiiol para que los estu--
diantes se drep cuenta del prablema. o obstante, prefiero u

titizar téenieas que oo coneentran en la nrfictica de patro--
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nes y en 195‘ ejercicios solamente en espafiol, tomando en cuen-
ta la preparacién especffi®a de pricticas y ejercicios que con
tiencn las 3Srcas de interferencia. He comprobado que cuanto -
mis intenta el estudiante mantenerse alejado de la referencia

del inglés, mis alentador sers el comunicarse en espafiol.

Las técnicas que he preparado, hacen uso de mucl’:al i-
lustrac:iones. ya que comparto la opinién de gue las represen=
taciones visuales de las estructuras gramaticales, ayudan a
la memorizacifn de tales estructuras., Estas ilustraciones -
son bastante sencillas puesto que he notado que las mis ela-
boradas distraen la atenciSn de los estudiantes. Después de
todo, lo esencial en la ensefanza de una lengua ;zxtranjera es
primeramente lograr que los estudiantes entiendaﬁ,b aprendan, -
recucrden, y empleen las estructuras gramaticales y lueg:: que

se comuniquen.

Adcmds,estas técnicas son variadas, concisas y preci-~
gsas con el propésito de mantener el interés y alentar la moti
vacibn del estudiante. El aprendizaje de la lengua es fomen~
tado lﬁ(;diant.c situaciones sencillas y divertidas, Claro, el
aprendizaje de la lenqua cspafiola no es un ejercicio meramen

te intelectual, sino un medio de comunicaci6n.

Como mencioné anterinrmente, la seleccisn de estas 8-
reas gramaticales (para las que he presentado técenicas de en~
sefianzal, se basé en un andlisis contrastivo del inqlés y el
espafiol. Tal andlisis fué omitidn de mi estudio dadn que ya

se han llevads a cabe bantantos inveatigactones al respecto,
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(Var bilicgrafifa). Por lo tanto una elaboracién del anilisis
contrQétivo del inglé&s y el espafiocl en mi estudio, serfa repe
titiva y una pérdida de tiempo. Aunque en la investigacién =
ne ubiqué en la examinacifn de errores causados por la inter-
terencia del inglés desde el punto de vista sintictico y se =
m&ntico, la gram&tica presentada en esta seccifn, incorporar$

estructuras morfolégicas, sintdcticas y semdnticas.



ALGUNAS CONSIDERACIONES IMPORTANTES PARA LA ENSERANZA

DE LA GRAMATICA.

¢Debe presentirsele al alumno un patrfn, una norma,
o una generalizacibn y despufs darle la oportunicad de practi
carla? 0, cDebe practicar el estudiante un juego de patrones
¥ después ser llevado a derivar sus propias generalizaciones?
0, ¢Debe guiarse al estudiante por una serie de ejercicios de
patrones de dificultad cada vez mayor en esfuerzo para formar
hibitos correctos de la lengua? Serfa una buena idea que el
maestro adoptara todas estas técnicas de preseﬁtacidn. A ve-
ces, una técnica de presentacifn que funciona cor las dos, ter
ceras partes de la clase, no es tan eficiente con la tercera
restante, quienes aprenderfan mis ficilmente con un tipo dis

tinto de presentacifn.

A través de mi experiencia en la ensecfianza del espa
fiol como lengua extranjera a anglohablantes, he descubierto -~
dos maneras de presentaci6n que han demostrado ser efcctivas.
En la primera, las normas, patrones o gencralizaclones se le
presentan al estudiante y después se le da amplia opertunidad
de practicar la nuecva caracteristica gramotical. Esta manera
e8 mis efectiva para la presantacién de patrones irregulares

n para las excepelones on 1os patronns gcencrales, pussto que



68

@stas por su misma naturaleza, no pueden descubrirse por ana
logfa. Hay estudiantes que responden mejor cuando se les --
presenta una norma y despufis se les permite demostrar.: su - -

comprensién por medio de 1la aplicacién en oraciones.

Sin embargo, si los patrones son demai.ado complica
dos, este tipo de presentacidn puede convertirse ;n Srida; -
El estudiante puede sentir que estf siendo sermoneado y IPIEI-
de el interés; se frustra en sus intentos por aplicar tales -

patrones.

He comprobado que es muy efectivo dar la presenta-

¢i6n en el siguiente ordent

1. Declaracifn de la nerma o el patrén.
2. Muestras de oraciones quc repiten los estudiantes.
3. Amplia cportunidad para que los estudiantes practiguen el

nueve patrén.

La primera presentaci8n debe hacerse de manera oral.
Cuando los estudiantes hayan manejado el patrfn, se les pre-
senta la forma escr#ta. Para patrones m3s complejos en el ni
vel de principiantes, he notado gue es mejorvpresem;ﬂr los pa

trones escritos primero y después dar la prictica oral.

MAESTRO: En espafiol, una forma 'sencilla de cambiar una ora-
¢i6n afirmativa a una interronativa cs por medio de invertir
el sujeto y el verhn y dejar gque la vnz suba al final. "¢Tra

baja Pable2",

‘*+ Pablo trabaja. (.1';'.1!:.11.1' t
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REPITE: Pablo trabaja. ¢Trabaja Pablo?, etec.

MAESTRO: Ahora daré& yo una afirmacibn y ustedes la cambiarsn

en una pregunta: "Juan canta en voz alta®,
MAESIRO:  Pregunten ustedes.

CLASE: ¢Canta Juan en voz alta?

En el nivel de principiantes {en las primeras cla--
ses), el maestro puede usar un tipo de espafiol muy sencillo 9
el inglés para explicaciones diffciles. Poco a poco el maes-

tro debe {r incorporando solamente el espafiol.

En la segunda presentacifn, el maestro proporciona
a los estudiantes ejemplos de la estructura gr&matlcal que va
a enscﬁa:. Después de haber practicado tales ejemplos, se di
rige al estudiante para que forme una generalizacifn sobr; el
principio gramatical que ha practicado, Este enfogue funcio-

na mejor con patrones regulares.

La ventaja de eséa presentacifn es que el estudian-
te participa en la formulacién del principio grgmatical. Ha~
biendo empleado, en forma oral o escrita, oraciones que con-
tiencn un patrén especifico, la generalizacifn es mejor com-
prendida. Por otro lado,'la desventaja es que llcva'mas'- -
tiempn que la presentacién prcviaﬁcntc citaoda. Ademfs, algu
nos estudiantes responden mejor cuando saben la gencraliza-=~

¢ifn antes de practicar los ejemplos.

Tal presentacifOn deber8 scqguir los siguicntes pasos:
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1. Prescntacibn de ejemplos.
2. Prictica oral y escrita de patrones,

3. Elaboracién de generalizaciones o reglas que surjan de la
actividad previa - bien sea gue el maestro est'ablezca' la
regla, o el estudiante la formule con la ayuda del maestro.
(La regla puede estar en inglés o en .espaﬁul, dependiendo

de lo avanzado de la clase).

Una cuidadosa seleccién de los ejemplos es la clave
del &xito en este enfogue. Es decir, es importante emplear 4
nicamente aguellos ejemplos que ilustren el punto gramatical -
de la leccibn. A menudo, el empleo de oraciones en parea-nyu-
da a esclarecer algunos puntos diffciies de la gram&tica. Por
ejemplo, para enseﬁarl el pretérito en espafiol, el maestro-pue
de hacer un relato en su clase describiendo una funcién musi-
cal a la que &1 asistif y en la cual han participado dos miem
b‘:os de su clase: "Hoy Carlos toca el piano”, "Ayer Pedro to
¢ el tambor". Las técnicas que he ideado, abarcardn las pre

sentaciones arriba citadas.

Los maestros de lenguas extranjeras, expecialmente
los macstros de clascs d.e principiantes, pasan una considera-
ble parte de su tiempo enscfiando la gramtica. Los términos
pucden variar: gram8tica, patrones de oraciones, estructuras,
transformaciones, formas de verbos, conjugaciones, declinacio

nes, pero la consideraciOn bisica 2s la misma,

La palabra "gramdtica®, -trae 4 =g sstuliantes la f
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de.'n de un andlisis formal y frencuentemente poco interesante
de la lengua. Algunos estudiantes piensan sélo en conjugacio
nes y paradigmas. Si por otra parte, los estudiantes estin -
ans!osos' de comunicar sus pensamientos y si para hacerlo tie-
nen que seleccionar las formas apropiadas y colocarlas en el
orden correcto, el estudio de la gramitica toma una nueva di-

mensidn.

La preparacién de los estudiantes para una leccién
de gramitica es tan importante como la eleccifin de los ejerci
cios y patrones que se utilfzardn. El maestro que comienza -
1a clase diciendo, *hoy estudiaremos la formacién de oracio--'
nes interrogativas. guede perder a muchos de sus estudiantes.
Si sin embargo, los estudiantes estin conversando y neces*tnn
hacer preguntas a su maestro o compafieros, descardn aprender
las formas interrogativas. Supongamos que pucden utilizar --
las formas afirmativas y pueden decir "Pablo ir& al cine hoy
en la noche". Si desean preguntarle a Marfa si ella va a ir
al cine hoy en la noche, desearfn aprender esta nueva estruc-
tura. De igual manera, al representar papeles, el estudliante
que e¢std en una cena fy no tienc un tcnedor deberd poder utili
zar el negativo al {nformarle esto a su anfitriona. En mi o-
pinién, oste tipo de situvacinpnaes y muchas mis pueden servir -

‘como punto de partida para el cstudio de la gramdtica.
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SUPLEMENTANDO EL LIBRO DE TEXTO.

El libro de texto © el programa b&sico, incluyendo
las ilustraciones para colgar en la pared, pelfculas y tiras
de transparencias, determinan el orden de la presentacifn gra
matical. Adem&s,' la mayorfa de los libros de texto contienen
un manual para el maestro que da muchas sugerencias para la =

ensefianza de los patrones gramticales en cada leccibn.

Sin embargo, quiero hacer hincapié en el hecho de gue
afin el manual mis completo para la ensefianza de la gramitica
no puede sefialar gulas completas para la ensefianza de ésta. -
day gulas que toman en cuenta las diferencias entre los estu-
iyiantes. diferencias en las poblaciones escolares, diferencias
:n los maestros, diferencias en la programacifn de horarios y
el medfo ambiento fisico. EL mismo maestro debe asumir un pa
p‘el creativo para cerrar la brecha entre los estudiantes y el
material, ensefiar aquecllas cosas que el material no ensefia a-
decuadamente y proporcionar adecuadamente actividades suplemen
tarias donde y cuando sean necesarias. B_l. maestro puede ;.rle-—
gar a descubrir que el tipo de presentacifn que se sugiere en
el manual no es el apropiado para sus estudiantes en particu-

r .
lar y consecucntemente pucde modificar esas sugerencias.

A mi mads de ver, el aprendizaje del espaiiol, espe
cialmente en los primeros niveles, es un pruceso cumulativo.
El estudiante debe saber el gCnero de un sustantivo antes de

que puedla lograr 4qua o1 articule vy los adietives concuerden =



con é1. Debe saber las distintas formas de los verbos auxi-:
liarcs antes dc que pucda esperarsce quc €1 formule tiempos -
compucstos. Lee (30) llama esta clasc de conocimientos bési-

cos “aprendizaje requerido”.

Me di cuenta de que aunque los libros de texto si -
presentan los conocimientos en secuencia, frecucntchente no -
dedican bastante espacio para repasar los conocimientos reque
ridos antc:;de presentar un nuevo punto de estructura. Pien-
so que 1a habilidad del estudiante para mancjar los conocfmieg
tos requeridos es un factor muy importante en el aprendizaje ¢
xifoso de una Iengua. En o;raQ palabras, si el macstro de es-
pafiol qu}erc que sus alumnos aprendan un puﬁto especffico de -
la gramitica, como ¢l uso de los subjuntivos después de '?o no
creo que llegue", debe primero ascgurarse qucblos estudiantes
rccucrden las formas de "llegar®™ cn el impcrativo y despufs --
que los estudiantes pucdan mancjar Yas formas subjuntivas de -

" 105 verbos que sc utilizarﬁn cn las clfusulas depcnd{cﬁtcs. El
;lcmbo que se utiliza para revisar los conocimientos bisices -
-serd provechosa. Si todos los-nlumnns rccucrdan las formas, -
entonces ¢l repaso habrd aumentado- su confianza y los habrd -
preparado para el nucvo material. Si algunos cstudiantes han
olvidado cicrtas cosas, catonces ¢l macstro se¢ cncontrarf en -
posibilidad de repasar los puntos dJiffciles cn cl‘mﬁtcrial pre
vio antes de pasar a la nueva Jeccibén. Parn moyor centendimien
to Jde lo que dije anteriormente, daré una corta de algunos ..
cjenplos de conocimientos bfisicos que crea deben ser revisados

antes de presentar ¢l nuevo materisl:



MATERIAL RUEVO

CONOCTMIENTOS BASICOS

Concordancia de los adjetivos ..... género de los sustantivos

Adjetivos irregulares ....csesasase

Pronombres acusativos {complemen-

80 + QLLECEO) arereracrrrsracsieracn

Posicién de los pronombres de com

plemento directo ¢ indirecto .....

El pospretBrito ccieccierenssarenen

El subjuntivo ﬁrcscntc

Protfrito Vs coprotérito e...e...

que se uuuzaran,

formas de los adjetivos -
requlares; génerds de los
sustantivos que se vutili-

zarsn,

formas del acusativo {ob
jeto directo), gé€nero de
los sustantivos que se u

tilizarsn.

formas de los pronombres
de complemento directo e
indirecto; formas de los
verbos que se utilizar&n.
formacifn del futuro; ter
minaciones del copret@ri-
to o repaso del copretfri
co.

el i.mpor.;r.ivo.

formas del pretérito y del

copratérito,
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Para cada leccibn en el libro de texto, el maestro
deberd establecer para si mismo qué parte del material previo -

deberd repasar el estudiante para comprender el nuevo.

La forma del repaso variari de leccién en leccidn.
Por ejempla, éupongamos que la nueva leccifn de espafiol in-~
troducird el copretérito y el pretérito de tener, La maestra

puede pedir a cada alumno que tome un objeto en su mano:

MAESTRO: éQué tienes t¢ en la mano?

ALUMNO: Tengo un 18piz. -

Varios patrones de preguntas y respuestas permitirdn
un rep.;so de "&1 tiene", 'nosqtfos tenemos®, "ustedes tiepen”,
*ellos tienen*. El repaso del'materidl familiar ha proporcio-
nadd una "sesibn de calentamiento” en el espafiol oru'l. L(lus es
tudiantes han podido demostrar qué tan flufdamente dominan el
presente del verbo tener, y el maestro ha podido refrescar 1la
memoria de los estudiantes gue necesitan el repaso. Desde es-
te comienzo positivo, el maestro puede avanzar hacia una pre--

sentacibn del copretérito y el pret&érito del verbo "tener".

LA PRACTICA DE PATRONES.

Las pr&ctiéns de patrones vicnr;n en una rica varie-
dad de formas y tamafos. Aunque no ilustran la comunicaci6r.
comn tal, cada una comicnza con una enunclacibn que €8 0 pu-.-
de ser parte de un {nteecambio Inter-personal, Para partir -

par en la prdctica dn patrones o5 carn que pueda ser inventa-
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tada de una manera efectiva en el momento en el sal6n. En su
mayoria deben ser preparados cuidadosamente antes de 1a clase
y su preparacién s¢ ha convertido en una de las principales -
tareas cn la construccién de materiales integrados. Hacerlos
bien es diffcil. Se necesita mucho tiempo y el hecho de que

ahorakpucdan adquirirse en una varicdad de textos integrados,
es uma invalpabIe ayuda para el maestro. Pero hay veces en

que el‘macstro querri preparar estos cjercicios con un propé-
sito en especial. Puede ser para dar mis préctica en torno a
los elemcntos del sistema de sonido, ya sca las vocales indi-
vidualcﬁ,_n las consonantes o los patroncs de entonacién; o

pucde scr para dar mis prictica en cuanto a los camblos de --
formas, o cambios e¢n cl orden dc las palabras, o los patrones
de cqpcordnncia. Los cjercicios pueden inventarse éimplcmcn-
te para el propdsito cspccifico o pucden seleccionarse del --
tcxto. Frecuentemente sc encuentra algo Gtil en cl texto y -
sc toma como punto dc partida; otros puntos comparables se¢ in

ventan para cjchplificar los cambios en los patrones.

Para participar en las prficticas de patrones, el es
tudiante debe tener dos tipos de conocimicntos: debe saber -
qué tipo de cambio va a hacer y debe saber c6mo 1icvar a cabo
¢l camhio. Lo primcro e$ una cucstién de técnich, la scuundq.
dc 1a lengua. Si hay confusioncs sobrc 1a técnica, la actua-

¢idén cn la lengué sufrirs.

Nesde el punto de vista de la psicologfa, la prﬁé-

tica dc patroncs es una clicaz herramicenta de aprendizaje --
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porque depenge de la reaccifn a una similitud escondida que se
contras’ta con diferencias mInimas cuando una enunciacién se =~
compa’ra con otra. Aunque no se com;azenda totalmente el apren
dizaje pér analogfa, se reconoce que la anaiog!ia funciona en
la adquisicifn de la lengua materna. i.a prictica de patrones -
intenta explotar las potencialidades tie la analogfa en el a-

prendizaje de una lengua extranjera.

USANDO EJERCICIOS EN EL SALON,

El éxito de los ejercicios en el salén depende de
su implementacién. No hay nada que sea m&s fatal que un ejer
cicio muy c?mplicado que confunde a los estudiantes, pues no
Ipuedcnjesponder r&pidamente a éste_. El ejercicio &nberl. Bim

plificarse o abandonarse en ese momento.

¥} Ejercicios con estfmulos marcados por una grabacién: El
macstro toca la grabacién y sefiala a los ind{viduos para

quc respondan.

2} Ejercicios con el-estimule dado por el maestro: El maes-

tro lee los estimulos y sefala a individuos que contesten.

3) Ejercicios con el estfmulo dado por un estudiante: Se le
pide a un cétudtantc que prepariz ¥ lea un cjercicio. Esto
estimula la participacifn de 15s estudiantes. Mis afn,un
estudiante pucde dirigir el ejarcicio con la mitad del sa

16n mientras el manstro trahaja con la otra mitad.

4) fTraobajo en parejas: Un estudiante leoe ol estimuln v otro
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responde, Al terminar el ejercicio, se invierten los pa-
peles. Esta técnica tiene la ventsja de involucrar acti-

vamente a toda la clase en los ejercicios.



ALGUNAS TECNICAS CLASIFICADAS SEGUN LAS CATEGORIAS

i

GRAMATICALES.

Esta seccifn ofrece una gama de técnicas para la en
5gﬁ$nza de elementos especfficos eg la gramitica. Cada téeng
ca utiliza medios como terjetones, plzarrfn de fieltro, piza-
rrbn magnético, p'royectot de transparencias e ilustraciones =-
de revistas y libros. También se incluyen juegos, cancio‘nes

Y crucigramas.

. El cat&logo de té&cnicas que yo sugiero no es exhaus
tivo, sino simplemente flustrativo. Espero‘que el maestro se
inspire y aplique algunas de estas técnicas a otros problemas
gramaticales, qﬁe empiece a experimentar con una variedad de
actividades y eventualmente invente nuevas presentaciones o
nuevas variaciones. En otras palnbias, 1la ensefianza de 1a
gramitica dejar& de ser un "fastidio" y se convertirf en un

desatfo para ¢l maestro ‘que exprese su creatividad.

COLCORDANCIA ENTRE EL VERSO Y EL SUJETO.

Los paradigmas de las verbos pueden ser mds agrada-
bles sf se lns pone mGsica. Las formas afirmativas, interro

gativas y neraativas de nuchos verhos trrequlares, por ejem--
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plo "ir®, "huir®, “tener”, ecc., pueden cantarse al ritmo de

"El Jarabe Tapatfo®. Los paradigmas del prehérito Yy e‘l co-=

pretérito pueden practicarse de la nisma manera. Claro, es
‘necesario ir mds lejos que los paradigmas para que los estu-

diantes empleen las nuevas formas en oraclones completas,

Los paradigmas son s8lamente la etapa preliminar.

. - . —_ .
i 3 | Bl S sl T - B 2n ’.L! ’l —{
¥ 1X Tt v —

@-Eé t
¥ | ' 1 1
T T 1 51 b - LY S 1 1
u.F g E.IE !I 8 1];:; E]g d*! g 1s Lo ]
vo voy, td vas, 1 va, nosotros vames, ellos van

I

N

7
nd

&voy yo? Zvas t0? ¢va €17 gvamos nosotros? Zvan ellos?

r - c.
yo no voy tid no vas ¢l no va nosotros no vamos

——f—f—
[} fe—t

ellos no van

variaci8n: El tronar los dedos y otras téenicas ritmicas co-

mo el aplaudir pucdoﬁ usarse para avivar el aprendizaje de los

paradigmas,



llos se para bajo un pronotbre: "yo", "tu", "&1", “ella®, =
"usted”, "nosotros®, "ellos"™, "ellas®, ™ustedes®. Al dar el
maestro la sefial, cada uno escribe una oracibn en el futuro -
con los adverbios apropiados, empezando con el pronorbre que
eats encima de E€l. Al te;mlnar cada uno su oracifn se mueve
hacia e:!. otro pronombre y escribe otra oracifn utilizando es~

te Gltimo.

Todos los estudiantes siguen rotépndose. El estudiap
te en el extremo derecho del pizarr6n se mueve hacfa el lugar
del estudiante que estd en el extremo izquierdo. Despufs &e
tres o cuatro minutos, ls mestra dice "ialtci® ¥y todos se siep
tan. Luego, la maestra con la ayuda de la clase, cuenta las -
orac.iones co-rrecr.as. Para aumentar la emocidn, pueden jugar-'
lo dos equipos. Este ejercicic puede utilizarse para practi-
car la concordancia entre el verbo y el sujeto en una varie~-
dad de tiempos, en el subjuntivo presente y- en ¢l pretérita -

del subjuntivo.

EJERCICIOS CON AYUDAS VISUALES:

Frecuentrmente, los cjcrcicios pueden hacerse mis
significativos para los alumnos mediante la introduccién de
ayudas visuales. ,Por ejemplo: el maestro prepard una trans
pargncia que mue‘straA figuras que representan a todos los prg

nombres sujctos.
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El maestro sefiala a8 la figurita "€1" en la transpa-
rencia y dice: "€l se levanta a las seis". Mientras que el
maestro sehala a otras figuritas representando diferentes su-
jetos, la clase da las oraciones-usando los paradigmas del -
verbo: *TG te levantas a las seis™, "Nosotros nos levantamos
a las seis®, etc. De la misma manera, €l maestro puede intro
ducir e} verbo reflexivo "Llamarse', al sefialar a cada figu=-
ra y luego €l mismo da la respuesta correspondiente. Por ejem
plo schialando la prime;a figura, dice: "Me llamo Juan". Se-
fialando la segunda figura, dice: "Te llamas Pablo™. A 12
tercera figura: "Ella se 1llama Marfa". etc. Después, el maes
tro introduce la forma interrogativa y también ¢l da la res-
puesta correspondiente. Por ejemplo; sefialando a la segunda
figura, preguntat
"iCOmo te llamas t07? y &1 mismo responde: “"Me llamo Juan 7.
Maestro: "iCémo se llama e¢lla?”, &l mismo responde: ™ Ella

=o 1)ama Marfa®™, etc.



Luego se les pide a los estudiantes que se pregunten
entre s mismog: -
Eatudlante 1 : "iCémo te llamas t@?“,
Estudiante 2 : "Me llamo Cazloi'.
Estudiante 3 : (sefislando a otro estudiante) "¢Cémo se lla-
. ma &1 2°

Estudiante 4 : “El se llama Ricardo", ete.

CONCORDANCIA ENTRE EL SUSTANTIVO Y EL ADJETIVO,

Pedazos de Papel:

1) E)l maestro hace que las muchachas en su clase es
criban una "A" en un pedazo de papel, Hace que los muchachos
escriban una “0". Divide la clase en dos grupos, "méxice” Y
“Estados Unidos™. <Cuando se les pregunte su nacfionalidad, las

smuchachas responderdn : Soy Mexicana 6 Soy norteamericana. Low

.muchachos darSn la forma masculipa. Al juntar a dos muchachos
del mismo paIS, el maestro poﬁtﬁ decir: "Son mexicancs®. Una
variedad de preguntas pueden ser planteadas por los estudian--
tes; por ejemplo, “¢kres norteamézicané?'; 'aEs.mexicanav Ha-
ria?” ‘Prcgﬁ;tnlc a Joe si es norteamcricane™. "iSon mexica--
nos Pablo y Teresa?” "Preglintale a Inés y Carlita si son nor--
teamericanas®. Al final de la prictica oral, lns estudiantes
faciimente generalizardn que si un adjctivo modifica un suse-
tantivo masculino o femenino, ¢l adjetivo termina cn 'o:a'a'

respectivamente, Si nil adjetivo modifica unos sustantivos =
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masculinos o femeninos, el adjetivo teriina en "os" o "as *

respectivamente.

Ropa de Nuhecas:

2) El maestro muestra ropa de mufiécas. Levanta ca
da cosa y los alumnos dicen: Yo quieroc un vestido vrojo. Ella
quiere una falda y un sombrero negros, etc, EL p:opﬁ.si.to del
ejercicio es darles pricti;a-a los alumnos al colocar el adig_
tivo después del sustantivo, y también gue practiguen la con-

cordancia entre el sustantivo y el adjetivo.

CRACIOKES INTERROGATIVAS

El maestro prepara juegos de tarjetones:

&1 ] cllos cocina cocipan 1a dams

come ‘k los estudiantes estudian etc,

Al mostrar la oracibn afirmativa, levanta un tarje
ton deo sujetn y uno de verbo: 81 cocina.  Explica que para
cambiar la afirmacién a interrogacién, simplemente se invier-
te el sujcto ¥y el verhn. Al decir &sto, cruza las manos pa-

ra rque lon tatrietanes s wvean asf: cocina &1 . Con -las
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otras tarjctas muestra otius ejemplos. bLespufs de gque se ha-
ya comprendido la estructura b&sica, el maestro puede hacer -
que los estudiantes hagan oraciones interrogativas con comple

mentos. \

A QUE HORA? (A DONDE...? y &¢A QUIEN? =

Para presentar aA_qué hora?, la maestra puede ver’
su reloj y decir:

"Ya son 1as'dos éne? LA‘qué hora termina esta clase?

Entonces los alumnos responden:

"A las cuatro y media®.

hhora €1 maestro puede permitir que los alumnos se

pregunten unos a otros., Por ejemplo:-

¢h quf hora ves al cine?

¢A qué hora regresa tu mami? Etc,
DTALOGO DIRIGIDO:

El maestro debe tratar de crear nuevas situaciones
en las que los estudiantes pucdan introducir preguntas' nue--

vas. Por ejemplo, mostrando una carta el maestro dices

"Escribl una carta a mi hermana y tengo que echar-
la al correo hay. Preglntele a alguien ¢a qué hora cicrra =

el correo?®

Alumnn: "Hargarita, ¢a quf hora cicrra el corrco?
} a
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Margarita: El correo clerra a las cinco.
Maesﬁro: TG estésven casa y quieres hacer un pas
tel pero no hay azfcar alli. Pregfintale
a Marfa a quf hora cierra el supermerca-
do”.
J Alumno: Marfa, Za qué hora cierra el supermércada?

Marfa: El1 supermercado cierra a las siete y media.

USANDO DIEUJOS:
.

Después de haber llevado a c2zbo una cantidad razo-
nable de pfsctica, el maestro puede complicar la situsecifn un
poco m3s. Puede mostrarles Eotogzaffés a los estudiantes y'
pedirles que formulen preguntas sobge éstas. Por ejempla, -
les muestra una fotografia de un avién despegando (tras de -~

explicarles lo que desca que hagan).
Alumno l:¢A qué hora despegh el avidn?
Alumno 2:El avién despegd a las cuatro de Ya tarde.

0 el maestro pu!de mostrarles una fotograffa de una

sccretaria entrando a su oficina.

.

Alumno 1: ¢A qué hora lleyb la secretaria?

Alumno 2: La secretaria 1llegdé a las oCho de la ma-
fana.
0 mostrdndnles a los alumnos wuna fatograffa de un

‘upe de personas esperando a que comienca la pelicula.



Alumpo 1i:

Alumno 2:

iA,qﬁé hora empezard la pelfcula?
La pelfcula empezar§ a las c¢inco y media,

etc,

ASOCIACION DE CONSTRUCCIONES E IDEAS:

En la ensefianza de lenguas, es importante ascciar .

si es posible, las construcciones similares por medio de asg

clar ideas, Esto ayuda a alentar la comunicacién. Por ejem

plo, de la estructura ¢h qué hora? puede derivarse ¢A donde?

Maestro:
Alumno:
Maestro:
Alumno:
Maqstro:

Alumno:

éA qué hora almuerzas?

nlmuérgo a la una

LA dﬁn&e vas a almorzar?

Voy a almorzar en el restaurante VIPS,
¢A dbnde vas despuds?

Tengo que ir a la oficina de mi hermano.

Un diflogo en cadena puede dar resultado entre los

- @astudiantes.

Alumno {:
Alumno 23
hl;mno 23
Alumne 3:
Alumnn J3:

~ .

Alumno 4:

LY a qué hora cierra la oficina?

La oficina cierra a las cuatro en puﬂto.
a alumno 3: ¢A d6nde van ustedes despu€s?
Vamos al cine

a alumno 4: ¢A qué hora empicza la pell
cula?

Empieza a las cinco ¥ media y termina a

las siete,
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Alumno 4: a alumno 5: ¢Y a aﬁndﬁ van ustedes des-
pu&ﬁ'

Alumno 5: Vamos a cenar a Sanborns.

Alumno 5: a alumno 6: Dime, ¢A ddnde van ustedes -
después de cenax?

Alumno 6: ©Despufs voy a visitar a mi novia

Alumno 6: a alumno 7: ¢A qué hora plensas visitar
atu no;J.{a?

Alumno 7: A las nueve y media, Ete.

Variacibn: El maestro debe alentar a los estudiantes para que

utilicen estas construcciones con diferentes tlempos y en el -
subjuntivo. Tambi&n debe animarseles para que crecn nuevas si
tuaciones con fin de poder utilizar nuevos verbos tanto irre--

gulares como requlares.

Tarjetones:
El maestro distribuye una tarjeta a cada estudiante.
Cada tarjeta tiere un verbo en la forma infinitiva con un tieg

po indicado en paréntesis. Por ejemplo:

(copretéritn) {Pretérito) {Futuro)

Buscar Llamar Visjitar

Cada estudiante debe entonces prequntar algo utili=-
zando la construceibn "iA quifn? y utilizando el verbo y el

tiempo en su tarjeta.



Estudiante 1l: (A quién buscabas cuando te ¢I?

Estudiante 2: ‘Yo buscaba a Polly.

Estudiante 2: (A quién llam8 Juan ayer?

Estudiante 3: Juan llam§ a Sally ayer.

Estudiante 3: A quiépn visitardn ellos el vietnes

que viene? .

Estudiante 4: Visitarin a sus amigos en el hospital

Antes del ejercicio es necesario que los alumnos con
prendan “la a personal” tanto en las preguntas, como en lag -«

respuestas,

CONSTRUCC IQNES INTERROGATIVAS ADJETIVALES:

Pizarrfn de Fieltro: '

El maestro pega varias ilustraciones e.g., un reloj,

- una olla, un cojin, en el plzarrén de fieltro, Primero el =--
maestro'hacg unas preguntas y &1 mismo las contesta pafa qué
los estudiantes entiendan la estructura y despufs se les pi-

de que contesten individualmente,

Maestrb: ¢De qué es el reloj?
Aiumno : El teioj es de oro.
Maestro: ¢De qué es la cazucla?
Alumno : La cazucla es de aluminio.
(ahora los estudiantes se hacen preguntas unos‘n 0=
tros).

Alumpo 1 gPe fuf es ¢l cojfn?
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Alumno 23 El cojfn es de tela y esponja.’

Este ejercicio es muy bueno para aumentar el voca-

bulario}.

Este ejercicio parece muy sencillo pero es uno en el
que cometen muchos errores los estudiantes debido a las tradug
ciones literales del inglés al espafiol - "what is the vase ma=-
de of? o "Of what'iu the vase made?” "It's a wooden vase". El
tratar de traducir literalmente esta pregunta y zespuesta.‘ln-

dudablemente ocasionarS problemas.

LA TECNICA DE PREGUNTAS Y RESPUESTAS.

La t8cnica de preguntas y respuestas permite que los’
estudiantes practiquen puntcs de la gramﬁtiéa y las estructu-=
ras por medio de hacer preguntas. Las preguntas frecuentemen-
te estin tan cercanamente estructufadas como las lineas de eg.
timulos en los ejercicios de prictica. E1l ejercicio es arti-
Ficial en tanto que el estudiante es c¢olocado en una situa~ -

cién donde debe dar respuesStas & preguntas.

Sin embargo, mientras la t6cnica de preqjuntas y res
puestas tienc todas las caracteristicas de un buen ejercicio
de patrén (pr8ctica oral intensiva, prescntacibn secuencial--
de los elementos nuevos ¥y las respuestas especificas descadas),
tienen una caracterfstica adicional a su favor, la participa-

cifn del estudiante.
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Cuando el estudiante pasa por una serie de eje:ci-
cios: El compré el l‘ombrero, &1 Compib la revista, &1 compré
los zapatos, todas las oraciones parecen irrelevantes. Des~
phh de todo &1 no comprd todo esto en realidad. La técnica
de preguntas y respuestas involucra un poco de juego de pape~
les, de participacifn del estudiante. Por ejemplo, el maes-—-
tro puede desear pracucar‘ .(as oraciones anteriores. Prepara
tarjetas de archivo con dibujos de esas cosas y las distribu-
)-'a entre los estudiantes, Entonces, le prequnta a la clase:-
" ¢Qué cé)mpré Bob?* Bob levanta su tar:je.ta y otro estudiante

o toda la clase responde: "El compr8 un saco®.

Tarjetas de Archivo:

El uso de las tarjetas de archive, como se describis
en el ejemplo an-tertor, es la forms mis sencilla de implemen-=
tar un ejercicio de preguntas y tespuestas: El maestro puede
caminar por el saldn, levantando las _ta::jetas para que todos -
las vean y haciendo que los estudiantes intercambien tarjetas,
introduciendo asf un nuevo elemento de movimiento en la cla=~

Las tarjetas pueden conteper simbolos, dibujos li--
neales, palabras o ciertas oracioncs. Los estudiantes pucden
tracr tarjetas en blanco al salfn, a peticifn del macstro, ©
preparar sus proplas tarjetas segln las instrucciones del --

macsStIo.
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CONSTRUCCIONES NEGATIVAS

(USANDO LA TECNICA DE PREGUNTAS Y RESPUESTAS)

El maestro pregunta a un estudiante que tiene ‘una
éarjeta marcac}a "matemiticas": sTe gusta la quimica? Ei pa-
trén, dade con un modelo por le). maestro, requiere que el es
tudiante responday Nd. no me gusta la quimica, me gustah -

las matemiticas,
Los estudiantes t{enen tarjetas con pasatiempos.
Dos muchachos tienen tarjetas con albercas.

Maestro: &Van al cine?

Estudiante: Ne, no van al cine, Van a ir a nadar.
Los estudiantes tienen tarjetas con lu-garel.

Maestros (Vas a ir al centro hoy?
Estudiante: No, no voy al centro. Ayer fuf al =

centro.

los estudiantes tienen tarjetas. Algunas tarjetas
tien_én una caja vacta o mesa vacfa o bolsa vacfa o un mucha-
cho en una ‘ticnda; descubriendo gque su cartera estd vacfa.
Maestro: ¢CulSnto dinero ticne Bob?
Estudiante: Bob no ticne pada.
Q.

Macstro: ¢Qué hay sobre la mesa?

Estudiante: lio hay nada sobre la mesa, etc.
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Los eltudian:el :Ienen tarje:as con dibujos de un

salbn de clase vac!a. o un teatro vacfc, o un camién vac!o.

do cuatro

Maestro: muxén ests en el camifn
Estudiante: No hay nadic en el camiﬁn:
"o
Maestro: Sally, ino ves a alguien en el tea-
tro?
Estudiante: No, no veo a nadte,

El maestro levanta tres. cartas y dice:
Tengo tres cartas. Sally (Culntas cartas tienes?
Sally: No tengo ninguna.

El maestro muestra un dibujo de un hombre sefialan-

coches.

Maestro: Este hombre tiene cuatro coches.

Mostrando una tarjeta con una fotograffa de un po-

bre campesino, el maestro dice:

¢Cudntos coches tiene este pobre hombre?

Estudiante: No tiene ninguno, etc,

ALGUNAS CATEGORIAS SEMANTICAS DE “"ESTAR™ Y "SER".

ESTIMULOS

DE_PREGUNTAS ¥ RESPUESTAS:

El maestro puedn presentar el uso locativo de "og-
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tar®, colocando .diferentes objetos en varias posiciones 'y pe

dirlai a los estudiantes que le digan donde sstién,

Maestzo: . {D6nde est§ la caja?

Estudiante: EstS debajo de la mesa.

Después de uncs cuantos ensayos entre . ma‘l:ro y
los estudiantes, el maestro permitirf que ellos se pregunten

entre sf,

DIBUJOS ¥ LA REPRESENTACION DE PAPELES,

El uso de "estar” para saludar a las personas, pus=
de presentarse por medio de mostrar dibujos & los estudiantes
y permitir que ellos inventen posibles preguntas y teupnost.l.
Por ejemplo, el maestro puede mostrar un dfzbujo de dos amigos
Ay B éncontrandose .»» Los alumnos trabajan en pares. .‘ Un
miembro de 1a pareja representard el papel de A ¥ el otro se-

‘rs B.

Los estudiantes A y B inventan preguntas y respues-
tas entre ellos de la misma fotograffa y después, de diferen-

tes fotos.

Estudiante A: ¢C6mo estis Marfa?

Estudiante B: Estoy muy bien

Estudiante A: L{C6mo estin Pablo y Juanita?
Estudiante B: Estfn bien, graocias

Estudiante B: LY tu familfa Pedro, cOmo estd?

Estudiante A: Tode cl mundo cstd bion.
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Estudiante B: (2Y tus sobrinos cémo estén?

Estudiante A: Estin bien, gracias, etec.

PIZARRON CON FIELTRO:

Al intrcducir el uso de "estar”™ con adjetivos qua
fndican las cualidades tenpora'les o dicen por ejemplo: "El -
dfa estd horrible" o "Juanita estd enferma”, el maestro pue-
de colocar cuatro figuras en el pizarr6n de fieltro, repre--
sentando dfas en los que brilla ;1 sol {(dfas hermosos) y

dos representando dfas lluvioscs y nublados (dfas horribles)

De la misma manera, ¢l maestro puede colocar cuatro
o cinco figuras en el pizarr6n de fieltrc - tres represcntan-
do a Juanita en muy buen estado de salud y dos representindo-
la enferma. Esto ayudari a que los estudiantes conceptfien la
idea de transitoriedad. Despufs de que &sto haya sido compren
dido, puede pedirsele a los estudiantes que preparen pequefios
dibujos, para lograr otros ejcmplos del uso de "estar" con o=

tros adjetivos que indican cualidades © estados temporales,

dfa 1 afa 2 dfa 3 dfa 4
- ) ﬁ’ﬁ h
TR LTS %
: |!!/,f-'./‘n’h’ “. ‘ll.l-ll /

E]l dia estd £l dfa estd El dfa cstd El dfa cstd

horrible bueno horrible hermaso
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Juanita €Std contenta. Juanita estS bien., Juanita est§ enferma

DIBUJOS:

) El maestro puede utilizar dibujos o fotograffas de
revistas para ayudarles en la ensefianza de "ser™, con profe-
siones, oficios, ccupacién, credo politico, religidn, estado
civil, color. Por ejemﬁlo, mostrando una foto de una senora
mexicana, un hombre italiano o unos niiios alemanes, (Geogra=-
ffa Upiverstl , es una revista muy dtil en este aspccto).,él

mwstro repite cada oracifn varias veces:

"Ella es mexicana®
"El es itoaliano®

"£1l0s son alemanes®
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. p

Después de wsto, se les pide a diferentes alumnos ~

que identiffiquen las nacionalidades.

Los estudiantes pueden también aprender a prn»cucu"
los paradigmas del verbo "ser”, si el maestro utiliza una car

tulina con una serie de dibujos.

5 3 g £

Yo = 16 €1

2024 taati 0l 4

nosotros nosotras elios - ellas ustedes

E1l maestro seilala a cada figura de la cartulina y

dn la respuesta correspondiente:

Mdestro: 50y mexicana
Maestro: TG eres alemin
Macstro: Usted es mexicano
Maestro: Ella e3 mexicana

Maecstro: El es mexicano, ete.
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El maestro llama a individuos para que respondan de.
la misma manera, usando diferentes nacfonalidades.

El procedimiento anterior puede utilizarse para en-

sBar y practicar el usc de "ser”

con profesifn, ocupacifn, 0=

ficio, estado civil, religiémn, etcl. Pero e-sta vez, el maestto
presentard unos dibujos representando diferentes profesiones,=
réiiglones. cficios, etc. Para la ensefianza y pfactica de las
religiones por ejemplo, el maestro puede presentarle a cada es
.tudiantc, una tarjeta con los nom?res de diferentes religiones:
cat6lico, anglicano, presbiteriano, metodista, judfo, etc. Des
pués, Sefala a 155 figuras de la cartulina y da la respuesta -

correspondiente. Por ejemplo:

Maestro: Yo soy catSlico.
Maestro: Tu eres catblico.
Maestro: El es catflico

Maestro: Ella es catf8lica. etc.

Ahora se le pide a cada estudiante, que responda de
la misma manera, pero sustituyendo las diferentecs religiones

y diferentes pronombres del sujeto con ¢l verbo "ser"

En el ejercicio, debe hacérseles notar a los alum-
nos que el articulo indefinido cs omitida al expresar la na=

cionalidad, oficio, religifn, ocupacibn.
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PIZARRON CON FIELTRO?

a9
Para presentar el uso de "ser” con adjetivos gue in

dican caracterIsticas permanentes o cualidades como "Mi espo-
50 es alto y gordo” o "E}l nifio es alto". El maestro puede co
locar en la tabla a cinco figuras representando "el esposo es
gordo” o cinco figuras representando "el nific es inteligente”.
El maastro explicard entonces gque &stas, son caracterfsticas

y cualidades que son constantes y permanentes, y que por lo -

tanto, en espafiol se utiliza el verbo "ser” y no “estar”. Por
ejemplo, lo sigufente puede ser utilizado en el pizarrln de -
fieltro para ayudar a los estudiantes a conceptualizar "la 1

dea de permanencia®™. '

<1944 T 1954 —_— 1964 %———B 1974

- = —=

i esposo es M1 esposo cs ML ecspuso es Mi esposo es

alto y gordb alto y gordo alto y gerdo alto y gordo
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4 anos S afos -? 7 afos .%_ 8 afios

D33+

El nifio es El nifio es El nifio es El nifio es

1:-.

intelidente. inteligente. inteligente. inteligente,

Puede ser Gtil en este momento, comparar el uso de

"estar” y la idea de "transitoriedad” con el uso de "ser”® y

‘la idea de "permanencia® . Esto ayudari 3 que los estudiantes

comprendan mejor la diferencia. Puede dirseles a los estudian
tes exdmenes orales y escritos para ver su ¢grado de compreh--

si6n sobre esta diferencia.

LAS CATEGORIMS SEMANTICAS DE “TOCAR_Y JUGAR",

"SABER Y CONOCER"

Tarjetas de Archivo con leujosi

Prdctica para difercaciar entre tocar el plano (un

instrumento musical) y jugar fftbol (un jucgo o deportelt

o X
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El maestro da una oracién modelo en el plural: sllos
tocan el pilano; después nuestra una tarjeta con el aibﬁjo de
un dedd. Los estudfantes dicen: &1 toca el plano. Bllmael—-
tro muestra a continuacibn 1la tarjeta»con el signo de interxo
gaci6n. Los alumnos dicen: ¢Toca €1 el pfano? Entonces les -
muestra lg tarjeta con muchos dedos, Los alumnos dicen: ¢To~=
can ellos el plano? y luego la tarjeta con el'puntg. Los estu
diantes contestan: Ellos tocan el piano. Y finalmente, les
muestra la tarjeta con una X. Los alumnos contestan con el ne
gativo. Ellos no tocan el piano. ' El maestro puede utili- ==
zar diferentes simbolos para representar sujgtos diferentes,-
e.9., Yo, nosotros, usted, ustedes, La té&cnica anterior puede
utilizarse para practicar la estruc:urA "jugar £Gtbel® (o cual
quier otro juego o deporte), Esta técnica puede utlliza;le -
tambi&n para practicar la diferencia entre “conocer” a una per

gsona o un lugar, Y “saber" un hecho o cfmo hacer algo.

EL PRETERITO Y EL COPRETERITO

El obhjetivo con respecto a esta irea, ¢s el que los
estudiantes adquieran control bis{co sobre cstas formas, usin
dolas apropladamente en las situaciones donde se les requiere.
La estrategia es primeramente desarrollar su control sob;e'la
concordancia de las formas verbales del pretérito y del céprg
térito con el sujnto. Despu€s de esto, cl uso de los dos tiem
pos-debe ser conceptualizado bajo dos categorlas. Con el co--

pretérito, sus unns pundeon dividirse en las siquicntes cateqo
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rias:

1} Para expresar acciones quec sollan ocurrir en el pasado ¢o
mo costumbre.

2) Para desc}ibir personas, cosas ¢ situaciones en el pasado

3) Para describir lo que pasaba en el pasado cuando ocurri8

otra acceibn,

Los usos del pretérito pueden ser :esumldoslsolaqeg
te bajo un concepto; &ste es utilizado para expresar el infcio
y el fin de una accibn y asi, expresar una acciSn cumplida. De
be sefAalarse que los usos de estos tiempos son mis variados,p!
ro estas categorfas parecen ser suficientes para este nivcll -

(principiantesn).

Se puede seﬁala{ el pretérito y copretérito conjun=-
tamente, permitiendo a los estudiantes que comparen las for-
mas've:bales y el uso de los dos tiempos, o pueden enseiarse
los dos tiempos por separado. Es decir, despufs de que los
estudiantes hayan aprendido satisfactoriamente las formas ~-
verbales del pretfrito y sus usos, el maestro introduce el =

copretérito.

Después de aprender los usos de los tiempos, los es

" tudiantes déﬁwﬂn practicar 1nstanc1a§ de estos usos hablando,
escuchando y finalmente, escribiendo. A esta fase dcbe sc-
guirie aqué&lla en la que los estudiantes utilizan los tiempos

dc'una manera limitada y bisica para expresarse.

La primera parte de la cstrategia es f3cilmente 1le

vula a cabe sl los estudiantes estSn familiarizados cnn las -
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formas de los verbos en ambos tiempos. Pueden practicarse o
ralmente medfante ejercicios de suntituélﬁn y transformacifn
empleando claves como "ayer”, “"anoche®, etc., para.l.oqrn; el
’pretgrito. Frases posibles pa.ra logrir e} copretérito ion s
"Cuando yo era nifio yo ....." o "Durante sus afics en la Uni-

versidad ....."” 0 "Ella era una vieja amistosa que ....."

En la segunda parte de la estrategia, los estudian~
tes estin consciéntes de 1a necesidad de distinguir entre el
pretérito y el copretérito. En e.ste momento, se les pide que
hagan ilﬁstraciones creativas en el pizarr8n para indicar 16:

distintos usos.

EJERCICIO EN CADENA

El ejercicio en cadena puede ser adaptado a la prkg
tica de las formas verbales y los usos del pretérito y del cg_'

pretérito,

PARA EL COPRETERITO

Primer Estudiante: Cuando yo era nifa, melevantaba a las =

cinco.

Scyundo Estudiante: Cuando yo era nifia, me levantaba a las -

cinco y me baiaba.

Torenr Tstudiante: Cuando era nifia me levaptaba a las cinco,

me bafiaba y me vestfa,
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Cuarto Estudiante: Cuando era nifia me levansnbn a las ecincu,

me bafiaba, me vestia y me desayunaba, ete.
PARA EL PRETERITO.

Primer Estudiante: Ayer me fuf a la tienda,

Segundo _Estudiante: Ayer me ful a la tienda y compré tres fal-
das,
Tercer estudiante: Ayer me fuf a la tienda, co‘mpré tres fal-

*
das y regresé a casa. etc.

Este ejercicio puede ser muy divertido y tambifn es

un buen método para.mpliar el voceabulario.



PRESENTE AL PRETERITO

CRUCIGRAMA

Cambie todos los verbos al pretérito

Horizontal
) 1. 1llegan . ‘
4. lava 7L CTETG
5. entro 5[_ A Y o l
f. ven | ‘E N T R
7. anda v’ , E_ K
8. rompe T
9. hablo A N ’D U
10, niégnn Yh 0 M P
Yertical va g1 H
N |EIGIA

1. 1llevan
2. oye

‘J. nadas
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EL_COPRETERITO

LA BUSQUEDA DE PALABRAS EN UN LABERINTO DE LETRAS

Para cada infinitivo indicado,. encuentre la forma -

correspondiente del copretérito.

5

G\ C A 0

oir (&1}

venir (yo)

"

L LA LLLL
AR LRI 1A

M

nn -‘Q-)-Lx
o m

f\-.‘ R
2Ll

=)
o
R

9|&|0

TIELS
comer (nosotros) ;/:‘E" m E" E FJ BG‘ R R
regresar {[usted) =4 2. 1] Ar? N
barrer (ella) Wi N A #QAN Euﬁff&ﬂjvé ﬂlr"‘ 2
ceear e Il P | ATELN T IR ALLLATA S
ir (ustedes) :ﬂ": [ M;C‘_ K,A GlEINM Oirie]|s|E
cocinar {yo) ;ﬁ I'Mﬂx ; "\E"' L l‘: 0 u

"an.’gf‘Cl&H oﬁ{ﬂ-i@ ﬁi":v T

traer (nosotros)

Pienso que el valor de estos ejercicios yace en la
idea de que el encontrar las Eq:‘:‘xs verbaleé, el vlc:].as y el
trabajar con ecllas, proporciona un refuerzo invaluable para -
su retenclifn permanente. En un prégrama de un afo, ejerciclos
como &stos, pucden llevarse a cabo muchas veces. Son ripidos )
y por lo tanto, pucden ser utilizados como un breve descanso -
atn cﬁ las clases donde el prctérltlo o cl caopraetfrito no es la

principal preocupac i6n.
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TRANSPARENCIA DE DOS 'CASAS.

==\ la &

v

px R

[0

3 F
-"‘—‘7-372;"‘1

El maestro dice mientras la clase repite:

1.
2.
“a.
3.
5.
5.

7.
8,

9.

Yo
Yo
Yo
Yo
Yo

Yo

Yo.

Yo

Yo

salf de mi casa. _

me fuf a la casa de mi abuela.
llegué a su casa.

entré en su casa.

me subf al pi'i/mer piso.

me quedé una hora en el cuarto de mi abuela. *
the bajé ] l

me salf de su casa.

reqgres€ a mi casa.

Cuando la clase pueda manejar el pretérite con el

sujeto "yo",- otros sujctos pueden ser Introducidos. Tambié&n,

puede prepararse una transparencia que coloca el infinitive

con un sujeto junto a cada nfimcro.

Variaclfn:

La transparencia arriba pucde ser usada para re=

presentar las actividades consecutivas en situvaciones distin
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tas. 'Por ejemplo, "las actividades distintas de Juan cuando

visitd la granja de sus :(os;; o "las actividades de los‘ la-
drones cuqndo robaron la casa®, o "las actividades difercntes
de 1la fémilia al prepararse para un viaje". (Cada n@mero re-
presentari una actividad). El maestro presentard las situa--
ciones como las de a:rt%a v los estudiantes las describirfn =

empleando los diferentes verbos en el prtérito.

EL PRETERITO Y EL COPRETERITO FN LA MISMA ORACICN.

Proyector de Transparencias:

Cada transparencia tiene una scgunda transparencia u=

nida a ella, para poderla sobreponer.

La primera transgarencia es de Marfa hablando por te-
léfono. La sobreposicidn es de su tmadre e&trando en la recé-

mara.

Maestro: (mostrando la primera transparencia) Marfa

hablaba por telé&fono (rostrando la segunda transparencia) --

cuanda su mami entrb.

Otras oraciones que se prestan para la misma presen~

tacién son: 'La mam3 preparaba la cena, cuando sond el tel@-

fono. El cantaba, cuandg empcz8 a llover.
EL PIZARRONS

El macstra 1e pide a un estucdiante que se pare cn cl
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pizarrén y levante un gis en alto. El borrador se convierte

en un tren que el maestro mueve por la orilla del pizarrén.

Maestro: El tren se acercaba a la estacibn (sigue -

moviendo ei borrador}, cuando una bomba le cayb encima.

gstudiante: {deja que caiga el gis).
TARJETONES:

_ Pueden hacerse tarjetones de diferentes actividades :
Por ejemplo, u.n muchacho comiendo, .bebiendo, leyendo, escri-
biendo, etc. Al mostrar cada tarjetén, los egtudiantes in-
ventan oraciones em{:leando el pretérito y el cépretérito: -
£l comfa cuando su mamd lleg6. E1 escribfid cuvando Juan le

1llam6, etc,

ADJETIVOS DEMOSTRATIVOS.

El maestro coloca unos objetos en el escritorio i'ten-
te a &l un libro verde, un cuaderno negro, un 14piz blAg_
co. Dibuja en el pizar:ﬁﬁ la figura de un nifio alto y un ni
fio bajo. En el fondo del salén hay objctos en una mcsa o en-
l'a. orilla de una ventana: un libro rojo, un cuaderno azul, un

18piz verde, un dibujo de un nifio alto y otro de un nifo bajo.

Micntras el maestro seiiala los objectos cerca de €1y

lejos dc €i, dices -
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Este libro e¢s rojo. Es0 libro es rpjd.
Este cuaderno es necro. Ese cuaderno es negro.
Este 15piz es blanco Ese 18piz es blanco.
Este muciucho es alto. Ese muchacho es alto.
Este muchacho es bajo,. Fse muchicho es bajo.

Cuando ellos hayan dominado estas fo:"mas, se hace 1o
mismo con las formas femeninas) el maestro dibuja en el piza-
redn del frente una rosa blanca, una manzana amarilla, una ~-
rr;uchacha alta y una muchacha delghda. Dtbujva en el pizarrbn
de atris una rcsa amarilla, una m;nzana roja, una nina peque

fa y una nifa gorda.

Esta rosa es blanca -~ Esa rosa es blanca
Esta.maniana es amarilla. Esa manzana es amarilla.
Esta muchacha es alta. [£sa muchacha es pequefia.
Esta muchacha es delgada. Esa mt;chac_ha es gorda.

El maestro puede sefalar a objetos fuera del salfn -

gue estin lejos de £l y de los alumnos:

Macstro: Aquel Scbol es verde,
Aquel cdificio es gris.

Aquclla muchacha es alta, etc.

Pucden enscfiarse las formas plurales medfante la re-
peticifn de los ejercicios antcriores, sustituyendo cstos -

objetos por sus corrcspondientes plurales.
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ADJETIVOS FOSESIVOS.

Carta de Pared.

El maeltrp ensefia una carta de pared o una transparen

cia que tiene muchos cbjetos de diferentes qénerol. saﬁal; u-;
na cas‘, y dice: “Es para mI"; luego dice: "Es ﬁfn;: 'Eq'pl-
‘ra ti”, "Es tuya®:; "Es para él;y "Es suya®; "Es para elian,-v

"Es suya®; "Es pars Juan®; “Es suya”; "Es para Marfa"; 'Bl.'

suya"; "Es para nosotros®; "Es nuestra®; "Es para usted”; "Es
suya”; hace lo mismo con las form;s masculinas y ipego con’ -
las formas plurales. Luego continfa este p:ocego hasta éuo -
los estudiantes hayan generalizado la reala. Después de'prg~

sentar por ejemplo las formas femeninas, el maestro debe em~~ .
plear la técnica de preguntas y respuestas puré que practi=- -

quen los estudiantes:

Haestro: Es para mf.
Naestro: iDe quién es?
Alumnos Es tuya.

Macstro: Es para Juan
Maestros ¢De quién es?
Alumno: Es suya.

Maestro: Es para nosotros.
Maestro: 20c quién cs?

Alumno: Es nuestra. Ete.

Al dominar esta ctapa, ¢l maestro sigyue con la presen~

tacifn de las formas masculinas y luecvo los formas pluralca.-
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Juego:  Bassballs
El mnestro divide 1a clnla en dos equipos: los ro cl
y los blancos. Pone dos dxnmantel de bascball (do- campos) =

en el pizarrSn, uno para cada equipn.

LOS ROJOS LOS BLANCOS

Carreras Carreras

El maestro sefiala un dibujo de un sombrero en la cag
ta o transparencia y dices Es_para mi. De{pués sehfala a un -
miembro del equipo de los Rojos, S1 el estudlante dice: Es ~
mfo, avanza hasta la primera base, ¥ €l maestro {ndica esto -
en el diamante con una linea de qis rojo junto a la p:imerl -
base. Despufs es el turno del otro equipo. Nadie avanza ==
si hay una respuesta incorrecta,

Se anota una carrera después de cuatro respuestas co
rrcctas,'llegando as{ a la salida de nucvo. El equipo con.-
1a hayor cantidad de carreras ¢s el ganador.

PRONUDHBIES RELATIVOS

LOS PRNNOMBRES PELATIVOS: EL QUF, LA OUR, 1.0S QUE, LAS QUF.
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USANDO JILUSTRACIONES:

El maestro utiliza varias fotograffas de'diferentel -
revistas. Por ejemplo, puede presentar a la clase una foto-
graffa mostrande una casa blanca, grande y moderna y una pe-

qué B casa de ladrillos rojos y ademis fea.

Maestro: ¢Qué casa prefierxe?

Maestro: La_ que es blanca.
Los alumnos repiten la respucsta: "La que es blanca".

A continuacibn, el macstro presenta uwna fotograffa =~
con un libro azul y un libro rojo sobre la mesa., Debajo de -

1a mesa hay un libro verde.
El macstro hace la prequnta y €1 mismo la contesta:

Maestro: ¢Cull libro es verde?

Maestro:r L1 que estS debajo de la mesa.

Los estudiantes repiten la respuesta: "El que est§ de

bajo de la mesa®,

Se sicue este proceso hasta que.los estudiantes hayan
aprendido bien la regla. Lucoo el macstre utiliza la técnica
arriba descrita de prequntas ‘y respuestas {cmpleando muchas %
lustraciones de revistas), para que los estudiantes practiquen

la estructura.
Para introducir “"los que® y “las que*l; el macstro pug

do prescntarlos en la misma forma, preguntando esta vez sobre

1os ohjctos masealinos plurales o sujetns fereninng plurales,
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para lograr respuestas comenzando con "los que® o 'ias que” .

PRONOMBRES DE COMPLEMENTOS DIRECTO E INDIRECTO.

Antes de que el maestro presente los pmnomb.res de
complementos directo e {ndirecto, es sumamente indispensable
repasar el g%nero ée los sustantivos, E] siguiente juego -

sencillo es muy efectivo: “¢vas con la luna o con el sol?®

Se divide la clase en dos, equipos: Los Rojos y 1Los
Blancos. Un. estudlante apunta los tantos en el pizarrén, =
Un punto por cada respuesta cotrecta., El maestro expresa un
sustantivo‘sin su gé€nero. Sefiala a un alumno de uno de los
dos equipos\y pregunta gVas con la luna o con el sol?. Si la

palabra es femcnina, el estudiante debe decir Voy con la lu~-
na; si es masculina, Voy con ei 801.

COMPLEMENTOS DIRECTOS E INDIRECTOS

Transparencia Sobrepucstas

En una transparencia sc hace una seric de dibujos con

un nfincro junto a cada uno.
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El maestro dice un nfmero entre el uno y el diez ¥ ca

da estudiante responde ya sea con "Yo 1o veo®, "Yo la veo®
"vo los veo", "Yo las veo”. Si por ejemplo, el maestro dice
dos, la respucsta deberd ser "Yo lo veo". Otros dibujos de -
diferentes objctos pucden utiliza.rse péra las précticas contf

nuasg.

Tarjetas de Archivo:

Figuras de difcrentes personas cn las tarjctas de ar

chivos
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e |9 ®©

Yo Td 38 ella usted

Q6 G

2.2 15 sl 2154

nosotros nosotras ustedes ellos ellas

Al mostrar el maestro cada Sarjeta a los alumnos, «
utiliza la oraciém modelo del espafiol, por ejemplo, 51 la -
tarjeta muestra la primera persona singular, el maestro di-
ce: Me lo da. Los élumnos responden en coro y despufs in~
dividualmente. Las Eespuestas serin: Te lo da. Se lo da,
Nos lo da. Me lo da. Este ejerciclo requierc mucha prictf
ca para que se familiaricen los_cstudiAntcs con la posicifn

del pronombre de objeto dirccto e indirecto.
EL_IMPERATIVO

Para prcsentar 1a forma Singular familiar del impe-
rativo afirmativo, cl maestro hucdc presentar (por cjempln),
un dibuja de un nifin y su mamd sentados en una mesa cnn una

manzana scbre la mesa. Bl macstro representa el papnl de la
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madre y -dice: "Come la manzana ahora®. ULos alumnos repi-~
ten esto varfias veces., Utilizando varles dibujes, el maestro
puede crecar diferentes situaciones en las que se pueden usar
otros verbos con terminacibn en "er", e.g., prender, cose‘r, -

aprender, etc.

El maestro puede ensefiar el plural familiar del impe
rativo-afirmativo, presentando un dibujo de Marfa, su herma-
no Juan y su QOS sentados a la mesa con un plato lleno cic -
mangos. La mami le dice a Marfa y a Juan: “"Coman ustedes -~
sus mangos ahora”. Los alumnos repiten varias veces. Como en
el ejercicio anterior, el maestro puede usar otras imigenes -
para credr otras situaciones en las que se utilicen otros ver

bos con terminacién en "er", e.g., beber, esconder, leer,

Al intreducir la forma singular fogmal del imperativo
afirmative, el maestro puede vtilizar un dibujo de un doctot~
que le aconseja a uno de Sus pacicntes que coma una nargnju -
cada dia. El maestro simuwlando ser el doctar, dice: “Coma =
usted upad naranja todos los dfas". Los alumnos lo repiten va
rias veces. Pucden utilizarse otras {lustraciones para crear
difercntcs situaciones en las que sec pucden cmplear otros ver

bos terminando en "er”.

Para ensefiar la forma plural formal del imperativo a-
firmativo, .ol maestro presenta una ilustracién do un doctor -
diciéndnle a dos de sus pacientes gque coman una naranja.todos

los dfas, El maestro representando el papel de doctor, dico:
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"Coman ustedes una naranja todos los dfas". (los alumnos lo
repiten varias veces). A continuvacifn, ¢l maestro utiliza o-
tros ejemplos de verbos terminando en "er™ en difercntes ilus
traciones y situaciones., Los estudiantes deben notar los cam

bios_en las® terminaciones de los verbos para las formas fami=-

liares del plural y singular, asf como para las formas forma=-
les del plural y del singular. El maestro deberd dar todos =
los ejemples que le sea posible, hasta que los estudfantes ha
yarll cbmprendido correctamente .comn formar el imperativo-afir-

mativo.

Para comprcbar la comprens.6n de los estudiantes de -
lo que se les ha enséﬁado, el maestro da una tarjeta de archi
vo a cada alumno. Cada tarjeta de archivo tiene un verbo "er"
en su forma infinitiva, un sujeto pronombre (t, o ustedes) =
{fam.) o usted o ustedes (formal), y un(comr;lgmento). Cada es

tudiante cxpresard entonces 1a orden. Por ejemplo:

+

Aprender - Ustedes (fom,) - leer-TG —

los verbos nuevos. el artfculu del periédico

Alumno 1: Aprendan ustedes los verbos nuevos®.

Alumno 2t *Lee el artfcule del prribdico®. Ete,

Para presentar las fnrmas neqjativas del fmperattivo,el
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macstro puede wtilizar los mismos proccdimientos qUé para el
imperativo-afirmativo, pero esta vez, al fingir ser la madre

en las primeras dos ilustraciones, el maestro dird: “No co--
mas 1a manzana ahora®, o "No coman ustedes las manzanas ahora®
etc. Es importante que los alumnos estén conscientes de la -

terminaci6n de los verbos en. la_forma singular familiar en el

imperativo negativo. Cuando los estudiantes hayan comprendfi-
do totalmente cémo formar el imperativo-negativo, el maestro
repartird tarjetas de archivo entrfe ellos. Se le pide a cada

estudiante que dé la orden negativa. Por ejenmplo:

Prender - TG Comer - ustedes (fariliag)=

- 12 luz Fruta todos los dfa.

Alupno 1: No prendas la luz,

alumno 2: No coman ustedes fruta todos los dfas. ete.

Usando procedimicntos similares, los estudiantes pue-
den practicar el affrmativo ¥ ‘el negativo del imperativo con
los verbos tt_;rminandn en "ar® e "ir". A continuacién se pue

v de cmprender ¢l trabajo con los pronombres de c;amplcrcnto'i"-
dircctos e indirectos y después el imperativo con verbos irre

qulares.

Quiern dustacar rue para las prireras lecciones so-

bre el imperativa, s6lo deberdn utilizarse 1as verbns rogu--
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lares de la misma conjugacifni

BUENA ELECCION.

Juan mira la televisifn Juan, iNoc mires la televisibn!
Carlos habla inglés Carlos, illo t_\g_l:_!._g; inglés!
Marfa toma el libro _ Maffa, INo toties el librot
Carmen compra dulces. Carm'en, |N§ compres dulces!

Muf podrfa preguntar la maestra qué tienen en comfn
las palabras subrayadas de .la primera columna. (Todas termi
nan en a . } ¢Qué tipo de oraciones son? (Declarativas). =
¢Qué les pasa a estos verbos subrayados cuando se utilizan en

el imperativo-negative? (Dejan la a y agregan es). etc.

MALA ELECCION.

Juan mira la televisién Juan, No mires la televisién!
Carlos escribe. Carles, iNo escribas!

Marfa sale. Marfa, INo salgas!

Carmon ég_ a la ventana Carmen, [No vayas a la ventana!l

51 ©l moestro cmplea estos cjemplos en las primeras
ctapas do la enscianza del fmperativao, serd diffcil que los
eptudiantes generalicen lns cambins en las terminaciones de

1ns verbos requlares.
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' Es una buena idea hacer unascartulina como resumen’de

los cambios en las terminaciones de los verbos “ar", "er”

"ir" en el imperativo negativo y afirmativo.

IMPERATIVO -

AFIRMATIVO

AR ER IR

tomar comer vivir

tom - a (tad) com == e viv --

tom - e (usted) com -- a viv =~

tom -~ en {uds,)(fam.) com == an vivy —-

tom - en {uds,) (formal) COMm == an viv -~
IMPCLRATIVO -~ NEGATIVO

AR ER IR

tomar . comer vivir

no tom-es (td) no com -- a8 nn viv --

no tom-e {usted) noe com -- a no viv e-

no tom-en (uds.}(fam.} no com == an no viy --

fin tom-on {ulds. ) {(formal) no com == an no viv -=
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El raestro puede cntonces seleccionar pasajes de lec
tura en 1o§ que se puedan encontrar muchas formas imperativas.
Se les pide a los alumnos que identifiquen estas formas impe--

rativas.

EL SUBJUNTIVO PRESENTE CON VERBOS OUE EXPRESAN VOLUNTAD.

CARTULINAS PARA LA PARED O TRANSPARENCIAS:

Pucde utilizarse una serie de ayudas visuales para mos
trar dos acciones: Prirero un nifio comportdndose de cierta‘mg
nera y después ;u mam3 descando que se comporte dé otra. Esato
puede ser con cartulinas o transparencias sobrepuestas, EIl -
maestro sefiala a una ayuda visual y dice: Marfa no quiere to-
marse la medicina, su mamd guiere que se tome la medicina. El

beb& no se duerme, la mam§ quiere que el bebé se duerma.

El maestro continfa utilizando muchas ayudas visuales
que muestran diferentes acc;ones por parte de cada individuo -
como eén los ejercicios anterfores, hasta que los estudiantes -
hayan conceptualfzado bien la estructura. Luego, el maestro,
al mostrarlc§ otras ayudas visuales (dc revistas o de periddi-
cos) pide a los alumnos que fo;mulcn oraciones cmpleando el -
subjuntive presente con verbos_que expresan voluntqd (desear,
poedir, preferir, ordenar, insistir). En las ctapas Iniclalear
dé la presentacifn, scAQchra trabajar sfilo con ¢l subjuntivo

Jde verbns regulares.



Se deber8 lograr que los estudi_untcs estén conscientes
de la similitud entre las formas verbales del imperative-afip=
mativo de las formas formales "usted™ y "ustedes® {que ya de--

berfan haber aprendideo) y las formas verbales del subjuntivo.-

Despﬁés de mucha pr8ctica, se ies pide a los alumnos =
que formulen 1;; regla para el empleo del subjuntivo con los -~
verbos que expresan voluntad. Luego, con la mayor ayuda de --
los estudiantes, el maestro prepara una cartulina en el piza--
:tb,n, indicando los paradigmas del subjun'tivo presente con ver

bos regulares.

"AR ER IR -
cant - e cqm.-‘- a viv - a
es as as
[} . a a
emos amos amos
en’ an ) an

Para 1a introduccifn de los. verbos 1irregularcs, picn=
so que sirve mucho un diflego diriqidn. Elmaestro puede empg
zar con tres o cuakro verbes irregulares- 1os mds importantes
para la comunicaci®fn bésica, ¢.c., "hacer”, "ir”, "vcnir".'--
"salir”, Primeramente, ¢l macstco presenta la tercera perso-
na sinwlar de estos verbos, luego da algunns ejemplos de Lo

e ccerquiere de gus estudiantes:
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Maestro: Marfa, ¢ Qué gquicres gue haga Juan?

Maestro {simulando ser Marfa): .'Quiero que Juan va
ya a la puerta®, .

Maestro: "Carlos, ¢Qué quiercs que haga Pablo?®

Maestro (simulando ser Carlos): "Quiero que Pabla

salga de la clase". etc.

Cuando hayan entendido los estudiantes 1o que se requie

re de ellos, se les pide que contesten y lleven a cabo la orden.
DIALOGO DIRIGIDO.

Maestro: Marfa zQué quieres que haga Juan?
Marta: Quiero que Juan vaya a la puerta.
{Juan lleva a cabo esta orden).
Maestro: Ca:l'os. ¢Qué qule:és que haga Pablo?
. Carlos: Quiero que Pablo haga un ‘efrculo en el piza
rrén.
(Pablo lleva a cabo la orden}.
Maestro: Ricardo, ¢Qué quicres que haga Carmen?
Ricardo: Quiero que Carmen venya conﬂ;iqo.

{Carmen lleva a cabo la orden), etc.

Este ejercicio puede ser muy divertido, Contestacio-
nes como: "Quiero que Carmen bese a Juan™, o "Quiere que Sally

de una bnfetada a Roxanne*, son posibles.

L2 nrfixima etapa es introducir otrns sujetos con los -

mismos verboss
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Maestro: "¢Qué queremos ‘que hagan Marfa y Rosa?”
Alumnos "Quercmos que Marfa y Rosa salgan de la'cla-

se". etc.

Otros verbos gue expresan voluntad como preferir, pe-=
" dir o insistir, deben emplearse en ia cléusula principals
Maestro: "José&, ¢Qué prefieres que hagamos?

José: "Prefiero que vayamos al cine ".
Maestro: ¢Qué pide ella que hagan las niffas?.

Alumnos "Ella pide que vengan con ella®. Etc.

Ejercicios con Tarjetas:

Un método ripido de repasar los paradigmas del -subjun
tivo en el presente, es con ¢l uso de tarjetas de archivo. El
maestro levanta un juego de las tarjetas cn_las que aparecen-
sustantivos y pronombres: &1, tf, ellos, Juan y Marfa, el ni

no, el perro, etc.

La oracifin modelo es Quiero gue ella venga conmigo. =~

La clase responde en forma corat y despuds individvalmente:-

Quiero que é1 venga conmige. Quiero que td vengas conmigo .

guicrn quec ollos vengan conmigo. Quiern que Juan y Marfa ven-
gan _conmiqo, Ete.

variacifn: EL uso dei otros vertns de voluntad que demandan
cl subjuntive en la cldusula subordinada: c. t, preferir, or

denar, prdir, insistir, desear,
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RESPUESTAS LIBRES
Cuando el maestre siente que los estudiantes pueden-
manejar un vocabulario y una estructura gramatical bien en =
ejercicios controlados, puede desear formular preguntas que
exigen respuestas libres por parté de los estudiantes. Esta
técnicu‘desarrolla las capacidades conversacionales del estu-

diante.

Para ayudar a que el maestro logre hacer conversar
al estudiante, .31 citi una varjedad de tipos de conducta oral
en los cuales el estudiante puede aprender a desenvolverse en
la nueva lengua; éstos son, en orden de dificultad: repeti-
ci6n, respuesta, reafirmacién © reformulacibén de una afirma-_
cién, interrogacién, atirmacibn, comentario y critica, Para
poder conversar, el estudiante debe tener un modelo a segulr
y algo que decir. Puede inventar el mensaje pero no puede in
ventar la clave por medic de la cual se dcﬁc comunicar, El
silénclo de su parte, gencralmente es resultado no de la fal-
ta de algo que decir, sine de la falta dec habilidad para de=-
cirlo. Por lo tantn, lograr que hable consiste, principalmca
te, con proporcionarle los modelos a los que &1 pucda refcrt;-
sc al hablar. Este »s el valor directo del aprendizaje dcl

15 0go que, <on®la agada de la apalanfa, le ayuda a encon-



128

trar las formas para su mensaje, Una limitacifn en la mayo-
ria de los cuestionarios, es que la respuesta del estu&ianto
es formulada usualmente en tercera persona. Por lo tanto, =
tiene muy poca prictica en el uso de la primera persona sin-
gular, que frecuentemente uera muy necesaria para la comunt-
cacifn. Esto no signifi{ca que las prequntas y respuestas ho
tengan valor, sino sefialar que hay muchas variacionecs posf-

bles sobre este tema y que no estin siendo usadas.

A continuacibn, he sehalado algunas mancras de lo-
grar respuestas del estudiante que no son las gaatndan_pre-
guntas y respuestas que simplemente demandan que los estudian
tes hablen de algo. 851 por ejemplo, hay un cuento que trata.
de cuatro ladrones que robaron la casa de la sefiora Pé:az, al
maastro puede decir a la clase: fTodos van a hablar como s
fueran el personaje "X*, en el cuento”. Entonces pregunfa:
"X"., ¢Por qué& robaste ese dinero?"; "X*, *"¢Por qué permane=~

ciste s6lo en el cuarto?®

El maestro dice a la clase: "Ahora, el estudi{ante
"A" scr8 el personaje "X", yﬁ les pediré a otros miembros de
la clase qﬁclle hagan preguntas a "A®, quicn contestari como
81 fuera 'X'.. Entoncus el maestro dice al estudfante *“B*:
“Preg6ntale a "A" por qué robs cl_dlncfo". Al estudiante "C"1

“PrrgGntale a "A" por qué permanccif en su cuarto solo®,

El estudfante que representa el papel de "X® es ea

timulado para hablar en la primera persona singular por medio
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de recordarle cosas en la sequnda persona singular: “Tocas
te a la puerta y luego,..” E} estudfante responde: “Toqué#
a la puerta y después ssperé bajo l; lluvia durante varios

minutos®.

El maestro hace una afirmaciln que se relacions -
con un incidente en el texto, pero no la cémplen. El dltg_
dt;nQe_ repite lo que ha escuchado agregando la inlbmcién.'
que falta. Por ejemplo, el maestro dice: "Una noche des-
pués de salir de su trabajo, X 1lév6 a su casa...* El estu
diante responde: “Una noche después dg salir de trabajar,
llevs a casa una :Envitucmn' 03 "X fue arrestado por ﬁm:

robado el dinero”.

Si el texto contiene un diSlogo, €l maestro puede
citar lo que dice uno de los personajes y pedirle a un esty
diante que diga lo que corresponde a otro personaje, como -

respuesta.

Antes de la discusifin, el maestxo escribe en el pi
zarrén una serfie de dfez a quince palabras o exprestopel qut
son importantes para el desarrollo del cuento, dejéndo'lal en
el orden que apareccn en el cuento. Estas se discutirdn a
su vez; su preosencio en el pizarrfn, ayudard a‘ muchos cetu-
diantes a pensar y formular de antcmano lo gque, van a decir
y poder hacerlo con mids cuidado y éxito aue 1o quc lograrfan

en ¢l momento.

Para loqgrar «que ol atumno escriba, cs muy importan
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te que §1 hable. Se puede dar una orientacién en torno a lo
que sa va a decir que llevarf a la lengua mis formal que ss
ia escrita. En otra dlzeéctén, el alumno provisto de mode-
los, puede ser alentado para hablar sobre temas suderidos en
el texto, siempre y cuando utilice el vocabulario que sabe.

Los temas que looran las mejores actuaciones del eltudiap‘te
son: &l m.inmo, 8u casa, ius amigos, sus animales y lo que

le gusta o le disgusta.

CUE NTO S

Su divisi&n para Tarcas:

Los pasajes nunca son muy extensos, no mis de tres
o cuatro piginas. Esto permite que el alumno se ajuste a un
nuevo auter, una nueva situacifn y un nuevo estilo y vocabu-
lario. Cada pasaje debe terminar en un punto donde el cuea-’
to haga una pausa natural. Al Einai de una clase previa en
que se 1niciar8‘un nuevo cuento, el maestro debe dar a‘lguna )

indicacibn sobre lo que se tratard el nuevo cucnto.

Proparacién del Maestro:

Esto incluye la selcccién de material para el cues
tionario oral, para la prictica de patrén, para el estudio
de vocabulario, se scleccionan palabras y expresioncs del

texto asignido o de las piginas que precadieron. La selec
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clén estd basada en lo gue previamente sc r.xa escoaide y lo
que es mis apropiado para el estudio inmediato. El estudian
te mantendrs sus libros cerrados durante el ejercicioc en cla
se; el Taestro pondrd sus notas, preguntas. ¥y expresiones pa-
ra pricticas de patrones en el pizarrén. De esta !or;na., se
liberard y liberar§ s sus estudiantes de estar atados a los
libros., La comunicacién serd mucho mis natural si &l tam
bién est8 familiarizado con <1 contenido del texto y no nece

sita verlo.

Preparacifdn del Estudiantes

Durante el perfodo de preparacién, el estudiante ~
primero lee el pasaje completamente sin detenerse y claro,
sin referirse al inglés. Al principio, la ‘comprenslm; puede
ser desigual y un poco oscura, pero tras una sequnda lectura,
lugares, gente y h‘cchos, empiezan.a surgir y tomar forma pa-
ra aquéllos que no entendieron casi nada en la pﬂmera lec'tg-
ra. Una tercera lectura afsla lag paiabr&s o pirrafos que: -
todavia no se comprenden y el estudiapte puede ahora recurrir
a la ayuda de un glosaric en espafiol con equivalentes en in-
glés de las palabros o cxpresioncs més diffciles. Si el {n-
glés se utiliza en estas ayudés de lectura, Estas no deberdn
cstar cn la misma pigina con €l texto. Tampoco deberdn ser
estos nuxAlllarc:; una traduccifn del texto al inglés,; lo que
se desca on cada caso es simplemente un articulo del léxico

quc llen~ ¢l frea semintica faltante con la ayuda del 1nq].'(-r:,




132

el que debe nbandonauu tan p;onto como sea posible, una ves
que se hnya l.oqudo esto. Con cl texto !re.nte a 61, el asty
diante formulars Yy escribirs (uundo en su mayoria, las pala
bras de} autor) una serie de pSrrafos breves que resumen el
contenido de cada pigina. Esto agqudiza su percepcifn de- 1o
que dice el texto y lo prepara, de la mejorﬁanen posible,

para los ejercu‘:lOli oru#: y ellchQOI en los cue participard

durante la clase.

LO QUE HACE EL MAESTRO EN CLASE

El maestro presenta las preguntas y las pr&cticas
de patrén, siempre siguiendo la secuencia de eventos segln
como snceden en el cuento, Las preguntas y comentarios de
los utuduntel y las disgreslone- sobre cosas (duttntn a
la gu.&tica) que el texto sugie:e Yy en los que el estudian
te partlcipa activamente, naturalmente son alentados. Coﬁog
tarios sobre palabras, expresiones y referencias_ que son sigq
nﬂ‘icativas"cultuulﬁenhé, dan celor y avivan este tnterca-;
bio or'al en.t,re el maestro y la clase, que tienc muchas " de
las caracterfsticas de la comunicacifn verdadcra, siempre.y

cuando los libros permanczcan cerrados.

Las preguntas y comentarios en @l nivel del "recuen
to" son sequidos por preguntas de naturaleza interpretativa,
frascadas en tal. forma que el estudiantc es llevado-a utili-

zar la leagua a su alcance, para cxpresar los conceptos y =
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opiniones que &1 tiene. Esta parte’ generalmente 1a mis ex~
tensa, es seguida durante unos cuantos minutos, por el estuy
dio de las pnlal;rns. Ahora se utilizar8n los articulos se-
leccionados previamente por el macstro que evita el uso del
inglés, excepto cuando se emplea una palabra ocasionalmente
para hacer m&s eficiente el establccimiento de una relacién
semSntica, .que de otra forma serfa incierta o demasiado tar
dada. Sin embargo, la comunicacién en inglés debe ser evi~
tada de la manera mis estricta. La parte final del tiempo

de clase puede utilizarse en ’varias formass para érepurat

y escribir un dictado, un examen, unc;s ejercicios scbre la

const::dccwn de oraciones o un f{ntercambio de diflogo. Ads
m&s de lo dicho anterformente, se utfliza un poco de tiempo
para dar un vistazo a la siguiente asignacién, ya sea por ~-
medio de la lectura de una porcién del texto en voz alts o

bien, refiriéndose a alounos eventos que seguirfn en el cuen

to.
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- SUGERENCIAS PARA
INVESTIGACIONES SUBSECUENTES



SUGERENCIAS PARA INVESTIGACIONES SUBSECUENTES

Como estudiante que ha aprendido la lengua espafio-
la durante muchos afics en un pafs donde no se habla y como +
maestra del mismo (a nivel elemantal) durante dos afios, siem
pre he deseado estudiar clmo se manifiesta la 1nter§erenc1|
en la interlengua de los anglohablantes que‘aprenden el espa
fiol como lengua extranjera; por qué ocurre dicha interferen-
cia; y, cufles son las técnicas pedagogicas'que puédenliaeag
se para minimizar la ocurrencia-de la interferencia del in

glés. Todas estas preguntas han sido cuidadosamente contes-

tadas en este estudio.

Empleando la investigacibn desarrollada en este ex
tudio como base, scrfa sumamente interesante continuaria so-
bre el problema de 1a interfercngia en el aprendizaje del es
Eaﬁol como lengua extranjera én un pafs del Caribe como Ja
maica, donde la mayor parte de la poblnétdn.no sélo habla el

_inglés como lengua oficial, sino también,‘una lengua:criolla
basada en la africana. ‘

En.Jamaica, la tipologfa linglfstica se conoce co-

mo un "continuum lingulstico”, lo que significa que casi to-

dos loa jamatiquinos, al conversar en situaciones sumamonte -
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'ihiormales. countinuamente ¢ambian del inglés estindard al -
criollo y viceversa. A veces en el lapso de dos oraciones,
un ‘interlocutor puede cambiar cuatro veces del inglés est&n
dard al criollo y del criollo regresar nuevamente al inglés
estindard. FEsta es la razén por la cual los extranjeros anp
glohablantes tienen tantas dificultades para comprender el-

habla jamaiquina.

Por lo tanto, una investigacidn que estudia ¢Omo -
la incerferencia‘tanco del inglés como del c?iollo afecta la
interlengua del estudiante jamaiquino en el aprendizaje del-
espafiol como lengua extranjera sér!a, sin lugar a dudas, de

gran interés.

Ademis, el criollo jamaiquino muestra mucho m&s si
militud con el espaiiol, en lo qué conclerne a estructuras =--
gramaticnles,‘que el ingl&s con el espafiol. Por ejemplo, el
cricllo jamaiquino ez semcjante al espaiol en Sreas tales cg
.mo (para mencionar tan s8lo algunas): la diferenciacifn en~
tre el verbo "ser” (con nacionalidad, profesifn, oficio, ocy
pacién, color, credo polftico, religifn, estado civil) y "es
tar” {locativo); construcciones negativas; las construccio-
nes intcrrogativas - ¢A quién;..?, dA dbénde...?, ¢A gqué ho-
ra...? En estas 5éua§ gramaticales el inglés es disimil can

el espanol {Seccifn I del estudie).
En consecucncia, serfa muy ielrtcoante cpiernar cul

tvw tidenicas efectivas pedefan desarrollarse para ensefiar eof

pafinl en tal situacifin lingUfstica complicada en donde la in
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terlengua espaiola del estudiante jamaiquino prosentard fne
fluencia tanto del inglés (que muestra tanta distmilditud =
con el espafiocl) como del criollo (que tiene tanta it-llltud

con el espafiol).



APENDICE I

LA PRUEBA EXPERIMENTAL
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Parte 1

Directions:

which the

one which
tence.

For eacn question there are three ways suggested n
sentence might begin,

From each of the following sets, A B ¢, choose the
you think correctly fits with the rest of thes sen~
Circle the letter beside the form you chobse.

Here {s an examples

A. mi 1llamo )
B. n'xe Ilamo-u; Anita
[ me llamo )

You would circle C as cthe correct sentence should

read me llamo Anita.

Now try this one for yourself.

A. yo tiena)

)
B. yo tengo) trece afos
c. yo -_éy o}

Did you citcle B? Then you are correct, since the

sentence can’ only be Yo _tengo trece anos.

Now, turn the page and do your best.
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A quibn ;

tQuién ) buscas, Juan?
)
]

.

A u8

Seiior Machado, ; .

Juan, mi amigo,) td llégas a tiempo
}
)

Sefiora Valdéi,

¢(Dénde )
)

¢A d&nde ) va usted?
)

¢De dab6nde)

{Quién ;

¢A quibn ) es esta gorra?
)

¢Para quién)

M1 prima Estela,).
Sefior Gémez, : usted es muy simpitico
)

Tomis y yo,

¢Culnda)
)

JQué ) hora vas a salir?
) -

(A qué )

¢{Qué ;
Por qué) escribes el ejercicio?

A gué )
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8. A. TG y Marfa)
]
B. Maria y yo) ustcdes cantan muy bien

c. El y Marfa)

Part II

Directions:

In each of the following sentences one word has ~
been omitted and replaced by a space.

& There are a number of words above the set of sen-
tences, )

Read the words first, then as you read each sen-
tence write the word you think is correct to fit in the space
provided.

Be careful, there are more sentences.than words, so

you will have to use a word more than once, and maybe not use
at all! N

(LIRS TT L |

‘estSn es son estd estamos

1. Mi tfo profesor.

2. Pedro y José ] mis primos.

3. Mis libros en mi pupltre,

4. Los hijos del seiior Pico no “en la cacue
la.

5. Tomis mi buen amigo.

6. 2Quiébn deerds de la puerta?



Part III

Directions:

On the next two pages :herze are six glatures. For
each plcture there are three sentences nurktetcd A B C.
Choose the one which you think correctly describes the picture
and circle the letter beside the sentence y=u chosse [as you

did in Part I).
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\-_——/ .
A. No agua est$ en el
. vaso.
. ’ B.  Agua no estf en el
. vaso. .
c. No hay nada en el
vago. .

A. Aquel cuadro es bon{
to

B. Este cuadro es bonito

€. Ese cuadro es honito
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A. Juan Gmez es un mé-
dico.

8. Juan GSmez es médico

€. Juan GGmez es buen
médico

A. Esa pucrta estd ce~
° rrada.

B. Agqueclla pucrta estd
cecrrada.

C, Esta puecrta cstd ce
rrada.




146

A. Pedro Alvarez es un
R policfa hombre. -

B. Pedfo Alvarez es hom
bre policfa.

C. Pedro Alvarez es po--
1icta.

A. Un libro no est$ en
la mesa.

B. No hay ningGn libro
en la mesa.

C. No libro esti en la

gon T



APENDICE II

LA PRUEBA DIAGNOSTICA
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Part 1

Directions:

For this part of the test you will be asked to com-
plete the sentences Ly £illing in the word .or words you think .
necessary.

For example, 1f you weré given

[ afios tiene?

You would £ill in Culntos as the correct answer
should read,

¢Cudntos afics tlene?

Each question has a key word or phrase. Try to
find what each one is.

How turn the page apd do your best.



s .

Part 1

camploto‘ the following sentences by filling in ths

missing words or phrasess

11.

L3 vas Marfa? Voy al mercado.

[ es esta gorra? Es pars Juan.

iouién eres t0? Me Howard Baxter.

F3 buscas Marta? Busco & Tomds,
ZQué p:ofésidn tiene el seﬁ;:r Machado? Es .
Paco, iqué escribes en el cuaderno?

No . sefiorita.

¢Quién ha visto a Pepe? ‘en el jardin.
& __ . hora vas a salir? A las dos y media,
Yo ahora en el tercer afio de mi curso.

Pedro quiere ir al estadio. Pero su mami le da la or-'
den:

¥ al estadio! Estd lloviendo muy fuerte.

Juan no quiere levantarse a bafiar. Pero su mam§ le da
la orden:

i Yy ! Ya es muy tarde.
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EartIr

Directionas:

In each of the following scntences one word has been

omitted and replaced by a space.
There are a number of words above the set of sentence.

Read the words first, then as you read each sentence-
write the word you think is correct to fit in the space provi

ded.

LA RN AR ALY ]

estd somos es estin estamos "son

1. El hombre cerca del autombvil,

2. Mis hermanos no aquf; viven en los Estados -
Unidos,

3. iOuiﬁn ests allf? Pedro.

4. El sefior Flores en la sala.

5. Mi escuela gltuada entre dos calles.

6. La iglesia no muy lejos de mi casa,

7. {Ouitnes __ aguecllos nifos?

8. Tamis y yo hermanos .
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Part T 11,

Directions:

On these two pages there are four pictures. For each
picture there is a description which is incomplete. Complete

each by £illing in the word or words you think necessary.

W

p

Mi taza est3 llena de chocolate No.

¢Qué hay en la tuya? -

Pedeo l\lvgréz 0s

——— e e
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P
Yy EE"J
X ;g

o~

Tengo tres libros No.

iCulantas tienesg td

El sefior Palacic os
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