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Introduccién.

Los alumnos de inglés como lengua extranjera enfrentan distintos problemas cuando se
encueniran aprendiendo inglés. Estos problemas pueden ser de tipo sem#ntico vio
sintdctico; mterlinguales o intralinguales. Esto sucede con el manejo de las estruchusas
que se utilizan con el verbo wish, pues la comespondencia con el espafiol no existe
directamente e implica el manejo y el conocimiento de tiempos verbales. Por otro Iado el
ratamiento que se le da en el salon de clases es limitado.

Ante Ia problemitica ya mencionada es necesario diseflar y elaborar una gramética
pedagogica pars que los alumnos de PG 5 de inglés, del CIE del Campus Acatlan,
distingan y aprendan a uiilizar las diferencias que enirafian las estructuras que se usan

con of verbo wish.

La elaboracién de esia gramatica pedagégica también beneficiard a los profesores del
Departamento de Iuglés, a los alumnos de la Lic. en Ensefianza de Inglés asi como a los

ahunnos con caracteristicas semejantes,

El siguiente irabajo terminal que a continuacidén se presentara es el producto del
seininario-taller extracurricular de gramatica pedagdpica para los alumnos de la
Licenciatura de Fnsefianza de Inglés. Se vino elaborando a lo largo de los médulos que
corresponden a cada uno de los capitulos; excepiuando el capitulo cuatro el cual se

elaboro en los médulos cuatro y cinco debido a las caracieristicas del mismo.

El primer capitulo consiste en las bases lingtisticas, psicolingtisticas y pedagégicas en
las que se sustenia esie trabajo. Por lo tanto se esiudian los conceptos de graroatica, tipos
de gramatica y gramatica pedagoégica entre otros.

En el segundo capitulo se encuenira un analisis lingdistico del verbo wish y de los
tiempos que le signen en inglés. Asimismo se realiza un andlisis contrastivo de estas
estructuras comparandolas en inglés v en espadiol. Posterionmente se estudia la manera en



que se abordan estas estructuras en los libros de texto para los alumnos de inglés como
lengua extranjera.

En el tercer capitulo se plantea la teoria cognoscitiva con el objeto de tratar el proceso
psicolingilistico que experimenta el alumno de lengua extranjera. Para ello, se examinan
conceptos tales como interlenguaje, analisis de error y toma de consciencia gramatical. Se
toma la propuesta de B. VanPatten de la cual destacan el procesamiento de las formas
lingtiisticas utilizando el input y output estructurado. En su teoria innovadora descansa

el disefio de la mayoria de los ejercicios y materiales que se disefiaron.

En el cuarto y uliimo capitulo se presenta la gramatica pedagogica objeto de este trabajo.
En primer término se elabora una explicacion lingtdstica dirigida al profesor de inglés
como lengua extranjera, donde se analizan los usos de los tiempos verbales que siguen al
verbo wish. Se presenta una breve semblanza sobre de cada habilidad que introducira a
los ejercicios para ¢l desamelio. Los ejercicios que se trabajaran serdn los respectivos a la
toma de consciencia gramatical, continuando con los gjercicios de input estructurado y
output estructurado. Finalmente se proponen ejercicios que integran las cuatro
habilidades de la lengua. Los ejercicios se disefian bésicamente apegados a los
lineamientos de B. VanPatien; sin embargo, también se incluyen cjercicios de tipo
comunicativo, ya que, como se se plantea en el capitulo primero, la enseflanza de la
gramatica debe considerarse como un proceso de aprendizaje de lipo ecléctico.

n
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CAPITULO 1. Introduccién a la gramatica pedagégica su definicién y elementos

que la conforman.

En este primer capitulo se darin algunas definiciones que serdn utiles a lo largo de este
trabajo. Se definirin conceptos imporiantes tales como gramdtica, algunos tipos de
gramdtica, y la gramdtica pedagdgica. Un segundo punio 2 iratar sera el papel que ha
desempefiado la ensefianza de la gramatica en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras, especificamente del ingiés. En tercer lugar serd indispensable
remitirse a los conceptos de competencia comunicativa, y la diferencia entre aprender y
adquirir una lengua extranjera (LE). Finalmente, cabe sefialar que para el disefio de una
gramatica pedagogica (GP) es necesario saber a qué tipo de audiencia ésta sera dirigida;
por o cual se establecers el perfil de la poblacion a quien serd dirigida.

1.1, Definicién de gramitica.

Existen diferentes ideas sobre la definicién de gramatica. En términos generales ésta se
define, la mayoria de las veces de acuerdo al baggage lingdistico y tedrico de cada autor,
de forma que se expondrén’ algunas definiciones de gramatica.

La gramética, segiin Roca-Pons (1976:173), es el estudio de todas las maneras como una
lengua manifiesta un sisteraa relativamente organizado. Estas maneras se han de traducit
en afijos, orden de palabras, partes de la oracion, ete., que aparecen con una repeticion
caracteristica y constituyen el vehiculo, por asi decirlo, que permite conocer las ideas o

direcciones generales que forman una lengua. Fl autor concluye explicando que esta

definicion se refiere a la gramética cientifica que describe & upa lengua.



Oira definicion relacionada con lo anterior es 1a de Lyons (Stern 1987:131), quien define
que la gramatica es ia rama de la deseripcion de las lenguas la cual toma en cuenta la
forma en la que las palabras se combinan en enunciados; ésta es iradicionaimente
dividida en morfologia y sintéxis.

Para R. Titone {1976:173), la gramatica no debe entenderse unicamente como un
conjunto de nociones tedricas o de reglas abstractas, sino como un sistema preciso de

ordenamiento de los elementos del idioroa, de modo de dar a las palabras sentido cabal.

Para efectos de este trabajo se adoptar4 la definicion de Lyons, ya que es la més genénica,
pues el fin de este trabajo es profundizar en la gramatica pedagogica.

1.1.2. Tipos de gramdticas.

A partir de la definicion de gramética, se continuara con algunos tipos de graméticas que
seran Gtiles para los fines de este trabajo, y que ademas estan intimamente ligados con la
GP.

Titone distingue tres tipos de gramitica : 1) La gramatica intuitiva. Se refiere a la
gramitica que se da sin que el sujeto tenga consciencia de conceptos definidos, ni de
nomenclaturas técnicas, es decir, es la inferiorizacién de la gramitica (Corder 1974:70 ).
2) La gramética analitica. Esta constituye e! descubrimiento y Ia descripeién de la
natoraleza de la misma lengua como un sistema estructurado. No se trata de una
gramitica espontanea sino, construida. 3) La gramatica didéctica. Fsta ésta a la mitad del
camino, y es disefiada para la ensefianza de los conceptos y la formacién de las
babilidades, que pueden Hamarse genéricamente gramaticales. Se vale de nociones
simplificadas y de la intuicion de procedimientos concretos para {levar al individuo a
tener consciencia del funcionamiento del idioma y a superar errores aprendidos con

anterioridad.



De acuerdo con Odlin (1994:1-9), hay otros conceptos de gramitica relacionados con la
gramatica pedagdgica, ésto es, 1) La gramdtica prescriptiva. Cuodifica muchas de la
distinciones entre las variedades estandard y no estandard de una lengua. 2) La gramatica
descriptiva. Consiste no solo en la sintaxis y la morfologia de la lengua sino también
incluye la fonética y fonologia, ast como la semantica y el léxico. Las gramaticas
descriptivas  proveen una visién detallada del uso contempordneo y antiguo de los
patrones de una lengua. 3) La gramética como sistema interiorizado (Odlin 1994: 5}, es
la capacidad que liene el estudiante de LE para apropiarse del funcionamiento de la
lengua al absorber las reglas y patrones de la lengua meta que le permitirn entender y
comunicarse. Esta definicién se relaciona con la anterior dada por Titone cuando hace

referencia a la gramatica intuitiva.

Las definiciones ya mencionadas son relevantes para el concepto de GP que se manejara
en este trabajo. Para Qdlin (1994:11), la gramatica pedagégica se refiere a los tipos de
analisis gramatical e instruccién disefiadas de acuerdo a las necesidades de los
estudianies de segunda lengua o lengua extranjera. Para D. Little, (Odlin 1994:99), el
concepto de gramitica pedagogica se utiliza para denotar 1) El proceso pedagégico, o
tratamiento explicito de los elementos de la lengua meta, como parte de la metodologia de
1a ensefianza de lenguas, o lo que Corder (1976: 69) llama, pedagogia de la gramética. 2)
Las fuentes de contenidos pedagdgicos que presentan informacion de la lengua meta. 3)
La combinacion de procesos y contenidos, ya que la gramatica pedagogica incluye todos
los aspectos relacionados con la ensefianza-aprendizaje de lengua exiranjera. Busca
sistematizar la lengua meta para la presentacién de la misma a los estudiantes mediante
la especificacion de un “syllabus” y la especificacion de objetivos de aprendizaje. En
comparacién con las definiciones anteriores Noblitt (Stern 1987:176) presenta una
definicién mas completa, ya que para 4] la gramafica pedagOgica estd basada en
consideraciones lingtisticas, paicoldgicas y educaiivas que incluyen cinco aspectos: 1)

informacion y conceptos descriptivos y prescriptivos de la lengua, 2) ordenamiento de



informacion en términos de habilidades (auditivas, orales, de lectura y de escritura), 3) los
términos de aprovechamienio también deben ser considerados (basico, intermedio y
avanzado), 4) criterios de evaluacion (tomando en cuenta los objetivos), y 5) el contexto
educativo para el cual se elaborara la gramatica pedagogica. Noblitt concluye que la GP
es la formulacién de la gramatica de una lengua extranjera con el objetivo de que el
ahl’mm aprenda o adquiera dicha lengua, lo que abarca todas aquellas consideraciones
que son importantes cuando el estudiante entra en contacto con lo que va a  aprender.
Esta definicién es la que se adoptard en este trabajo, ya que toma en consideracién
algunos otros aspectos importantes que no se mencionan explicitamente en las
definiciones anteriores; ademas, presenta un panorama amplio y holistico de 1a GP.

1.2. El papel de la gramaitica en la ensefianza de lenguas.

La ensefianza de lenguas se remonia & la antigedad y con ella la ensefianza de la
gramatica. La ensefianza de lenguas ha evolucionado a través del tiempo; sin embargo, el
papel de la gramstica en la ensefianza ha estado de moda 6 bien, en ocasiones se ha
cuestionado en el sentido de si es importante o no para el aprendizaje de lenguas. A
confinuacién se revisard brevemente como han abordado a la gramatica el Enfoque
Tradicional, los Mgtodos Directo y Audiolingual, v los enfoques Cognitivo y

Comunicativo.

En el enfoque tradicional la gramética jugaba un papel primordial, se ensefiaba de manera
deductiva, contrastando la lengua materna con la lengna extranjera.

En el método directo, la gramatica se ensefiaba de manera inductiva. La generalizacion
de las reglas provenia de la experiencia y no se utilizaba la traduceion ni se utilizaba la

lengua materna.



En el método audiolingual, las estructuras gramaticales eran graduadas de bésico a
complejo, pero las reglas se presentaban de manera inductiva por medio de analogias y

ejercicios repetitvos.

En el enfoque cognitivo el aprendizaje de lenguas se veia como la formacion de hipotesis
v el aprendizaje o asimilacién de reglas. La gramatica era considerada importante y las

reglas eran presentadas de manera inductiva o deductiva .

En el enfoque comunicativo el objetivo principal es la comunicacién. La organizacién de
un curso no debe ser basada en aspectos gramaticales sino, por el contrario, ef curso debe
basarse en contenido, contexto y discurso. Sin embargo, la competencia lingtiistica forma
parte de la competencia comunicativa, por lo cual la ensefianza de la gramatica es
importante para llevar a cabo el proceso de comunicacion efectivamente (Celee-Murcia
1991: TESOL Quarterly 459-463; Celce-Murcia 1991: 3-5).

En los métodos o enfoques mencionados de ensefianza de lengua extranjera, hay
diferentes enfoques para el fratamiento de 1a gramatica. Segian Mendoza Macias (1992 :7)
egtos son: 1) Inductive, 2) Deductivo, 3) Ecléctico.

1.2.1, Enzefianza implicita de la gramitica.

En el principio de induecién, en la didéctica de las lenguas, éstas se ensefian y se
aprenden por medio de ejemplos practicos y ejercicios, de esta forma el estudiante deduce
o descubre las reglas gramaticales. Una vez que el estudiante ha descubierto la regla
confinuard practicando la esfructura mediante ejercicios y actividades; es decir, la
ensefianza de la gramatica serd de manera implicita.
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1.2.2. Ensefianza explicita de la gramatica.

En ¢l enfoque deductivo el profesor establece la regla gramatical y guia al alumno a
deducir el uso de ésta por medio de ejemplos. En contraste con el método inductivo el
alumno primero conoce la regla v luego la aplica; es decir, la ensefianza de la gramética
se da de manera explicita, Fl profesor provee al alumno de ejercicios con los cuales
continuar4 ejercitando la regla gramatical, para aplicarla o transferirla en otros contextos

lingtisticos o comunicativos.

1.2.3 Ensefianza ecléctica de Ia gramatica.

El enfoque ecléciico, en el contexto de la enseflanza de lenguas se define como una
seleccibn vy combinacion de percepciones y  procedimientos  psicologicos,
psicolingiiisticos, pedagogicos y didacticos. Bste inclaye la seleccion del enfoque que se
adoptara; es decir, debe ser un punto de encuentro entre el enfoque deductivo e inductivo.

Es importante mencionar que los alumnos tienen diferentes estilos de aprendizaje; es por
eso que el eclecticismo es una propuesta interesante, ya que por sus caracteristicas
respondera a las necesidades de la mayoria, siempre y cuando el profesor haga una
seleccion atinada y ante todo fundamentada en las teorias y métodos de aprendizaje.

En el enfoque comunicativo, generalmente se ensefla la gramatica de manera ecléctica, de
acuerdo con las necesidades de los alumnos, su nivel de competencia comunicativa o
LingfMstica ast como al contexto académico y las metas trazadas por la institucion. Como
se expuso anteriormente, el enfoque comunicativo busca el desarrollo de la competencia
comunicativa en la lengua meta. Es, entonces, necesario conceptualizar lo que en este
trabajo se entendera como competencia comunicativa y competencia lingiistica. Segin
Stem (1987:229) la competencia comunicativa, sin duda alguna, implica la corapetencia
lingistica, pero su enfoque principal es su comprension y manejo de reglas sociales, ast

como significados que se encueniten en cualquier enunciado (uiterance).
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Segiin Hymes ( Rutherford 1988:69-73), la competencia comunicativa es el conocimiento

que tiene el hablante de las reglas de la lengua mefa, asi como la habilidad para

utilizarlas. E] hablante debe tener conocimiento y habilidades de cuatro clases o sistemas:

1. De la gramatica, o de lo que es formalmente posible en la lengua (qué).

2. De la psicolingistica, o de lo que es factible de decirse en términos de formacion
humana (cémo).

3. Pe lo sociocultural, o de lo que es adecuado en relacion a un contexto determinado en
¢l cual se utiliza la lengua (donde).

4. De lo probabilistico, o de lo que en realidad ocurre, lo que realmente se dice y dice un

pativo hablante de fal forma que el alumno pueda entender y de ahi comunicarse

(cudndo).

Swain y Canale (Rutherford 1988:73) plantean una visién integrativa de la competencia
comunicativa, la cual se debe entender como uma sintesis de principios bésicos
gramaticales y conocimiento de como se usa Ia lengua en un contexto social determinado,
para asi llevar a cabo funciones comunicativas; incluye el conocimiento de como los
envnciados pueden combinarse de acuerdo con los principios del discurso. Esta teoria
integrativa se enfoca no solamente a un aspecio del aprendizaje sino a las cuatro
habilidades de la lengua.

1.3. Adquisicién-aprendizaje de la gramatica.

Anteniormente se han abordado varios femas concernientes a la gramética y a la G.P. Una
G.P. se fundamenta en teorias de la lingdistica, psicolingbistica y aprendizaje. En esie
apartado se explicaran teorlas de psicolingtistica de S. Krasen y E. Bialystock asi como la
teoria de aprendizaje de D). Ausubel.



1.3.1. Procesos de adquisicién y aprendizaje.

Para Krashen (1981:45) la adquisicion de una lengua se define como el proceso que loy
nifios utilizan al adquiric su primera lengua; el cual es un proceso inconsciente, implicito
y pragmitico, que se da en un ambiente informal. E1 aprendizaje, por el contrario, es un
proceso consciente, el conocimiento de la lengna se da de manera explicita, en un
ambiente de aprendizaje formal. Segin Krashen (1981:50) el significado de lo que se dice
es mas importante que la forma en la que se dice. De ahi que se adquiere la lengua
cuando el “inpuf’ se entiende, y ademas se rebasa de manera moderada la competencia

que posee el alumno en ese momento.

Los elementos de Bialystok que se presentaran a continuacién estan intimamente ligados
a la teoria de adquisicién y aprendizaje de lengua extranjera de Krashen, por lo cual son
utiles para el disefio de la G.P. Segin Bialystok (Rutherford 1988: 33) el dominio
lingitistico de una lengua se lleva a cabo en dos dimensiones:

1.- La no automatica y analizada.

2.~ La automatica y no analizada,

La analizada es una forma de representacion mental que ejerce un control lingbistico
sobre la informacion, La segunda no analizada es la forma en que el alumno accesa la
informacién de forma automética o natural sin previo analisis o control lingtistico.

En le primera dimension el alumno es consciente de como y cuando analizar la
informacién. Es la forma de aprender las reglas que gobiernan la estructura de una lengua
de manera formal v graduada, es decir, el alummo aprende la lengua.

La opuesta a ésta es la dimensién automatica no analizada donde el alumno recibe la
informacion sin ejercer un control lingnistico; se basa en Ia intuicion y la experimentacion
de la informacién lingdistica. Es decir, adquiere el conocimiento de la lengua

inconscientemente.



1.3.2. Hipotesis del monitor.

Las hipotesis que se plantears a continuacién se relaciona estrechamente con ef
aprendizaje de lenguas extranjeras v la aplicacion de la pramatica. La hipdtesis del
monitor describe la relacion de los procesos psicolingfisticos utitizados por el alumno de
lengua exiranjera. Para Krashen, la adquisicién es responsable de la fluidez en la
performancia de la lengua; mientras que el aprendizaje consciente es uiilizado como un
editor o momtor El alumno utiliza el aprendizaje conscientemente para corregir errores, y

para elaborar cambios del output antes de hablar o escribir.

Segiin Krashen (198170} existen tres condiciones fundamentales para que se lleve a cabo

la utilizacién del monitor de manera eficaz:

a) El tiempo, para poder reflexionar y recordar las reglas gramaticales y autocomegirse en
el momento de sostener una conversacion

b) La forma, o el pleno conocimiento consciente del aluromo de lo gue es comecto o
adecuado en la lengua meta, ya que si lo ignora, le sert imposible ejercer el control
lingtistico.

¢} Las reglas, o el conocimiento del alumno de las reglas de la lengua meta, para poder

corregirse a si mismo.

Para Krashen existen tres formas de utilizar el monitor o tres tipos de usuarios: los que
abusan del uso del monitor interrumpiendo el proceso de comunicacién, los que utilizan
el monitor de panera Optima wtilizande el apoyo de la gramitica sin interrumpir el
proceso de comunicacion y finalmente los que no usan el monitor. Este ultimo caso
significa la falta de reflexion y de conocimiento de los patrones graraticales conscientes,

lo cual se distorciona también el proceso de comunicacion.



1.3.3 La teoria del aprendizaje significativo de D. Ausubel.

Para efectos de este trabajo 1a teorla pedagégica o del aprendizaje que se adoptard sers la
teoria del aprendizaje significativo de Ausubel. Uno de los aspectos interesantes de esta
teoria es que el individuo o el alumno se concibe como un binomic formado por la
dimensién cognoscitiva y la dimension psicoafectiva. Toma en cuenta vanos elementos o
condiciones necesarias para el aprendizaje. Esta feoria se basa en la interiorizacion v
asimailacion de comceptos a través de la instruccion planificada y organizada para
promover el aprendizaje. Pozo (1989°211-22) establece dos tipos de aprendizaje: el
significativo v el memoristico, los cuales son posibles e interactian en la ensefianza de
lengvas. El aprendizaje memoristico es mecanico, no razonade y arbitrario, no es
estructurante, y carece de una reiacion entre conocimientos anteriores, presentes y
posteriores.

El aprendizaje significaiivo es trascendental y es estructurante; relaciona los
conocimientos anteriores con los nuevos, no es arbitrario y posee significado por si
misme. El aprendizaje significativo proroveve el aprendizaje futuro ya que lo aprendido es
1a base de lo que se ha de aprender.

La teoria de Krashen plantea lag cuestiones lingtiisticas del aprendizaje de una lengua
extranjera. Por otro lado se plantea Ia teoria pedagégica del aprendizaje en general, de
Ausubel.

Ambas teorias compatten un punto de encuentro; la teoria de Ausubel plantea el
aprendizaje significativo, mientras que Krashen plantea la hipotésis del comprehensible
input, el cual es input significativo y estructurante lingdisticamente y promueve asi el
aprendizaje significative de lag lenguas.

La GP que se presentard en este trabajo deberd contar con los elementos del aprendizaje
significativo, ya que segin Ausubel, este aprendizaje es el producto de la interaccién

enite un maierial, ¢ bien, una informacién nueva y la estructura cognifiva anterior
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preexistente, lo cual a su vez promovers la construccién individual o intima de lo
aprendido por et alumno. El aprendizaje significativo enirafia procesos de bajo nivel o
aprendizaje memoristico y procesos de alto nivel o aprendizaje significativo. Los procesos
de bajo nivel son los anteriores o la base para el desarrollo de los procesos de alio nivel,
es decir, no son excluyentes entre si. Sin embargo, en el continuo del aprendizaje los
procesos de bajo nivel pasan a ser secundarios, vna vez que el alumno alcanza el
aprendizaje significativo.

Pam el desarrollo de los ejercicios de la GP se fomardn en cuenta algunas de las
funciones principales que deberan cumplir los ejercicios. Primero el ejercicio busca
centrar la atencion en la resolucién de un problema especifico, en este caso el uso del
verbo “wish”. Segundo, los ejercicios deben familiarizar al alumno con el wso de cierto
punto lingdistico o bien profundizar en la prictica del uso para llegar al dominio de dicha
cuestion. Tercero, cada ejercicio deber4 tener un solo objetivo y debera ser elaborado de
manera tal que la estructura de Ia informacién que se presenta se estructure al
conocimienio previo del alumno, para que de esta forma se estructore el aprendizaje
significativo. La elaboracién de cada ejercicio de la GP deberd cubrir las necesidades o
bien resolver los problemas de los alumnos, por tal motivo es necesario definir la
poblacion a quien se dirige.

1.4. Definicién de la poblacién y otros factores importantes para el disefio de la GP.

En este apartado se describira detalladamente a quién se dirigird la GP que se elaborara
en este trabajo. Se tomar4n en cuenia cuatro elementos: La poblacion, la institucion, el
profesor y el método.

La institucion: la ENEP, Campus Acatlin forma parte del sistema educativo de la

UNAM. Cuenta con un Cenfro de Idiomas Extranjeras, CIE; en el se encuentra el
Departamento de Inglés. Este se dedica a impartir cursos de inglés de dos tipos: El plan
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global (PG) que actualmente consta de seis niveles de un semestre cada uno. Los cursos
de PG abarcan las cualro habilidades de la lengua: hablar, escuchar, leer y eseribir en
ingles y en situaciones cotidianas v académicas.
También se imparten dos cursos de comprension de lectura en inglés (CL), donde la unica
habilidad que se desarrolla es la comprension de lectura.

La “pogesion™ del idioma por el programa PG o el de CL es un requisito impuesto por la
institucion para algunas caireras sin tener el requisito, para ofras ambos requisitos son
indispensables. Es preciso mencionar que para oiras carreras no es necesario cubrir
alguno de estos requisistos. Algunos alumnos eligen cursar PG, pues consideran que el

dominio de una lengua extranjera es importante para su formacién personal y profesional.

La poblacion: Los alumnos de los cursos del PG estdn confonmados, sepin las
estadisticas del Departamento de Inglés del semestre 97-I, por 2953 estudianfes de la
ENEP, 661 cstudiantes de la comunidad externa, 38 estudiautes becados por ser
trabajadores acaclémicos y 30 trabajadores administrativos, lo cual hace un total de 3682
alumnos en cursos de PG de cursos entre semana. Todos son adultos o adultos jovenes
mayores de 16 afios, mexicanos, hispanobablanies de clase media baja y alta. La mayoria
de ellos tienen escolaridad de licenciatura o minime de bachilierato o equivalente.

La GP pars el uso del verbo “wish” se dirigicd 2 los alumnos de PG 5 quieney han
estudiado aproximadamente 220 hrs. de clase solamente en ¢l CIE. La poblacién
universitaria en su mayoria busca cubrir el requisito impuesto por la institucion para
obtener el grado universifario. En coanto a la poblacion restante existen diversas razones
para estudiar inglés, que son : superacion personal, buscar estatus o prestigio social o
simplemente por terapia ocupacionat o diversion. Es necesario mencionar que la mayoria
de los alumnoa de inglés estan dispuestos a trabajar y aprender inglés, demandan calidad
en las clases que reciben.
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El Profesor: Los profesores del Departamento de Inglés, en su mayoria cuentan con
awplia experiencia. Algunos de ellos son egresados de la Lic. en Ensefianza de Inglés, 0
bien han cubierto los requisitos de la UNAM para poder impartir clases. La carga
académica es de aproximadamente 12 hrs. o hasia 18 hrs. de clase por semana frente a
grupo 610 en el CIE. En cada grupo los profesores imparten clase a aproximadamente de
15 a 25 personas en promedio. Muchos de los profesores del Departamento de Inglés
trabajan en una o mas instituciones, lo que representa una sobrecarga de trabajo, lo cual

en ocasiones perjudica la calidad de las clases.

El Méiodo: El raétodo que se utiliza actnalmenie para impartir clases en el PG es la serie
de libros East West de Oxford University Press que cuenta con tres libros de texto (para la
preparacion del First Certificate Exam), cada cual cuenta con guia para ¢l maestro, libro
de trabajo, libro de laboratorio y casseties para el libro de texto y de laboratorio. La
version de esta serie que se utiliza es la version americana. Los libros se dividen en dos
paries, de la unidad 1-7 para un nivel y de la 8-14 para ofro nivel. En caso de que el
alumno sea principiante y no tenga algina nocién del idioma debera tomar un curso
preparatorio con el libro de Basics que prepara al alumno para comenzar con el primer
libro de la sene,

Los conceptos gue se han abordado a lo largo de este primer capitulo son los fundamentos
lingpisticos, psicolingisticos y pedagdgicos en los que descansard la GP de este trabajo.
De tal forma que los aspectos de adquisicion - aprendizaje de la lengua, teoria del monitor
asi como la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel deberan converger en o que se

entiende como (3P v en la elaboracién de Ia misma,
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En el capitilo siguiente se -resentara la descripeion y analisis lingaistica del verbo

“wish” y sus modalidades el cual es el objetivo central del GP que se elaborara.
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CAPITULO 11, Descripeion lingiifstica.

En este segundo capitulo se planteara la descripeion del sistema linghistico del verbo
wish, para lo cuél serd pecesario avalizar graméticas para pativo-hablantes de inglés ast
como gramdticas para maestros y alumnos de inglés como lengua exiranjera,
Posteriormente se hard un analisis contrastivo de las estructuras que siguen al verbo wish
en inglés y sus equivalentes en espafiol para lo cual serd necesario analizar gramaéticas

del espafiol.

La descripcion lingtistica que se hard en este irabajo se fundamentard en las corrientes
lingtusticas tradicional, estructeralista o descriptiva, ¥ 1a generativa transformacional. La
gramética tradicional consiste en un sistena de analisis que interpreta a la oracion segiin
su significado, de acuerdo a la intencién del hablante; define los componentes de la

oracion en unidades sintacticas, y se enfoca basicamente al estudic de la lengua escrita.

La desecriptiva pertenece a la rama de la lingiistica que se enfoca al andlisis y
formulacién de patrones formales de la lengna, ya sea hablada o eseriia. La generativa
transformacional consiste en un sistema de reglas que establece la relacion entre el
significado y los sonidos de la lengua. Estudia la forma en que los nativo-hablantes
producen o generan dicha lengna. (Harsh 1968: 2-5). Es necesario mencionar que esias
ires corrienes, mAs gue ser exciuyenies, son complementarias enire si (Harsh 1968 : 2)
por Jo cual la descripeion que se hark en este capitulo se realizard de manera ecléctica.
Finalmente s¢ analizara la manera en la que se aborda el estudio del verbo wish en libros
de texto en inglés.

Lo anterior permitird identificar los problemas principales que enfrenta el alumno de
inglés como lengua exiranjera para usar wish correctamente, asi como los problemas
lingDisticas y seménticos que deberan tratarse al disefiar las técnicas y procedimientos

pedagégicos que lo apoyan.
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2.1. Definicién gramatical del verbo wish.

Fn primera instancia es necesario defimir el sigmficado del verbo wish en inglés para lo
cual se han consuitado dos definiciones en diccionarios inglés-inglés, Webster's New
Encyclopedic Dictionary (1993) y el Chamber's English Dictionary (1990)

respectivamente.

wish Vwish\ v& 1: to have a desire: long for: want (wish you were here} (wrsh for a puppy) 2: 1o form or
express 4 desire concerning (wish you a merry Christihas) 3: to request by expressing a desire (11 wish you to
go now) [Old English wyscan] syn see DESIRE —

wish wish, v.1. to have a desire: 1o lomg;: 1o be inclined: -v.£ fo desire or long, for: to express a dezire for: to
aszk: to invoke: to bid: to recommend {obs.): to foist, pabm off

(with on, on to, coll): to bewitch (dial.): to greet, wish (vomeone) weel ( 8. 4f~). - n. desire, longing : a
thing desired: an expression of desire: (usu. in pl.) 4n expression of desire for good fortune for another: a
nialediction (0bs.).

Una vez que se ha delimitado el significado de esie verbo se coniinuard en la siguiente
seccion con una breve revisién de los amtecedentes historicos del uso de las estructuras
que se utilizan con wish en el idioma inglés.

2.1.1. Antecedentes histéricos del verbo wivh.

De acuerdo con el Chantber’s English Dictionary €l verbo wish se ha utilizado desde
tiempos remotos como bn verbo comim y corriente; sin embargo, se utilizaban formas

arcaicas bis o wist desde tiempos de W. Shakespeare.

F. Palmer (1987: 46), no menciona a esie verbo como fal, sino que hace referencia al
modo subjuntivo que también se utiliza con este verbo:

I wisk he were here,
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Menciona que la nocion del subjuntivo es una transferencia del laiin y no tiene cabida en
la gramatica del inglés, ya que los subjuntivos se tratan como pasados o bien la forma

simple en 1a. 0 en 2a. persona como en’
God save the Queen !

Explica que en la expresion [f 7 were you.. la palabra were no es realmente un
subjuntivo, sino tn pasado como cualquier otro, como loved o took, ya que solamente
tienen una forma en pasado, mientras que  be tiene dos formas was - were. De acuerdo
con Palmer, lo que requiere una explicacion es el uso de was no de were, pues es 1a \inica

forma verbal en ingiés que marca la 3a. persona en pasado.

O. Jespersen (1982: 192-4) explica que el inglés tiene una caracteristica notable en su
historia, ésta es ka construceion de un, sistema verbal rico en comparacion a los pocos que
poseta el inglés antiguo. Sin embargo, dice Jespersen, aunque el numerc de tiempos
verbales se ha incrementado, el mymero de los modos se ha reducido, siendo el caso del
subjuntivo ya que suy formas no se distinguen de aquelias del indicativo, por lo que
considera que esta pérdida no es seria. En: If he died, el verbo puede ser indicativo o

subjuntivo.

Segtn The Cambridge Encyclopedia of Language (Crystal D. 1987), la mayor parte de
Ias pramaticas tradicionales conteplan el uso del subjuntive, sin embargo, este modo
ya no se utiliza. Se restringe a las formulaic phrases ( God save the Queen) o a

situaciones muy formales.

Se puede decir que el verbo wish ha interactuado en el sistema lingdistico del inglés sin
problemas como un verbo normal. La tmica complejidad es el uso del modo subjuntive;
1as modalidades vesianies que siguen al verbo wish no se mencionan en las fuentes que se

conauliaron.
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2.1.2. Andlisis Jingilistico de gramaticas en inglés como lengua materna.

Para realizar el estudio lingiistico del wish en inglés se consultaron gramaticas de inglés
como lengua materna, con el fin de estudiar si estas estructuras que preceden a wish

presentan algim tipo de dificultad para los nativo-hablantes de inglés.

Segun Levin (1987: 169), el modo de un verbo expresa la actitud del hablante acerca de
un evento. En el caso especifico de wish ¢l modo subjuntivo expresa un deseo ¢ una

suposicidn acerca de un evento que puede ocurrir:
I wish I were in Rome.

El subjuntivo después de wish so utiliza para expresar desec © para expresar ideas
conirarias a la realidad. (Lester 1989: 330; Crystal D. 1991: 68).

I wish I were still in bed.

I wish you were here,

De acuerdo con Leggett (1988: 55) y Elsbree (1986: 376), el “modo” es la forma de un
verbo usada para mostrar como la accidp. es vista por el hablante, o bien se refiere a la
forma que un verbo refleja la actitud del hablante o escritor respectivamente. En inglés
existen tres modos: indicativo, imperativo y subjuntivo. De acuerdo a estos autores, el
subjuntivo de los verbos no es utilizado frecuentemente; en el discurso hablado el

subjuntivo se retiene en formulas como:

The prass looks as if it were dying.

I wish he were more friendly.
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Por lo anterior se puede concluir que las estrucfuras que siguen al verbo wish no son un
problema relevante para los nativo-hablantes de inglés, ya que las fuentes anaiizadas no
profundizan en ¢l estudio de las esiructuras que se utilizan con este verbo, ademas no
propoteionan  otro tipo de ejemplos, ni reglas de uso. Por lo cual se puede pensar que
esfas estructuras no son thuy comunes o usadas por el nativo-hablante. Al parecer el unico
problema que se detecta es el uso de be en la. y 3a. persona singular, pues solamente se
dan ejemplos con 7 o ke y algunos con you. Las demas estructuras que se utilizan
después de wish (+ would, + could, + past perfect) no s¢ mencionan ni se jlustran, lo
cuel conduce a pensar que no son problemas que enfrenten los nativo-hablantes.

2.1.3. Descripeidn lingilistica del verbo wisk en graméticas de inglés como lengua

exiranjera.

A continuacidén se presentarh la descripcion de los usos principales del wish y de las
estructuras que se utilizas con este verbo, es decir, wish-+past subjunctive, (hypothetical
past) , wish+ would, wish+ past perfect (hypothetical past perfective) y wish + could,
Se mencionardn ofros usos de wish y se preseniaran algunas semejanzas entre lag
estructuras que se utilizan con wish y con el condicional en inglés sin necesidad de
adentrarse en esie tema. En la siguiente seccién se abordardn las estructuras que en
espafio] contienen el sentido semantico de las estructuras de wish.

2.1.3.1. Wish + past subjunctive (were subjunctive, past simple,hypothetical past)

Hs necesario aclurar que la nomenclatura de past subjunctive, o hypothetical past es
aportada por Quirk ( 1979 ). Otros autores como, Thomson y Martinei, Swan, Celce-
Murcia y Spinelly, entre otros, lo llaman simplemente past simple; sin embargo, se
refieren a lo mismo, el cual tiene un significado irreal, contraric a la realidad o expresa
situaciones imaginarias, Es utilizado como una cléusula adverbial que se introduce por

conjunciones tales como if, as if as though, though, v en cliusulas nominales tales como
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wish y suppose. La formula del subjuntivo utilizando el verbo be  ge reduce a were y por
jo tanto rompe con la concordancia del indicativo del verbo be en 1a. y en 3a. persona. La
forma del indicativo was se substituye en lengua informal y conversacional ( Quirk 1979,
Thomsony Martinet 1986, Swan 1980, Chalker 1984, 1990)

1 wish the journey were/was over.
1f Iwere rich, 1 would buy you anything you wanted.

Esta forma were-subjunctive debe observarse como una inflexion fosilizada, ya que en
la actuatidad es menos utilizada, Por ejemplo esta forma en 2a. y 3a. persona singular o
plural you were/they were se reconoce como indicativo mas que una forma del
subpmtivo. Esta construccion wish (that)+ past simple expresa arrepentimiento acerca de
una sitaacion presente { Thomson'y Martinet 1986 : 51).

1 wish 1 knew his address. (I'm sorry Idon’t know...)
1 wish] you could drive a car. { I'm sorry you can’t...)
I wish T were married. (I’m sorry Pm nof...)

1 wish you didn 't smoke so much. { I'm sorry you do...)

2.1.3.2. Wish + past perfective (past perfect)

Nuevamente se aclararé que la mayoria de log aufores utilizan la nomenclatura past
perfect. Mienitas que Quirk (1979: 1010) explica que cuando el past simple o past
perfect hace referencia a alguna implicacion hipotética, se le Hama hypothetical past o
hypothetical past perfective. Explica que estas formas se utilizan en el condicional con
varios cambios; sin embargo, son obligatorias en las construcciones que tienen

stgnificado hipotético:

1t’s time yon were in bed.
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1 wish the bus went to the university.
Ifonly I had listened to my parents.
Esta construccion con wish expresa arrepentimiento acerca de una situacién pasada
(Thomsony Martinet 1986: 251) o bien habla de un evento que no puede ser alterado:
1 wish (that)} I hadn’t spent so much money. { I am sorry I spent so much money.)

1 wish you had written to him. (1 am sorry you didn’t write to him )

2.1.3.3. Wish + would.

En este apartado se describird el uso de la estructura wish + would y algunos de sus
significados; ya que es muy ampiio, se dividira.

El pasado de algunos de los modals puede ser utilizado en el sentido hipotético o irreal
del pasado para expresar la versidn irreal de su significado, por ejemplo habilidad,
posibilidad, permiso, predicciton y vohmiad. Would y should tienen usos especiales, esto
es, marcan el modo de la clausula, como marcadores del significado hipotético (Quirk :
1979), would + infinitive. Esta construccién se utiliza en el condicional (if) o bien en
climguias introducidas por wish o suppose.

a} wish + subject + would se utiliza en acciones en las cuales el sujeto tiene control o

puede cambiar s1 lo deseard ( Thomson y Martinet 1986 : 202 ).
I wish you would be punctual.

b) wish + subject + would expresa interés en la voluntad del sujeto para realizar una

accion.

I wish he would write more often. { 'm sorry he isn’t willing to write more often.)
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1 wish he would wear a coal. { 'm sorry he refures to wear a coat.)

Nétese que el sujeto de wish no puede ser el misme que el sujeto de would; de ahi que no

se pueda utilizar [ wish L would .

c) wish + subject + would expresa insatisfaceion con el presente y un deseo de cambio en
el futarc.

1wish he would answer my letter. (I’ve been waiting for the answer...}
1 wish they would change the menu. { I'm tired of eating sausages ...)

1 wish they would stop making bombs. { Unfortunately they won’t ...)

En estos casos ef hablante no tiene mucha esperanza en que ¢l cambio de lleve a cabo, o
bien ninguna esperanza como en el tltimo ejemaplo.

Las formas anteriores, entre otras, pueden asemejarse a would like, pues esta forma no es
restringida a acciones donde el cambio es posible y no implica insatisfaccion en el
presente; tampoco implica falia de esperanza.

Segun Chalker (1990: 425), wish + would se utiliza para expresar futuro en el pasado.
Por otro lado, Swan (1984: 632) dice que esta estructura se utiliza para expresar
insistencia_ habito o voluniad; no es utilizada para expresar un futuro puro ya que para

esto se requirere de otra estructura:
1 hope there will be a strike tomorrow . { NOT: I wish there would be a ...)
I hope you will live for a very long time. ( NOT: I wish you would live...)

d) wish + subject + would puede ser utilizado con objetos inanimados; es comin cuando
se habla acerca del clima, efc. !

L wish it would stop raining.
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1 wish prices would come down.

1 wish the sun would come out.

Es necesario saber que algunos nativo-hablantes de inglés utilizan la construceion wish
+ would + have + past participle con el mismo significado de la estructura antes
mencionada. Al parecer log nativo-hablantes de inglés utilizan las mismas reglas del
condicional con wish, es decir, transfieren estas reglas al uso de wish como en los
ejemplos (c), (f), y {g). De acuerdo con Quirk (1979 : 1010) las estructuras para las
condiciones hipotéticas son :

CONDITIONAL CLAUSE MATRIX CLAUSE

Preseni/future reference  HYPOTHETICAL PAST PAST MODAL
past reference HYPOTHETICAL PAST PAST PERFECTIVE
PERFECTIVE MODAL

(a) Ifshe tried / were to try harder next time, she would pass the examination.
(future reference: “but I expect she won’t try harder’)

(b)  If they were alive, they would be moving arround.
{present reference: ‘but ! assume they are not alive™)

(© 1 they had invited him io the conference, he would have attended.

{past reference: ‘bui they didn’t invite him”)
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Cuando los modal auxiliaries son usados en clausulas condicionales hipotéticas se
combinan con el pasado o con el pasado perfecto . En la cldusula matriz estos modal
auxiliaries reemplazan a would , ya que €] mismo modal auxiliary no puede coincidir en
Ia clausula condirional y en la matriz. Los modal auxuliaries que se utilizan en cldusulas
condicionales ademas del would, son could, might, y should.

(d) Ifthey helped us, we could finish early.

(e} If we had encugh money, we conld buy a typewriter.
) 1might have married her if she had agreed.

(e) If they had asked me, I would have had to speak.

Existe cierta coniroversia enire nativo-hablantes con respecto a la aceptabilidad del

siguiente ejemplo:
I wish my son wouldn 't have goften into trouble.

Mientras que los gramaticos normativos asi como algunos nativo-hablantes insistirian

en;

I wish ray son hadn 't gotten into trouble.

2.1.3.4. Wish + could. Esta estructura expresa un deseo en el futuro (Chalker 1984 :
137) o bien se utiliza para expresar un deseo en el presente ( Kneppler 1990 : 373). Para
Quirtk, could s otro de los modals que gozan de sentido e implicacion hipotética
(1979: 1011).

1 wish I could win the lottery.

She wishes she could graduate.
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2.1.3.5. Otros usos de wish

) Wish se puede utilizar en 1n contexto format en lugar de want, ( Close 1975: 197, y
Leech 1975: 141):

The manager wishes (me) to thank you for your cooperation.

b) wish + for sipnifica feel or express a desirve for, es normalmente un deseo por algo
que es considerado inalcanzable. A menudo se usa en situaciones donde el objeto del
deseo o deseo es algo que puede pasar o es posible que pase por casualidad o bien,
inesperadamente ( Hornby 1975: 216).

“ What do you wish for 7* Said the genie to Aladin,
She had everything a woman could wish for.

¢) I wish you would es una forma posible de elaborar una peticién. En este caso no existe
ninguna sospechs de que la persona a quien se le hace la peticion se negara a hacerlo; sin
embargo, existe ¢l sentimiento de que esta persona estd molestando o desilusionando al
hablante de alguna manera:

1 wish you would help me. { You should have offered to help me. )
1 wish you would stop asking silly questions, ( This implies that the speaker

is irritated by the silly questions. )

Sin embargo, I wish you would puede utilizarse para contestar un ofrecimiento de ayuda
y no implica molestia ( Thomson y Martinet 1986: 203 ).

A.- Shall T help you check the accounts ?
B.- Twish you would (T'd be glad foryonto ...)
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Una vez presentadas las estructuras que se utilizan con wish, es prudente mencionar que,
dada la gama y la complejidad semantica y sintactica de estas construcciones, para los
alumnos de inglés como lengua extranjera es dificil aprender a utilizar el verbo wish.

2.2. Analisis contrastive.

En ésta seccion se harh un estudio de las estructuras en espafiol que tienen significado
paralelo al verbo wish y posteriormente se harf un andlisis contrastivo entre estas
esiruciuras. Asindsmo de incluird un analisis acerca del tratamiento lingiistico del wish
en libros de texto para la esefianza de inglés como lengua extranjera.

2.2.1. Descripciin lingilistica de las estructuras que en espafiol tienen significado
paralelo al verbo wish.

Como ya se menciont en la seccién anterior, este trabajo se enfocars primordialmente a
las estructuras que expresan deseo con wish ¥ al mismo tiempo se contrastarén con las
estructuras en espafiol que, seméanticamente, expresan en términos generales las mismas
ideas. Se hablard brevemente de algunos usos del subjuntivo hipotético asl como de
algunos tiempos verbales que se utilizan en espafiol para expresar deseo.

En espafiol como en inglés existen tres modos. La diferencia entre cada uno es el enfoque
que expresa las actitudes que foma el hablante sobre lo que dice: a) lo que considera
dentro del plano de los hechos “reales™, o indicativo, los cuales pueden ser presentes,
pasados o futuros, b) io que el hablanie considera en el plano de los hechos “pensados™,
o subjuntivo, sin que ello signifique afirmarlos o negarlos, y ¢) lo que presenta ante una
segunda persona ¢como un hecho que desea que ésie realice, o imperativo.
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El subjuntivo puede hablar, por asi decirle, de un hecho, presente pasado o futuro, pero
esto no lo indica el mismo verbo sino el sentido general de la frase o la situacion en que
se habla (Seco 1979: 158-60 ). Estos modos como ya se mencioné son los mismos que en

inglés, pues las nomenclaturas en inglés son prestadas del latin (Palmer 1987: 46).

Segim Roca (1973: 287) y Jespersen (1982: 192-4), las lenguas suelen perder su riqueza
primitiva de las formas modales, lo cual sucede en espafiol y en ingiés. Sin embargo,
éstas se compensan con verbos auxiliares, semiauxiliares y particulas con un valor modal
como poder, querer o desear. De acuerdo con Alcina (1980: 156) las formag del
subjuntivo son las unicas posibles tras la expresiéon de un verbo de voluniad o deseo
seguido de gue anunciativo o de la interjeccién ojald.

El subjuntivo expresa actitudes mentales, dudas, deseos, esperanzas, ilusiones; es decir,
hechos irreales o imaginarios que expresan una actitud mental o algo irreal que podria ser
pero no ha sido. Se presenta un cuadro completo de las formas verbales del modo
subjuntivo (Espafiol 2, 1976 : 189) :

Fig 1. Conjugacion verbal del modo subjuntivo.

TIEMPOS SIMPLES TIEMPOS COMPUESTOS
PRESENTE ANTEPRESENTE
tenga, olvide haya tenido, olvidado
PRETERITO ANTEPRETERITO
tuviera, tuviese hubiera o hubiese tenido
olvidara, olvidase hubiera o hubiese olvidado
FUTURO ANTEFUTURO
tuviere, olvidare hubiere tenido, olvidado
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I forma que expresa el pasado, ¢ sea, el pretérito de subjuntivo, tiene dos terminaciones
(gramemas) -ara o -ase, -iera o -iese. En el presente ademss de la forma simple
(recuerde, despierte) aparece la forma compuesta, (haya recordado, haya despertado).
La forma compuesia se organiza mediante el uso de un verbo auxiliar en subjuntivo
haber=haya que se une al participio del verbo principal:

bhaya recordado haya despertado
hayas recordado hayas despertado
hayamos recordado hayamos despertado

Existe diferencia entre la fonma simple (s) y la forma compuesta (¢). Ambas formas se
refieren a un presenie deseado, pero el antepresente expresa un matiz distinto; se refiere a
un presente cuyo desec ya se da por alcanzado:

Ojala pueda subir el nifio ().
Ojala haya podido subir el nifio (c),

Muevamente se encuentra la misma diferencia de matiz; en un caso se expresa un deseo
en presente, en ofto esa misma accidén en presente aparece como si ya se hubiera

consumado:

Cuando sea bueno (5) Cuando hava sido bueno (c)
El dia que comamos ¢l pastel (s) El dia que hayamos comide el pastel {c)

Alpo similar ocurre en las formas del pasado, el pretérito y el antepretérito:

Ojal4 pudiera subir (s).
Ojali hublera podido subir (c).
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Estas son dos expresiones en pasado con significacion distinta en la que el antepretérito

se refiere a un pasado terminado o concluido:

Ojala acabara primero. Ojala hubiera acabado primero,
Qjala lo pintara de aral. Ojala 1o hubiera pintado de azul.

Por oira parte tanto el pretériito como el antepretérito tienen dos formas: pudiera o
pudiese, hubiera podido o hubiese podido.

Generalmente el emplec de una u ofra es indistinto pero pudiese o hubiese podido tiene
una carga mayor de irrealidad, imaginacién o deseo.

Hasta aqui se han estudiado formas subjuntivas en presente y en pasado tanto simples
como compuestos. Falta analizar las formas del futuro y antefuturo. Obsérvense estos

enunciados:
Si el enano guisiere vencer... (Futuro) Si el enano hubiere querido. . {Antefuturo)
Si yo las pudiere remediar... Siyo las hubiese podido remediar. .

Son respectivamente el futuro y el antefuture del medo subjuntive; sin embargo, estas
dos formas son muy poco frecuentes en el espafiol actval Las dos formas se pueden
sustituir fhcilmente con las del pretérito y antepretérito terminados en -ro; no existe
diferencia en el significado. Por esta razén en el habla actual se tiende a la utilizacion de
esta forma en lugar de las formas del futuro,

2.2.2. Punios de confraste de las estructuras que expresan deseo en inglés y en
espaital,
En la seccién anterior se dieron varioy usos del verbo wish en inglés y de las estructuras

que le siguen, Corno se mostrd anteriormente en inglés se utilizan cuatro formas: wish -+

past simple, wish + would, wish + past perfect, y wish + could asi como otros ugos que
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se mostraron, los cusles se dieron con fin informativo. Por lo tanio, no se profundizara en
ellos en lo que resta del trabajo.

2.2.2.1, Wish + past. En el ejemplo I wish I knew his address se mosiraron cuairo
posibilidades en espaiiol con tres conjugaciones distintas:

Quisiera saber su direccion (infinitivo) (a)
Me gustaria

sepas  (presenie subjuntivo)  (b)
Ojala supiera (pretérito impetfecto) (c)
supiere* (futuro del subjuntive) (d)

La forma {(c) es la que coincide en inglés en significado y fotma, mientras que las formag
resiantes en espafiol coinciden en inglés en cuanto a la cuestion seméniica. El futuro del
subjuntivo * supiere foé vsado hasta el siglo XVII aundue era limitado a las oraciones
de tipo condicional. Su decadencia actual en espafiol es tan completa que no sblo ha
desaparecido de la lengua hablada sino casi totalmente de la lengua escrita; se reduce a
algim tipo de modismo sea Io que fitere en lengua escrita, y en lengua hablada sea lo que
seq, o bien en escritos de cargcter solemne como en disposiciones oficiales y
administrativas.

Como se puede observar wish en inglés se utiliza en presente mientras que en espafiol las
palabras que espresan deseo: desearia, quisiera, me gustaria, se utilizan en futuro
hipotético ¥ no en presente como en inglés. El espafiol admite distintas conjugaciones
para expresar el mismo significado; mientras que en inglés no es posible,
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ta

pues al alterar la sintaxis se altera el significado. Lo anterior indica que el espafiol es

muy flexible v acepia varias conjugaciones como correctas gramaticalmente v en el
uso (Alcina 1976: 761).

2.2.2.2. Wish + would. En este caso, la sitnacién es similar a la anterior; sin embargo,
en espafiol se repiten las estructoras del apartado anterior, mientras que en inglés se
utiliza otra estructura la cual no es equivalente a las anteriores, ni se repite en inglés.

I wish you would write more often.

Desearia que escribieras ()  ( pretériio del subjuntivo) mAs a menudo.
Quisiera que escribieses (b)  ( pretérito imperfecto del subjuntivo ) mas a menmdo.
Me pustaria que escribas (¢}  (presente del subjuntivo ) mas a menudo.

Ojald (@) (b), ().

En este caso la forma verbal que coincide en inglés es a (a) con todas las palabras que
expresan deseo . La forma (&) en espafiol es la misma en el presente o pretérito
imperfecio del subjuntivo.

2.2.2.3. Wish + past perfect. En el uso de esta forma se cbserva de nueva cuenta una

situacién similar a las anteriores:

I wish I hadn’t spent so much money.

Desearia

Quisiera no haber pastado tanto dinero (a) .
Me gustaria
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Ojala no hubiese gastado tanio dinero (b).
no hubiera gastado tanto dinero (c).

La construccion wish + past perfect en inglés coincide semanticamente con las tres
opciones en espafiol; sin embargo, sélo coincide sintécticamente con las opciones (b) y
{(c) usando ojaid.

2.2.2.4. Wish + could presenia una situacion rauy similar y directa entre el espafiol y el
inglés, aunque en inglés solamente se usa could, el cual no representa ninguna diferencia
semnAniica o sintictica en ambas lenguas.

I wish I could win the lottery.

Desearla
Quisiera pudiese
Desearia ganar la loteria
Me gustaria
Ojala pueda

Como se demostré en los ejemplos anteriores: a) wish en inglés se usa en presente v las
formas en espafiol se uiilizan en un sentido futuro, por lo cual el alummo hispanohablante
puede perder referencia y concordancia temporal en primer término, b} el verbo wish en
inglés se utiliza con estructuras determinadas y no son intercambiables enfre si, ya que
se altera ¢l significado de 1a frase; ) en espafiol existen al menos dos formas verbales
para expresar la misma idea, mientras que en inglés no. Esia flexibilidad del espafiol
frente a una lengua menos flexible sinfacticamente representa en varios aspectos
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lingdisticos y psicolingtiisticos un problema y un reto para los profescres y los alumnos
hispano-hablantes que ensefian y aprenden inglés como lengua extranjera.

2.3. Tratamiento linglifstico del wish en los libros de texto para la ensefianza de

inglés como lengua extranjera.

En esta seccion se analizard la manerd en que se aborda el tratamiento pedagogico de las
estructuras que se utilizan con el verbo wish en los libros de texto de inglés como lengua
extranjera. El verbo wish se aborda en el nive] intermedio, después de que los alumnos
han estudiado todos los tiempos verbales en inglés, los modales, el primer y segundo
condicional, y en algunas ocasiones, después de estudiar reported speech , en Jos cursos
de inglés en general. El tratamiento que se le da a las cuatro estructuras que se han
descrito aqui es simple, escueto y no profundiza en el uso de dichas estracturas. Se
trabaja en una o dos unidades a lo mas como se puede observar en Studving Strategies,
Developing Strotegies (Abbs 1983), en Life Stvles I (Lozano 1982), American
Streamline (Hartley 1985), en East West 3 (Graves 1990).

En algunos libros de texto de inglés como lengua exiranjera de nivel avanzado también se
dedica atencion semantica y sintActica a las estructuras que se utilizan con el verbo wish.
Proveen al alumno con explicaciones lingfifsticas compardndolas con otras estructuras en
inglés, dan ejemplos v ejercicios. Fal es el caso de Think First Certificate (Navton 1989),
Progress to Proficiency (Jones 1993), Headway Upper Intermediate (Soars 1996),
AKL: Advarced (O'Neill 1981), Advanced Language Practice {Vince 1994}, Advanced
English: C A.E. ( O’Connel 1992),

En algunos libros de gramatica para alumnos de inglés brindan al alumno explicaciones

lingtisticas, ejeroplos y ejercicios; también irabajan con cuestiones semdnticas y

sinticticas, como en Graded Exercises in English (Dixon 1994), English Grammar in
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Use ( Murphy 1991}, Understanding and Using English Grammar { Sehrampfer 1990),
entre otros.

En libros de metodologia para la ensefianza de inglés la prictica de estas estructuras se
lleva a cabo con actividades para resolver problemas como en Action Games (Turtledove
1993), en actividades de tipo humanistico y comunicativo como en Caring and
Sharing: Humanistic Techniques for the EFL-ESL Classroom { Moscowitz 1979 ), o bien
para expresar remordimiento o arrepentimiento en actividades de tipo comunicativo
Grammar Games (Ur 1992) o en Techniques and Resources in Teaching Grammar

{Celce-Murcia 1988).

En las series de libros de texto de inglés como lengua extranjera, el tratamiento
pedagdgico que se le dedica a esias estructuras es escueto, aunque si se tratan las cuatro
formas que s¢ han incluido aqui. En los librog de texto de nivel avanzado y de gramatica
para alumnos el tratamiento que se enconird es completo. En los libros de metodologia
para la enseftanza del idioma, se practica el tema comunicativamente sin adentrarse en la

sintaxis,

Una vez que se ha realizado la descripcion lingtistica y el analisis contrastivo entre las
estructurns que expresan deseo en inglés y en espafiol, es relevante mencionar que los
aspectos lingDisticos, psicolingtisticos, metodolégicos y psicoafectivos en ia ensefianza
de inglés como lengua exiranjera son parte de un todo. Abordar estos aspectos es
necesario para la elaboracion de la gramatica pedagdgica que se pretende realizar en este
trabajo. La GP beneficiar a los profesores de inglés del CIE y a sus alumnos, asi como a
la poblacién interesada, ya que podran utilizarla como herramienta en sus clases. En el
siguiente capitulo se analizarin distintos modelos de gramaticas pedagogicas a partir de
los cuales se eligira el o los modelos afines para el disefio de la gramatica pedagogica
que se pretende realizar aqui.
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CAPITULO HI. Modelos tedricos para el disefio de la gramitica pedagégica.

En el capitulo primero se analizaron aspectos teoricos sobre la GP  de manera general,
asimismo se establecio que el disefio de ésta se fundamentard en Ia teoria cognoscitiva del
aprendizaje. En este capitulo se abordara la teoria cognoscitiva con el objeto de tratar el
proceso psicolingistico que experimenta el alummno de lengua extranjera. Se tratarin
conceptos como interlenguaje, analisis de errcr, toma de consciencia gramatical y la
importancia de manipular ef proceso de iput y output estructurado en los procesos de
adquisicion y aprendizaje de lengua exiranjera. La ensefianza de la gramatica que se
preseniars sera con enfoque en la relacion forma-significado.

3.1. La teoria cognoscitiva aplicada al proceso  psicolingilistico de lengua

extranjers.

Fn términos generales la feorfa cognoscitiva conceptualiza el aprendizaje de lengua
exiranjera como la internalizacién de un sisterna coroplejo de habilidades. En otras
palabras, aprender una lengua significa aprender otra habilidad. Segin B. McLaughlin
(1987: 133), el aprendizaje de lengua es un proceso cognoscitivo que implica
representaciones internas que regulan y guian la produccién (performance). Estas
repregentaciones se basan en el sistema de lengua e incluyen procedimientos como:
seleccién apropiada de vocabulario, reglas de gramética y ol uso de la lengua entre otros.
Cusndo la produesion ¢ performance) se desarrolla v mejora, significa que el alumno esta
reestructurando el conocimiento linghistico, entonces el alumno ha simplificado,
unificado y controlado estas representaciones.

La reestmchuacién segin Kammiloff-Smith (McLaughlin 1987: 138) implica una

modificacion constante de Ia organizacion de las estructuras ya aprendidas. Esto sucede
cuendo 1a informacion lingfistica se incrementa por medio de ofra informacién o un
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mmevo conjunto de hechos o experiencias ( acretion), o bien, cuando se da un cambio en
las categorias ya internalizadas para reinterpretarias (tuning). Segin Kasper y Faerch
(McLaughlin 1987: 145) para que la recstructuracion se lleve a cabo, debe existir un
vinculo estrecho enire el conocimiento declarativo y el procedimental, pues ambos
forman parte del continuo del aprendizaje de lengua. El conocimiento declaraiivo consiste
en las reglas e informacién memorizada y verbalizada sobre la lengua meta ( LM). El
conocimiento procedimental consiste en saber como llevar a la practica v utilizar el
conocimiento declarativo; el cual se conforma de las reglas de fonologla, morfologta,
sintaxis, pragmatica y discurso asi como de interaccién social. El propésito del
conocimiento procedimental es activar el conocimienio declarativo e incrementarlo. El
primero juega un papel estatico, mientras que el segundo desempefia el papel activo al
transformar la informacion y los hechos lingitfsticos almacenados por el alumno. Para
Kasper ¥ Faerch {(O’Malley et al. 1990 ; 58), el conocimiento procedimental se forma de
cinee componentes: 1) recepcién de procedimientos (o inferencia de significados). 2)
produccion de procedimientos (produccion y monitoreo del discurso). 3) procedimientos
conversacionales (bases linglisticas para producir o descifiar un texto, la realizacién del
discurso). 4) estrategias de comunicacién (resolver problemas de comprension) v 5)
procedimientos del aprendizaje (desarrollo del interlenguaje mediante la formulacion y
verificacion de hipotesis y la imitacion),

El conocimiento declarativo es activado de manera consciente mientras que el
procedimental se activa de manera inconsciente. Anderson (O’Malley et al. 1990:25)
explica que para que el conocimiento declarativo se procedimetalice se deben dar tres
etapas: ]a cognoscitiva, asociativa,y la auiénoma. En la primera se le instruye al alumno
¢omo llevar a cabo la tarea, observa y desarrolla una actividad consciente. En la segunda
etapa, se perciben cambios; es decir, se detectan, comigen y se eliminan errores
almacenados en la informacion que posee el alummno. El conocimiento declarativo se
convierte en conocimiento procedimental; sin embargo, no ey automatico del todo. Bn la
tercera etapa, la produccion (performarce) se afina, se perfecciona v se automatiza, los
errores desaparecen y la comprension y la produccién se realizan sin esfuerzo. Estas

conexiones o vinculos pueden darse de manera inductiva o deductiva, o bien de manera
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ecléctica. La GP que se elaborard en esie trabajo tendrd como iarea fundamental

establecer esos vinculos y mecanismos.

3.2. El proceso de aprendizaje de lengua extranjera: interlenguaje.

A continuacién se analizaran algunos conceptos sobre el interlenguaje (IL) y su
desarrollo en el aprendizaje de lengua extranjera. Selinker (1974 : 34-40) explica que el
alumno de lengua extranjera posee su propio sistema lingdistico o lengua materna (L1), y
cuando se expone al aprendizaje de una lengua extranjera el alumno intenta aprender o
internalizar un nuevo sistema lingtistico; sin smbargo, cuando se expresa o se comunica
su produccion en la lengua exiranjera no es idéntica a lo que produciria un pativo-
hablante de la lengua meia, en este caso, inglés. Fl alumno crea un sistema lingiistico
intermedio; es decir, una tengua hibrida constituida por el limitado conocimiento de la
lengua meta pero influenciada porla lengua matema, siendo sumilar a la Jengua hablada
por el nativo-hablante de la lengua meta. El sistema lingtstico que se observa en el
output que resulta de los intentos de produccién del alumno es llamado por Selinker
interlenguaje. Esta teorfa se fundamenta en el concepto de estructura psicelégica latente
o de la estructura latente de lenguaje, que consiste en un arreglo especifico del cerebro y
es transformada por el nifio en una estructura cristalizada de una gramatica especifica
proporcionalmente a cierto grado de maduracion. Esta estructura es reactivada cuando el
alumno logra una competencia native-like; sin embargo, para Selinker solo el 5% de los
alumnos aprenden por esta via, mientras que la mayoria de los alumnos es decir el 95%
aprenden la lengua extranjera de manera distinta 2 la de 1.1. Esta mayoria aprende la L2
mediante un proceso cognoscitivo. En la estructura de la psicologia latente existen 5
procesos cognoscitivos: 1) Transferencia de lepguaje. 2) Transferencia de entrenamienio.
3) Esirategias del aprendizaje. 4) Estrategias de comunicacién. 5) Sobregeneralizacion de
la. informacién lingtistica de Ia lengua meta. Otro mecanismo que coexiste en estructura
de psicologia latente es la fos#lizacion que se conforma de informacién lingtistica, reglas
de gramitica y subsistemas que of hablante no nativo alberga en su IL. La fosilizacidn
puede ser erradicada o bien perpanecer (Selinker 1979:31-37). Para Adjemian, el IL s el
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outcome de una combinacion de dos foentes de conocimiento Iimgiitstico, el de ] y 1a L2,
El aprendizaje de 1a L2 se desarrolla en conformidad con las reglas de la lengua materna
¥y las reglas avm no digeridas o maduradas de la lengua extranjera. (Bialystock 1985:102).
Para Tarone, el IL ex un producio analizable en un comjunto de estilos, los que dependen
del contexto del uso de la lengua, el estilo puede ser vernaeulo, cuidado, formal, etc. Para
Odlin el IL puede ser el conocimiento lingfstico de una segunda lengua o lengua
extranjera en cualquier nivel de desarrollo. (Odlin 1991 : 322). R. Ellis (1987.75-85)
sugiere que la teorla del I requiere considerar la variabilidad inherente a la lengua y a su
us0. La variabilidad de la lengua se refiere al conocimiento lingdistico del usuario, al
saber como, cudndo y ddnde se debe usar la lengua; es decir a la competencia
comimicativa del alumno. Otro tipo de variabilidad reside en el proceso de explotar una
forma linglistica en forma deliberada, o cual es una caracteristica propia del desarrollo
del TI.. Esta visién del IL combina los conceptos mencionados anteriormente, sin
embargo, Bialystock (1985:100-113) plantea una posicion mas cognoscitiva y holistica.
Sostiens que la produccion (performance) del alurno debe estar relacionada con dos
componentes distintos. El primero es la forma en que el sistema de la lengua estd
represeniado en la mente del alumno en forma de competencia gramatical v pragmética,
La segunda, es el sistena de procesamiento para controlar y accesar el conocimiento
lingtistico en la produccion (performance). Estos elementos forman el constructo det IL.
De acuerdo con ia autora, algunas caracteristicas del IL: es que debe ser: 1) Cuantitativo ¥
cualitativo en relacién al mativo-hablante. 2) La sofisticaciom en el andlisis de las
represeniaciones mentales no significa una aproximacion a las normas de la lengua meta.
3) Ei reanalisis del IL no implica necesariamente un avmento en la complejidad del
sisterna lingtistico del alumno. 4) Fl incremento en la comprensién o capacidad de
antligis no significa necesariamente que el alumno tenga conciencia del conocimiento
lingiiistico. La autora explica que la variabilidad del I consiste en : 1) La variable
coguitiva o diacronica, ya que el alummno requiere de tiempo para aprender, pues los
cambios del sistema linglistico que desarrolle el alunno se basan en sus estructuras

mentales. 2) La variabilidad sinerénica o de control, que consiste en los cambios que
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muesira ¢! alumno en el discurso, de acuerdo a uso, situaciones o contexto. Estos factores

pueden afectar la competencia gramatical o pragmatica.

La percepeion del IL que muestra el alumno en el salon de clases, permite al profesor de
lengua extranjera dirigir sus esfuerzos en. cuestiones metodologicas y técnicas, y con la
ayuda del analisis de ervor el profesor podra diseftar una GP dirigida a hispano-hablantes
que aprenden inglés como lengua extranjera.

3.3. El anslisis de error en la ensefianza de lengua extranjera

Con el fin de disefiar una GP que responda a las necesidades de los alumnos y maestros
de inglés del CIE asi como a la comunidad interesada, es necesario reconocer las
necesidades lingbisticas y psicolinghisticas que el alumno experimenta en la clase de
inglés. Por lo anterior se dedicar4 un espacio en este capitulo para destacar la importancia
del analisis de error en la ensefianza de la lengua extranjers.

De acuerdo con P. Corder (1967:10) existen etrores de produccion {performance) y los
errores de competencia. Los primeros no son sistematicos, son loy llamados deslices de
lengua o mistakes. Son producidos por lapsos de memoria y estados de 4nimo. Los
segundos son considerados como errors, son sistematicos y reflejan el conocimiento y el
procesamiento de la lengua que posee el alumno . Corder (1973:257-263) explica que los
mistakes también pueden consistir en utilizar un regisiro, un estilo o una vanante de la
lengua de manera equivocada. Estos son cometidos por los nativo-hablantes. Los errores
son cometidos por los alumnos; es importante destacar que el alumno comete un error
cvando afin no ha internalizado las reglas de 1a lengua meta. Por otro lado, €l alamno no
comete el error cuando desconoce las reglas de la lengua meta, pues en este caso el
alomno muestra ignorancia. En algunos otros casos, el alumno de la lengua exiranjera
cotrete ervores, pero cuando se encuentra sometido a circunstancias tales como cansancio,
tensioén, emoeion o nerviosiamo también puede cometer mistakes. El analisis de error es
un proceso comparativo y contrastivo. Se comparan oraciones producidas en el ideolecto o
en el interlenguaje del alumno. La descripcion de los errores se hace en diferentes grados
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de profundidad, generalizacién v abstraccion. Estas diferencias se pueden clasificar en
cuatro tipos de error: cinision, adicién, seleceidn v ordenammento de los elementos. Las
cuatro categortas se refieren a los distintos niveles lingtisticos: ortografico, fonolégico,
sintactico y léxico-semantico (Corder 1973:275-78). Los errores son provocados por la
forma en que el alumno procesa la informacion; esto es, la forma en que se ensefia o bien,
algunos errores provienen del proceso psicolingtistico. Por lo tanto, Corder (1973:283)
liama a los errores propios del aprendizaje emrores normales, y a los errores causados por
una mala ensefianza o un aprendizaje o técnica deficiente, errores redundantes. No
obstante existen errores que no Jon evidentes, a éstos les llama overtly erromeous
sentences, significa que la oracidén se ve o se escucha correcta pero contiene errores. O
bien, covertly erroneous sentences, significa que la oracion es correcta pero no es
apropiada para algin contexto determinado. El andlisis de error es importante y necesario
para el maestro de lengua extranjera ya que sirve coto retroalimentacién y guia para el
disefio del syllabus, 1a GP, y el disefio de materiales entre otros. El analisis de emor
también es il para proveer de evidencia y retroalimentacion a la lingidstica desctiptiva y
a la psicolingistica. También es importanfe para el mismo alumno, ya que representa
uno de los mecanismos que utiliza para aprender. Los errores también son wiilizados por
los nifios como una estrategia cuando adquieren se lengua materna, y de la misma
manera lo son para muchos de los alumnos de inglés como lengua extranjera (Corder
1973 : 265-270).

De acuerdo con Ja informaeion ya mencionada y retomando el andlisis linghistico del
capitulo anterior, cuando el alumno esta aprendiendo y practicando el subjuntivo después
del verbo wish, el alummno comete errores de seleccidn en la L1 y en la L2. El alumne no
halla la correspondencia conceptual entre 7 wish + subjuntivo pues aparentemente es una
forma del pasado, pero que expresa presente, o bien el alumno percibe una forma en
pasado perfecio que expresa pasado. Ante la confinsién, es posible que el alumno intente
apoyarse en su L1, donde también le sera dificil encontrar la cornespondencia sintactica,
lo cual se debe a que en espafiol Ia idea de 7 wish se expresa en presenie subjuntivo y en
presente, mientras que wish en inglés se usa en presente Gnicamente, Por otro lado la idea

de wish en espafiol se expresa en esias formas: me gustaria, quisiera, desearia, ojald,
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quiero, entre otras, mientras que en inglés s6lo se expresa con wish. En parle, el problema
radica en error de selecoidn asi como de falia de conocimiento sintactico por parte del
alumno, tales como conjugacion de verbos y tiempos verbales enire otros. El subjuntivo
después de wish, como se mencioné en el capitulo anterior también entrafia un problema

intralingtistico para los anglo-parlantes,

3.4. Técnicas de la ensefianza de la gramaitica enfocados en 1a forma-significado en

el marco del método comumicativa.

En las secciones anteriores se examinaron elementos que deberén tomarse en cuenta para
la elaboracion de Ja GP. A confinuacién se presentarén algunas técnicas recientes para el
disefio de la GP cimentadas en experimentos de cardeter psicolingiiistico. Se darin a
conocer téenicas de toma de conciencia { consciousness raising ) con enfoque en la
forma-significado; en segundo término se expondran algunas propuestas para
procesamiemto del input con ejercicios para procesar el impuf y producir owutput
estructurado.

3.4.1. Técnicas de toma de consciencia para el aprendizaje de la gramitica,

Las técnicas de la toma de consciencia consisten en la técnica del “Garden Path”
(Tomasello y Harron 1989) y “grammar consciousness raising tasks™(Fotos 1993,1094).
¥in este trabajo tmicamente se abordara y se irabajara con la segunda técnica.

En “grammar consciousness raising tasks "se combinan el desarrollo del conocimiento
de un punto gramatical con el uso de esia estructura. Esios fasks dedican especial
atencion al significado de las estructuras en la lengua extranjera, lo cual trae como
consecuencia la interaccion negociada, lo que significa que el alumno formulard
preguntas de comprension o repeticiones fornentando asf el aprendizaje consciente del
punio gramatical deseado y de la lengua exiranjera en general. Este tipo de tareas fomenta
el input comprensible haciendo que el alurano realice ajustes en su oufput.
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La interaccidn comunicativa, la interaccion negociada (forma-signifieado) v el feedback
son aspectos que conforman la téenica. Se considera que son técnicas de toma de
consciencia debido & que el alumno presta atencion a las estructuras dentro de un marco

comunicativo (Fotos 1994:323-335).

Conforme a R. Ellis (Fotos 1993:386-387) la utilizacion de la foma de consciencia como
una herramienta para el aprendizaje de la lengua extranjera presenta un punto de vista
donde no se divorcian la instruccion formal de la metodologia comunicativa. Cuando el
alumno ha tomado consciencia de las estructuras, continuara consciente de ellas en los
subsecuentes imputs comunicativos que el alummno enfrenie, entonces tendrd lugar la
adquisicion de la lengua meta.

Segim Titone {1976:183), las estructuras se explican y se perciben conscientemente con el
s6lo fin de hacer que la autoexpresion y la comunicacion sea lo mas eficaz posible. Para
el autor la consciencia gramdéfical no tiene por objeio dar la posesion practica del
mstrumento lingiistico, sino solamente persigue aumentar el poder de control y de

eleccion creativa de patrones de expresion eficaces.

Estay tareas se recomiendan como una forina para integrar la instruccién formal de la
gramatica en un marco comunicaiivo. Su conienido es la estructura por si misma, y el
objetivo principal ro es el de habilitar al alumno a utilizar esta estructura, sino Hamar su
atencion hacia las formas gramaticales de la lengua meia, Algunas de las veniajas
pedagogicas de los fasks son: 1) Los problemas gramdticales son considerados
imporiantes, 2) La instruccién gramatical se considera como una actividad seria, 3) La
naturaleza de los tasks perrite que el alumno utilice la lengua meta. Mediante ia toma de
consciencia se pretende que el alumno adopte este mecanismo haciéndolo una rutina en
su aprendizaje de lengua. De esta manera el alumno se sensibilizard acerca de los

patrones lingiisticos llevandolo a su deseubrimniento, su conocimiento y aplicacion,
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3.4.2 . Modelo de procesamiento de inpu..

En esta seccion se dard a conocer un modelo innovador para la ensefianza de lengua
extranjera. Este modelo tiene como objetivo fundamental rescatar la ensefianza de la
gramdtica en el enfoque comunicativo, plantea una meiodologia distinta a la enseflanza
tradicional de la gramatica. Los precursores de este modelo son B. Van Patten v T.
Cadiemo.

De acuerdo con B. Van Patten  1995:226-239) el proceso de la adquisicion de la lengua
extranjera estd formado por varias etapas:

Figura 1
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La idea central de este modelo psicolingiiistico es el examinar la relacion que existe entre
la instruccion explicita ¥ sus efectos en la adquisicion de la lengua extranjera. Esto no
significa que deba sacrificarse 1a commmicacion o bien las actividades centradas en el
alummo. El nimero (1), se refiere a Ia presentacion explicita o implicita de la gramatica o
punto linguistico que el profesor realice. El niimero (2), se refiere a la toma de consciencia
la cual ya se explico ampliamente en Ia seccidn anterior. El input (3) es la informacion en
bruto (*raw) que usa el alumno para construir sus sistemas. Con esta informacion el
alumno realiza Ias conexiones forma-significado que seran parte de su developing system
(5) o interlenguaje. El imput process () incluye la filtracién de informacion, es la
inforrmacion reducida y alterada que el alumno hace suya, intake. Este proceso (I) incluye
estrategias y mecanismos que promueven ¢} vinculo entre la forma-significado a partir de
ia informacién lingtistica que el profesor presenta al alumno con el objeto de construir
un gisterna lingdistico.

Del intake (4) el alumno debe desarrollar un sistema adquirido, pues no todo el intake es
internalizado awtomaticamente. El proceso (II) incluve aquellos mecanismos que
promueven la acomodacion del intake v la reestructuracién de la informacion lingpistica o
input comprensible, que estars disponible para su developing system. Los mecanismos de
recuperacion {IIT) incluyen ciertos aspectos de la produccion como monitoreo, acceso de
la informacion lingiistica v el control.

El input es la informacion lingtistica que el alumno debe procesar o digerir, lo que el
alumno retoma porque lo ha comprendido y que tiene disponible ya que su interlenguaje
comineza con ¢l imtake. A difetencia del la ensefianza tradicional, este modelo se dirige a
manipular y alterar el procesamiento del input vy no en el de output como la ensefianza
tradticional. La idea fundamenial de esta vision es alterar la naturaleza del sistema de
desarrollo de la L2 o II. del alumno siguiendo las etapas de 1a figura 1.

Mediante este modelo el alumno obtiene mejor procesamiento  del inpuf asi como
conocimiento disponible para Ia produccion. En suma, este modelo enfoca la practica en



el procesamiento de input que servira como cimentacion del oufput. VanPatten presenta
en este modelo téenicas para ¢l desarrollo de ambos rubros asi como algunos de los

lineamientos para su elaboracion,

3.4.2.2. Estructoracion del input.

Bste modelo requiere que el input se estructure a través de actividades con las siguientes
caracteristicas: 1) La actividad debera ser disefiada con el fin de que el alumnpo ponga
atencién al ftem gramaticai mieniras se enfoca al gignificado. 2) Se le pedird al alumno
que no produzea (ni verbal ni por escrito) el item gramatical, Unicamente deberd ser
procesado.

Los tipos de actividades sugeridas por Van Patten (1995: 102-3) son: de proveer
informacién, opeién binaria, de relacionar y de opcién multiple. Los lineamientos
generales para elaborar actividades de output estructurado son entre ofros: 1) Presentar un
solo item gramatical al tiempo, 2) Conservar el enfoque en el significado. 3) Lievar el
conocimiento lingfistico de oraciones al discurso. 4) Utilizar input oral y escrito. 5) Hacer
que el alumno “haga algo con el input”. 6) Tener en consideracién las esirategias de

procesamiento en mente.

El medelo propuesto por Van Patten tiene como objetivo principal estructurar el inpuf
para facilitar ¢} proceso de extraer la forma y la estructura del input (raw),
transform#ndolo en input con significado y comprensible o significativo. Este
procesamiento Llevara al alumno a obtener un intake gramatical més rico.

3.4.2.3. Estructuracién del output,

En el nimero anierior el procesamiento del input desempedia un papel protagénico en el
aprendizaje de las formas gramaticales en un entorno comunicaiivo. E nput es necesario

para crear el sisterna; sin embargo, no es suficiente para desarrollar la habilidad para vsar
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1a lengua en un contexio comunicativo. La produccién de la lengua exiranjera contiene
aquellos procesos que operan en el niumero (IIf) de 1a figura 3.1, tales como el acceso (uso
de formas correctas), monitoreo {edicién del discurso cuando el hablante se da cuenta que
existe un error), y las estrategias de produccion (sucesion de formas y palabras que juntas
forman oraciones), las cuales a su vez son influenciadas por varios factores. El acceso,
término acuiado por Terrell, incluye por lo menos dos procesos o habilidades: 1)
Fxpresar un significado en particular mediante una forma o estructura determinada, 2)
Usar formas y estructuras de manera secuenciada y apropiada.

Terrell {lama al primer proceso acceso v al segundo  estrategias. El acceso no es un
proceso automatico que se incorpora a su IL o sistema. La ensefianza de lengua debe
proveer al alumno con oportunidades para crear ouzput (Van Patten 1995:117).

Conforme a Van Patien (1995:116-121), el procesamiento de inpuf esia ligado a ia
adquisicién de formas y estructuras en tanto que, el acceso esté ligado con Ia correccidn
{accuracy) v la fluidez (facilidad y velocidad). Bn la instruccién los alummnos no sélo
necesitan del #put para construir su sistema de lengua sino también oportunidades para
crear output con el fin de trabajar la correccién y la fluidez. El uso del output en la
instruceion debera esforzarse por hacer que los alumnos produzean lengha que corunigue
algo a alguien de manera significativa. Las actividades del output estructurado tienen dos
caracteristicas sobresalientes: 1) Implican el intercambio de informacién previamente
desconocida. 2) Requieren que el alumno accese una forma o estructura determinada con
el fin de expresar significado. Las actividades del output estructurado comparten los
mismos lineamientos del input para su disefio. Estos lineamientos se dirigen a la
produccién y no al output; no obstante, se suman dos aspectos distintos que se refieren a
1a produccién: 1) Los alumnos deberan coniestar el contenido del ourput. 2) El alumno
tiene algin conocimiento previo de las formas o estructuras. El primero indica que el
output creado por el alumno tiene proposito, pues contiene un mensaje y alguien de
alguna manera deber4 contestar al contenido de este mensaje; la repuesta puede consistir
en : comparaciones, tomar notas, hacer listas, responder a preguntas, ilenar cuadros,

expresar acuerdos o desacuerdos, cantar, dibujar, entre ofras. El segundo hace referencia a



que las actividades de output fluyen del trabajo anterior; es decir, provienen y se basan en
el procesamiento del inpui. En resumen, el input estructurado fomenta las conexiones
forma-sigmificado en el procesamiento del input para dar lugar al intake. En tanio que las
actividades del ougput estructurado fomentan el acceso del conocimiento lngiistico
existente o en desarrollo, es por esto que proceden a las actividades del input estructurado
(VanPatten 1995:121-130).

En este capitulo se integraron diversos aspectos concernientes al proceso de ensefianza-
aprendizaje que serin de vital importancia para el disefio de la  GP, tales como  teoria
cognoscitiva, interlenguaje y analisis de error. Ademas se presentaron los modelos para la
toma de conciencia gramatical, el procesamiento de input y oulput estructurado; en estos
modelos se basara 1a GP del verbo wish. Presentada ia metodologia que se utilizard para
la ensefianza de la gramética en el salon de clases ast como algunos lineatnientos para la
elaboracién de actividades; se procedera en el capitulo sipuiente a disefiar la GP para las
esiructuras que siguen al verbo wish.
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CAPITULQ IV, Disefio de la pramética pedagdgica.

En este capitulo ge presentard el digefio de la gramatica pedagogica la cual consistirs en

mma explicacién lingtiistica dirigida al profesor de nglés corno lengua extranjera que
analizard los usos de los tiempos verbales que siguen al verbo  wish, los cuales son:
wish+ past subjunctive, wish+ past perfective, wish+ would, wish+ could. Se presentars
una breve semblanza acerca de cada habilidad que introducwra a los ejercicios
concernientes a cada una de ellas. Los ejercicios  que se trabajardn en primera instancia
serdn los de toma de consciencia gramatical 0 grammmar consciousness raising tasks,
continnando con los ejercicios de input estructurado seguidos por los de output
estructurado. Finalmente se trabajardn sjercicios que integratim las cusiro habilidades.
El disefio de estos ejercicios se basaré principalmente en el modelo y los lineamientos
establecidos por B, VanPatten planteados en el capitulo anterior; sin embargo, también
se meluiran ejercicios de tipo comunicative, ya que, como se planted en el capitulo
primero, la ensefianza de la gramética debe considerarse como un proceso de aprendizaje
de tipo ecléctico.

4.1. Comprensién Aunditiva.

En este apartado se describird brevemente en qué consiste 1a habilidad auditiva y sns
caacteristicas. De acuerdo a Anderson y Lynch (Nupan 1989 : 23-26) la comprension
auditiva se divide en reciproca v no reciproca. La primera se refiere a aquellos tasks
auditivos donde existe la oportunidad para el oyenie de interactuar con el hablante, y asi
de negociar ¢l contenido o significado de dicha inferaccion. La segunda se refiere a
aquellos tasks donde el oyente carece de la oporfunidad de inferacivar vy negociar
significados, es decir, cvando el oyente escucha la radio o una conferencia. Anderson y
Lynch sefialan que Ja complepdad de la habilidad incluye 1.- identificar signos hablados
de enire los somidos que Jos rodean 2. segmentar el discurso hablado en palabrmas, 3.-
tomar la sintaxis de las oraciones, 4.- formular la respuesta adecuada ( habilidad auditiva
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interaciiva). Asimismo sefalan que, ademés de estas habiliadades el oyente debe
manejar otros aspectos no lingiisticos iales como tener un proposifo para escuchar y
tener un conocimiento social y cultural apropiado. Los autores mencionan que esta
habilidad tiene un papel activo y segum elios es un tanto irreal escuchar una grabacion
careciendo de interaccién, interpretacién y negociacidn de significados. Establecen que el
significado del 1nensaje es almacenado en la memoria y 10 las estructuras o formas
gramaticales. Por oiro lado, el oyente puede recordar las palabras que escuché sin haber

entendido el mepsaje.

Segin Richards (Nunan 1989. 24-27), los tasks auditivos pueden ser clasificados en dos
grupos, esto es en  base a dos procesos en Jos cuales el alumno puede involuerarse:
bottom-up o top-down. Los procesos botfom up se dirigen al mensaje que se emite,
decifrando o decodificando sonidog o palabras, clausulas o bien oraciones ¢ incluyen las
siguientes microhabilidades: 1.- buscar el iput para identificar los items lexicales que le
son familiares sl oyente, 2.- segmentar el discurso en unidades mas pequefias de
significado, 3.- utilizar pistas para identificar la informacién contenida en una oracién, 4.-
utilizar pistas graméticales para organizar el input en unidades mas pequefias de
significado. Los procesos top-down, utilizan el conocimiento y experiencia del mundo
para facilitar la comprension del mensaje y consisten en: 1.- la interaccion en un evento
determinado (decir una historia, una broma , una queja, etc.), 2.- categorizacién de
lugares, personas o cosas, 3.- relaciones causa-efecto, 4.- anticipacién de resultados, 5.-
inferencia de temas en e} discurso, 6.- inferencia en la secuencia de efectos, 7.- inferencia
de detalles. Richards distingue dos tipos de habilidad auditiva, esto es, la habilidad
auditiva conversaciopal (conversational listening), 1a habilidad de escuchar y entender el
discurso casual y la habilidad auditiva académica (academic listening), la habilidad de
escuchar y comprender ponencias o presentaciones académicas en un contexto académico,
mas 1o en un contexto de ensefianza de lenguas. La habilidad auditiva conversacional
consiste, por ejemplo, en memorizar pedazos de informacién por periodos cortos,
discriminacion de sonidos, reconocer patrones de acentos de palabras, reconocer el ritmo
de la estructura en inglés, reconocer la funcién de la enionacién y el acento de las
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estructuras, reconocer formas reducidas, ete. La habilidad audiliva académica consiste en,
por ejemplo; identificar el proposito y la direccion de la ponencia, identificar el iema de la
ponencia y seguir el desarrollo del tema, identificar relaciones enire las unidades del
discurso (idea principal, generalizacion, hipotésis, etc.), identificar marcadores del

discurso, etc.

Nunan (1989:25) sugiere que la habilidad auditiva conversacional contiene
microhabilidades que el alumno podr utilizar en cualquier fask, ya sea conversacional o
académico. Las habilidades académicas son llamadas por Numan habilidades de
comprension retorica o de discurso, y nuevamente pueden ser utilizadas en los dos tipos
de comprension auditiva.

4.2, Explicacién pedagégica del uso del verbo wish.

El verbo wish en inglés se utiliza para expresar deseo en una situacion imaginaria e
irreal; es como sofiar despierto. En las gramaticas normativas se explica que después de
wish sigue un tiempo pasado ( past simple, hypothetical past) o bien couid o would con
un sentido hipotético o irreal, o bien un pasado perfecto (fypothetical past perfective).
Estos tiempos pertenecen al modo subjuntivo, el cual puede expresar una idea presente,
pasada o futura. En términos generales expresa actividades mentales, dudas, deseos,
esperanzas e ilusiones; es decir, hechos irreales o imaginarios que podrian ser, pero no

han sido o que pudieran cambiarse.
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4.2.1. Wish+ past subjunctive.

Expresa una situacion imaginaria, irreal que se desea, una situacion de arrepentimienio

en el presente.
FORMULA;
+ WISH + + PAST SUBJUNCTIVE
KNEW HIS ADDRESS
+ WISH -+ / + WERE MARRIED
- DIDN*T' SMOKE
ERROR TiPICO: I wish I was married.

La gramética en inglés enfatiza el uso de were en todas las personas del singular,

4.2.2. Wish + past perfective ( past perfect o hypothetical past perfective)

Esta construccion expresa arrepentimiento acerca de una sifuacion pasada o bien habla
de un evento que no puede ser alierado,

FORMULA.: % + WISH + %+ PAST PERFECTIVE

+ WISH + () +HADN'T SPENT so much
- HAD BEEN more polite
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ERROR TIPICO:

Es posible que los alumnos no distingan ia diferencia entre este uso y el uso anterior. Otra
dificuliad puede ser que el alumne no recuerde el pasado parficipio de los verbos en
inglés.

4,2.3. Wish + weuld,

Este modal auxiliary verb (al igual que could), en esta construccién con wish se utiliza
con ua sentido hipotético o irreal, es decir; es la version irreal del significado de would

e Se utiliza en acciones donde el sujeto tiene control o puede cambiar el evento si lo

desea.

I wish you would be more punctual.

» Expresa interés en 14 voluntad del sujeto para que el evento se realice.

I wish he would write more often.

¢ Expresa insatisfaccién con el presente , y por tanto un deseo de cambio en el futuro.

I wish it would stop raining.

T wish prices would come down.

1 wish the sun would cotne out.
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+WISH + DIFFERENT SUBJECT+ WOULD+ VERB
FROM THE FIRST CLAUSE

FORMULA:

+WISH + + WOULD STOP arguing
WOULD WRITE more often
WOULDN'T CHANGE your/
his /her mind,

SO0

ERROR TIPICO: I wish I would be more punciual.

El sujeto de wish no puede ser el mismo que el de would,
4.2.4.Wish + counld.
Could como would ey oiro de los modal auxiliary verbs que gozan de sentido e

implicacién hipotética; esta estructura expresa deseo en el presente expresando
posibilidad no habilidad.

N g
FORMULA.; + WISH + + COULD + VERB,
N
+ WISH + + COULD IMPROVE faster
- COULD UNDERSTAND
COULD BE that way.

ERROR TIPICO: Iwishyou could to come more often.
Algunos alumnos utilizan #o después de could . Es importante proporcionar suficientes

ejemplos para evitar este etror.
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4.3. Ejercicios de comprensién auditiva,

En este apartado se propondran algunos tipos de ejercicios utilizando los lineamientos
que se estabiecieron en el capitulo anterior. Se comenzaré con ejercicios de toma de
consciencia, posteriormente se presentaran ejercicios de imput esfruciurado v para
concluir se sugeritAn ejercicios de ouiput estructurado o bien ejercicios de tipo

comunicativo.
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4.3.1. Ejercicio de toma de consciencia Grammar consciousness raising tasks.

Fjercicio 1

+ HOJA DEL PROFESOR.

1.-El alummo escuchara en ¢l cassette las siguientes oraciones. A pariir de éstas el alumno
completara las oraciones que estardn incompletas en su hoja de respuestas. Cada oracién
ge repetird tres veces y una vez mis para la revision general grupal.

TAPESCRIPT:

1.- I wish I had a million dollass.

2.- My father wishes I didn’i have fo work so bard.
3.- I wish she weren’t so selfish.

4 - He wishes Mary would come every day.

5.- I'wish I could po on vacation every supuner.

6. wish they didn’t argue so often.

7.-His wife wishes he could get a raige.

8.-I wish you would change your manners,

9.-1 wish T hadn’t been so rude to may mother yesterday.
10.- Her husband wishes she hadn’t crashed his car,

THE ANSWERS ARE UNDERLINED.

I1.-Revise las respuestas. Pida a }os alummnos que en grupos de fres traten de extraer las
cuairo reglay gramaticales del uso v el significado de wish.

Tiempo aproximado: 20 minutos.
Maieriales: Cassetie, grabadora v copias.



Ejercicio 1

+ HOJA DEL ALUMNO.

I.-Escucha y completa las siguientes oraciones. Cada oracion se repetird dos veces.

1.-Iwish1 a million dollars.

2.-My father wishes I to work 8o hard.

3.-1 wish she so selfish.

4.-He wishes Mary " every day.
5.-Iwishi on vacation every summmer.
6.-1 wish they 5o often.

7.-His wife wishes he a raise.

8 -I wish you YOur manners.

9.-I wish1 o my mother yesterday.

10.-Her lusband wishes she his car.

TL- Revisa las respuestas con tu profesor. En grupos de tres compara los ejemplos y trata
de extraer las cuatro reglas gramaticales del uso de wish y su significado.
1.-

2.-
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4.3.2. Ejercicios de input estructurado.

Fl objetivo de estos ejercicios es gue el alumno distinga y reconozea auditivamente Jag
estructuras que se utilizan con el verbo wish.

Ejercicio I:

+ HOJA DEL PROFESOR.
I- Falso o Verdadero. El alunmmo escucharé cinco situaciones distintas y decidird si las
oraciones que se encuentran en su hoja de respuestas son falsas o verdaderas. Cada
oracion se repetira dos veces,

TAPESCRIFT:

1.-P'm tired of this boring job. It’s always the same routine, the same people, there’s no
motivation, no nothing,

2.-My boss told me take it or leave it. So 1 took it. Now I have to move to the countryside,
but you know, I really love my bome town, my friends, my house. I'll really miss it.
3.-1 don’t really like this terrible weather. It’s so bothersome. It’s rainy, it’s cold and
foggy. I'd rather live somewhere else.
4,-I’m really sorry, I feel so badly. I shouldn’t have been so rude to her. T think I should
apologize.
5.-My friend Charles is one of the richest persons I've ever known. He’s got it all; well,
almost everything except for two things: irue friends and real love.

Tiempo aproximado: 15 minutos.
Materiales: Cagsette, grabadora y copias.
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Ejercicio 1

s HOJA DEL ALUMNO.

I-Escucha las siguientes situaciones cuidadosamente. De acuerdo a ellas, decide si las
siguientes oraciones son falsas (F) o verdaderas (V).

1.-Tom wishes he could get another kind of job. T F
2.-Ralph wishes he didn’t have to stay in the city. T F
3.-My sister wishes the weather were warmer. TF
4 -My sister wishes she hadn’t been so worried. T F
5.-Charles wishes he had more sincere friends. T F

THE ANSWERS ARE UNDERTINED.
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Ejercicio II:

¢ HOJA DEL PROFESOR.

L.-Fl alumno escuchari el siguiente mondlogo dos veces. Marcard conuna  ouna  lo

que le gusiaria a Maxwell Spencer cue fuera su vida.

TAPESCIPT: The poor rich man.

My name is Maxwell Spencer. I’'m a millionaire. I'm one of the best-known oil fycoons,
but that doesn’t make me happier than anybody else. Why? I’lf tell you why. I don’t have
true friends. P'm a lonely man. People seern to be more interested in my position than in
me. If only F could live an ordinary life... If I were an ordinary person I could live life my
way. I could go to work driving my own car and then come back home with my family
instead of going out for dinner with my business partners. My life is so monotonouns and
superficial. I wish my family bad been an ordinary one.

Tiempo aproximado: 15 minutos.
Materiales: Copias.
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Ejercicio 11

o HOJA DEL ALUMNO.

L- Escucha el monolégo. De acuerdo a éste subraya cual de las opciones escogeria
Maxwell Spencer si pudierd cambiar su vida.

Maxwell wishes:
1.-he were an ordinary person OR  anoil tycoon
2 -he were richer OR  happier

3.-people were more interested in him OR  his position

4.-he had more friends OR  more money
5.~he lived fuxuriously OR in an ordinary way
&6.-he had a normal family OR more business parteners

THE ANSWERS ARE UNDERLINED.



Ejercicio IT1
» HOJA DEL PROFESOR.

1.-El alumno escucharé cineo oraciones. En su hoja de respuestas debera marcar con una
o uma X sidesearia o no desearia lo mismo que escucha; o bien si le es indiferente.

TAPESCRIPT: The most important things i life.
1.- 1 think fame is more important than anything else. I wish I were really famous.

2.-In oy opinion I may say that the most imporiant things m life are to love and be loved.
T wish 1 had all the love in the world.

3.-According to my experience I think that money and love are both necessary in life. I
wish [ had encugh of both things.

4.~ Well, for me the best things are sex, food, music, and money. It doesn’t really matier
to me the way you get it. Just get it and live it up. T wish life could be this way forever !

5.-For me the most rewarding thing in lLife is fo help others and to shave the things I
have, I don’t know, maybe give advice, give away what you don’t really need and be a
helping hand for my family and friends. I wish the world would live as one. That’s my
wish,

Tiempo aproximado: 15 minutos.
Materiales: Copias.
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Ejercicio X1

e HOJA DEL ALUMNO.

I.- Escucharas cinco opiniones de algunas personas acerca de las cosas que consideran
mas importantes en la vida. Escucha cada una de ellas y marca con una X o 7 s
desearias o no desearias las mismas cosas, o bien si fe son indiferentes.

HOW ABOUT YOU 111

I WISHI ...
YES NO NO DIFFERENCE

1.- were really famous

2.-had all the love in the world e
3-hadloveandmoney L. L
4.-had sex, money, music and a lot offood ... ... L

5.-could help others and theworddcould ... ..o .

live as one
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4.4. Produccién e interaccién oral.

Brown y Yule sefialan que la produccién oral habia sido ignorada hasta hace algon
tiempo, pues la ensefianza de lenguas extranjeras se basaba en la produccion escrita y la
traduccién (Nunan 1989:26). El lenguaje escrito se caracteriza segln ellos por las
oraciones v estructuras bien formadas las cuales integran pérmfos altamente
estructurados. Por otro lado, el lenguaje oral estd compuesto de oraciones cortas o
fragmentadas; y en ocasiones se presta a mucha repeticién. Los autores establecen que
la falta de organizacién sintéctica, el uso de fillers y frases no muy logicas hacen que el
lenguaje oral o cotidianc sea menos denso que el lenguaje de exposiciones orales y en
general menos denso y estructurado que el lenguaje escrito. Otra distincion importante en
cuanto al desarrollo de habilidades orales o de interaccion, es la diferencia que existe
entre el didlogo y el mondlogo. La habilidad de dar una presentacién oral sin
interrupciones es més dificil y muy diferente al dislogo, donde dos o mas hablantes
intervienen. La mayoria de los nativo-hablantes pueden utilizar la lengua de manera
interaccional; sin embargo, no todos los nativo-hablentes pueden utilizarla de manera
expositiva, va que esta habilidad se debe practicarse y aprenderse. Brown y Yule
expresan que la mayoria de las clases de lenguas extranjeras se enfocan al desarrollo de
1a habilidad oral en conversaciones o intercambios orales cortos, donde €l hablante, en
este caso el alumno, emite una o dos oraciones en cada tumo. Aconsejan que ed
importante para los maestros tomar en cuenta que la participacion en pequefios tumos no
lleva al alumno aufométicamente a producir participaciones orales mas largas; por lo que
se debe prestar especial atencion a este aspecto de Ia habilidad oral.

De acuerdo con Bygate, la habilidad de produccion oral consiste en dos tipos de
habilidades: las habilidades motoras-perceptivas, que consisten en utilizar los sonidos y
las estructuras de la lengua correctamente; y las habilidades interactivas, las cuales
incluyen el uso de las anteriores para llevar a cabo la comunicacién oral. Las habilidades
motoras-perceptivas se desarrollan en ¢l salon de clases mediante actividades de
repeticion de patrones, dislogos y précticas orales guiadas. Segin Bygate el alumno de
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lenguas debe recibir entrenamiento en el manejo de las habilidades interactivas y en la
negociacion de significado. El manejo de la interaccién oral incluye habilidades como
gaber coémo y ctando comenzar una conversacion, cuando cambiar de tema, como incluir
a olra persona en la conversacion y cdémo terminaria entre otras. Para Bygate la
negociacion de significados se refiere a saber si la persona con la que se habla ha

entendido o no la conversacion.

Los procesos botiom-up ¥ top-down también son aplicables a esta habilidad. El enfoque
bottom-up en la habilidad oral se refiere al proceso de produccion de la lengua, el cual
comienza con la producci6n de sonidos, después de palabras y posterionmente a la
produccion de oraciones mas estructuradas y complejas hasta Hegar al discurso. Los
procesos top-down sugieren que la produccién oral comienza con la elaboracién de
oraciones mas complejas, las cuales son parte de un contexto significativo, incluyen et
uso del conocimiento de estos contextos para comprender y utilizar correctamente los
elementos o unidades mAs pequefias de la lengua. Enfatiza que se debe entrepar at
alumno a tomar parte en el discurso, y mediante el discurso se debe obtener el dominio de
Ia construccion y formacién de oraciones correctas y adecuadas al discurso (Nunan 1989 :
30-31).

En suma, para Nunan {1989:32) la comunicacién oral estd constituida por: la babilidad
de articular formas fonol6gicas de la lengua meta, dominio del acento, ritmo y patrones de
entonacion; nivel aceptable de fluidez, habilidades transaccionales e interpersonales,
habilidad de intervenir en una conversacion con turnos cortos o largos, habilidad en el
manejo de la interaccién, habilidad para negociar significados, habilidad auditiva
conversacional, tener y conocer el propodsito de la conversacién, wiilizar formas

apropiadas para la conversacion y el manejo de fillers.
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4.4.1. Ejercicios de output estructurado:

El objetivo de estos ejercicios es que el alumno produzea las oraciones utilizando el
verbo wish v las estracturas que le siguen.

Ejercicie 1
+ HOJA DEL PROFESOR:

Reparta a los alumnos copias de hojas para realizar la actividad Search for someone
wha.... Pida a los alumnos que elijan diez de las veinte actividades que se presentan en la
fotocopia. Pidales que busquen al menos dos personas que desearian hacer lo mismo que
ellos eligieron recolectando firmas( o autdgrafos ) de las personas con las que interactien.
D¢ gjemplos.

EX: A: I wish I could help poor people. How about you? Do you wish you could

help poor people??
B: Yes, me 100.
A: OK. Sign here please.

Tiempo aproximado: 40 minutos
Materiales: Copias
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Ejercicio I

o HOJA DEL ALUMNO

Elige diez de las veinte actividades que desearias hacer. Busca a por lo menos dos
personas que les gustaria hacer lo mismo que t4. Recolecta firmas o autégratos de tus
compafieros que quisieran hacer las mismas actividades que tu elegiste.

IWISH .. SIGNATURES
1.-could help poor peole.
2.-were more humble.
3.-didn’t change my mind

4.~could get a new job.

5.-were more patient.

6.-had studied more for the exam.
7.~could study abroad.

8.-didn't say bad words.

9.-hadn't broken up with my boyfriend.
10.- could travel.

11.-would meet the man of my dreams

12.-had enough experience in ..
13.-my mother had told me..
14.-mny family were mofe...

15.- people were ...

16.- there were no wars and no violence

17.-my couniry were...

18.-everybody couid...
19.-my best friend...

20.- my teachers were...
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Ejercicio 11

¢+ HOJA DEL PROFESOR-

Pida a sus alumnos que se gienien en grupos de cuatro personas. Reparta juegos de
tarjetas para cads equipo. Pida a sus alumnos que cada quien elija tres tagjetas De
acuerdo al dibujo que se encuentre en cada una de las tarjetas deberan elaborar oralmente
una oracion utitizando wish. Cada alumno tendra su tumo para decir las oraciones que ha
elaborado vna por una. De ejemplos.

Si el tiempo se lo permite divida al grupo en dos grandes equipos y organice un
concurso. El grupo que diga mas oraciones correctas utilizando wish es el ganador.

EX: Fl alumno tiene la tarjeta donde se encuentra un auto nuevo. Entonces el alumno
deberé decir:
I wish Ihad a new car.
OR

I'wish T conid buy a new car.

Tiempo aproximado: 20 minutos,
Materiales: Juegos de tarjetas.
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Ejercicio I

¢ HOJA DEL PROFESOR.

Pida a sus alumnos que iraigan lapicss de colores v un cuarlo de cartulina blanca la clase
anferior a ésta. Digales que dividan la cartoling en tres partes de manera horizontal. En la
primera parte deberan escribir, /n my past I wish I had ... En la segunda parte deberan
escribir Now [ wish I ... Y en la tercera parte deberén escribir Tn my future I wish I...
Pida a sus alumnos que dibujen ires cosas o personas que representen lo que les hubiera
gustado hacer en ¢l pasado, en el presenie y en el futuro { de tiempo limite}. En grupos
pida a sus alumnos que expliquen qué representa cada dibujo a sus compafieros. D¢
ejemplos v haga su hoja en el pizarron para que los alumnos tengan una idea clara de lo
que les esia pidiendo,

Tiempo aproximado: 40 minutos,
Materiales: cartulina blanca y lapices de colores.

EX:

V/e.:’evtz‘

<

Pa.ad‘{3 Ea
©20.) & | o\o“,
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4.5, La comprension de lectura

Segin Nunan (1989: 33), los procesos top-down ¥ bottom up también se pueden aplicar
a la comprension de lectura y a la produccidn eserita. Mediante el proceso bottom-up, la
lectura es concebida como un proceso por el cual se decodifican los simbolos escritos, se
trabaja  a partir de unidades pequefias {leiras), a las més grandes (palabras, oraciones,
etc,). Se utilizan estrategias para decodificar la palabra escrita y a pattir de este proesso
llegar al significado. Sin embargo, F. Smith propone que el proceso de comprension de
lectura se da de manera opuesta a la descrita. Explica que es necesario comprender los
significados que se presentan en el texto para poder identificar las palabras, y de ahi
identificar tas letras (Nunan 1989: 33). En este proceso lop-down la experiencia y en si ¢l
baggage cnltural del lector son considerados importantes. Las estructuras mentales que
almacenan el conocimiento son conocidas como schemata, y la teoria de la comprension
basada en ella es llamada schema theory. De acuerdo a esta teorla, la lectura es un
proceso interaciivo entre lo que el lector ya conoce acerca del tema o topico y 1o que el
escritor ¢ autor escribe. La comprension no es simplemenie aplicar la decodificacién de
las convenciones escritas y el conocimiento gramatical de un texto. El buen lector es
capaz de relacionar un texto con sus conocimientos previos de manera eficiente; esta

ieoria es fundamental para log aluranos de lengnas exiranjeras.

Investigaciones més recientes indican que ambos enfoques pueden ser utilizados para
aprender a leer, y que la lectura eficiente requiere de la integracion de ambos. Es
importante fomar en consideracién que exigten distintos tipos de habilidades de lectura
las cuales las que corresponden a los distintos propositos que se tienen para leer. Rivers y
Temperley (Nunan 1989:4) sugieren que los alumnos de lengua exiranjera deben
perseguir los siguientes propositos: 1.- obtener informacion, 2.-entender instrucciones, 3.-
participar en alguna actividad 4,-leer correspondencia, 5.- saber cugndo y donde se
llevard a cabo un evento, 6.- leer el periddico, 7.- pasar el rato. Segin las autoras los
alumnos que estudian inglés como lengua exiranjera o segunda lengua necesitan leer para
cumplir los objetivos anteriores. De acuerdo con Nunan (1989:35) para que el alumno lea
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adecuadamenie es necesario en térmnos generales que el alumno: 1.- identifique las
correspondencias entre sonidos y simbolos, 2.- utilice el conocimiento gramatical para
obtener significados, 3.- utilice técnicas segun el propésito de su lectura, 4.- relacione el
contenido del texto a su conocimiento previo v su experiencia del mundo, 5.- identifique
la intencion retorica de las oraciones o partes det fexto.
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4.5.1. Ejercicios de inpui estructurado
En esie apartado se propondran algunos tipos de ejercicios utilizando los lineamientos
para las actividades de input estructurado que se restabiecieron en el capitulo anterior. El
cbjetivo de ellos es que el alumno distinga y reconozca mediante la comprension de
lectura las estructuras que se utilizan con el verbo wish.
Ejercicio L
s HOJA DEL PROFESOR.

Pida a los alumnos que lean el iftulo del texto y que estudien la figura. Pida que lean el
texto con el fin de que decidan si las siguientes oraciones en la hoja del alumno se refieren
al texto. Pidales encietren en un circulo la palabra YES o NO.

Tiempo aproximado: 30 minutos.

Materiales: Copias del texto y diccionarios si es necesario.
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This stery is about something that could happen to us if we danf take care
of our nlanet,

'—EROLOGUE‘

Child of
the Future

he young boy awoke on

a hot, oppressive morn-
ing. It wasn’t a school
day, so he could afford
to lie back for a while with his
favorite storybook. That was the
one with drawings of the great
forests —the woodlands filled with
tall trees, wild animals and clear-running streams. The scenes
seemed so magical that the boy could hardly believe in them,
though his parents assured him that such wonders once existed.
Closing his book, he saw no joy in the day ahead. He wished the
air conditioner weren’t broken, He wished there were more food
in the refrigerator. He wished he could see the great forests. But
there was no use in thinking about that now. It was enough of a

struggle just to be alive, especially for a child.

stauon for TV'E 07 DAVE CALVER TIME NOYECMBER 1997



Ejercicio I

« HOJA DEL ALUMNO.

11.- After reading the story decide if the following sentences refer to the text. Circle yes

oI no.

1.- The boy wishes he could see the woodlands. YES NO
2.- The boys wishes there were animals and streams. YES NO
3.~ He wishes the air conditioner were working. YES NO
4.- He wishes there were something good 1o eat. YES NO

5.- He wishes people had taken care of the forests. YES NO
6.~ He wishes animals hadn't survived. YES NO
7.-He wishes clear streams hadn'i dried up. YES NO

THE ANSWERS ARE UNDERLINED.
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Ejercicio 11
+ HOJA DEL PROFESOR.

Pida al alumno que después de leer el texto subraye tnicamente las oraciones que
hacen referencia al mismo.

Tiepnpo aproximado: 30 minutos

Materiales: Copias del texio y diccionarios si es necesario.



I say 10 vou todav, my frends, that in spite ol the
difficulties and lrustrations of the moment T stll have a
dream 1tis a dream deephs rooled 1n the Amerncan dream.

[ have a dream thai one day this nation wikl rise up and
live out the truc meamng of its creed ; “We hold these
truths to be <cll-evident. that all men are created equal ™

1 have a dream that one day on the red ks of Georgia
the sons of former slaves and the sons of lormer
slaveowners will be able 10 sit down together at the table of
brotherhood

[ have a dream that ont day even the state of Mississipp,
a desent state sweliening wath the heat of injustice and
oppressien. will be wansformed into an oasis of freedom
and justice

I have a dream that my four little children wall one day
live in a nation where they will not be judged by the color
of thetr skin but by the content of thewr character.

1 have a dream today

i have a dream that ope day the state of Alabama whose
governor's ' hips are presemtly dripping wuh the words of
interposition and nullification, will be transtormed nto a
situation where little black boys and black giris will be able
10 join hands with lutle white boys and white gitks and walk
topether as sisters and brothers,

1 have a dream twoday

I have a drcum that one day every valley shall be exalted,
every hill and mountain shall be made low, the rough
places wilt be made plains, and the crooked places will be
made straight. and the glory of the Lord shall be revealed,
and all flesh <hall <ee it 1ogether f...)

And if Amcenca s 1o be a great natton Lhis must become
true So et {reedom ring from the prodigious hilltops of
New Hampshire  Let (reedom nng from the mighty
mountains of New York Let freedom png from the
heightening Atleghemes of Pennsylvama!

Let freedom ning from the snowcapped Rockies of
Colorado?| . ]

Let freedom g from every hill and mole hill of
Mississippi From every mountainside, let freedom ning

When we let freedom ning, when we letit nng from every
village and esery hamlet, from every state and every ooy,
we will be able to speed up that day when all of God's
children, black men and white men, Jews and Gentles,
Protestants and Catholics, will be able to josn hands and
sing i the words of the old Negro spintual, “‘Free at ast !
free 2t last' Thanh God Alrmghty, we are tree at Jast!”

Wiart - Luthet Kang, )r., Auagust 28 19s%

1. Governor of Alabama: George Wallace af the ume




Ejercicio I

« HOJA DEL ALUMNO.

Después de leer ol texto subraya unicamente las oraciones que hacen referencia al texto.
1.- M. Luther King wished the U.S. would sise up as one pation.

2.- He wished men were created equal.
3.- He wished black and white Americans could get along together.

4.- He wished injustice would be fransformed into justice.

5.- He wished people were judged by their color and social status.
6.- He wished people were judged by theix own character.

7.- He wished black and white children could live as brothers.

8.- He wished freedom wouldn’t spread through the whole world.
9. He wished black people would suffer a lot.

THE ANSWERS ARE UNDERLINED.
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4.6. La produccién escrita

Segiin Nunan (1989:35) aprender a escribir con fluidez y legibilidad es la habilidad mas
dificil para todos los hablantes sin importar i es ¢ no su primera o segunda lengua, o
bien si es lengua extranjera. Segin el autor todos log nifios, excepto aquellos con
discapacidades fisiologicas o mentales, aprenden a entender y a hablar su lengua materna,
sin embargo; no todos aprenden a leer y aun menos aprenden a escribir. White explica
que la escritura no es una actividad natural, ya que aprender a escribir no es de vital
imporiancia para la comunicacién humana, 1o coal es la diferencia fundamental entre la
lengua bablada v la iengua escrita. Bell y Bumaby (Nunan 1989:36) sefialan que la
escritura es una actividad cognoscitiva extremadamente compleje la cual requiere que el
que escribe tengn conirol de disiintas variables simultAneamente. A nivel de oracién
implica. control en contenido, formato, estructura de la oracion, vocabulario, puntuacion y
ortografia. Después del nivel de oracién, el que escribe o el “escritor” debe ser capaz de
estructurar e integrar informacion en parrafos y textos con coherencia y cohesién.

Existen diferentes puntos de vista acerca del proceso de aprendizaje de la escritura. Dos
de los cuales son el product approach y el segundo es el process approach. El primero
se enfoca en el resultado final de la sctividad, es decir; en el parrafo, 1a carta, el ensayo,
etc. El objetivo es que el producto final sea legible y gramaticalmente correcto,
obedeciendo a las convenciones del discurso. El segundo se aboca al proceso de la
escritura desde un punto de vista muy diferente, pone atencién en los medios para
elaborar un pérrafo asi como el producto final. Segin Nunan (1989: 37) El proceso de
produccién escrita incluye: 1.- manejo de la mecanica de la formacién de lefras, 2.-
manejo y seguimiento de las convenciones orfograficas y de puntuacion, 3.- el uso de un
sistema gramatical con siguificado, 4.- organizacion de contenidos a nivel de parrafo y de
ahi al texto completo, 5.- cotreccién y coherencia, 6.- seleccion de un estilo apropiado de
acuerdo a la audiencia para quién se escribe.
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4.6,1. Ejercicios de output estructurado

El objetive de estos ejercicios es que el alumno produzca oraciones de manera oral

utitizando el verbo wish v las estructuras que le signen.

Ejercicio I

¢ HOJA DEL PROFESOR.

Pida al alumno que a partir de los dibujos escriba oraciones utilizando el verbo wish. Por
fo menos dos oraciones para cada dibujo.

Tiempo aproximado: 20 minutos

Materiales: Copias.

EJERCICIO ABIERTO. NO HAY RESPUESTAS DETERMINADAS.
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Ejercicio I
+ HOJA DEL ALUMNO

A partir de Ios dibujos, escribe por lo mencs doy oraciones por dibujo utilizando 7

estructuras con el verbo wish.







Ejercicio IT
+ HOJA DEL PROFESOR

Fida a los alumnos gque completen las siguienfes oraciones utilizando el verbo wish.
Ejercicio abierto. De ejemplos diferentes a los que se presentan aqui en el pizarron.

Tiempo aproximado: 20 minutos.

Materiales: Copias.

EJERCICIO ABIERTO. NO HAY RESPUESTAS DETERMINADAS,
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Ejercicio 11
+ HOJA DEL ALUMNO.

Completa las oraciones utilizando las estructuras que siguen del verbo wish.

1.- It's a shame this coat doesn't fit e any more. [ wish
2.- Nommna is sorry she can't afford the concert tickets. I wish

3.- Oh, dear! I don't understiand this exercise !! I wish
4.- 'm reslly sorry my team didn't get a goal in the game. I wish
5.- It's a shame you cannot come with us this vacation. I wish
6.- My youngest broiher would like to have a motorbike. He wishes
7.~ Joe is sorry he didn't buy the patterned sports jacket he saw yesterday. He wishes

8.- “I wonder why you never clean your dirty shoes before coming in 1" I wish

9. “Look al this mess ! Your bedroom is always dity ! His mother

wishes
10- Jean weni out on a  motorboat  yesterday. I  wish

® ESTA TESIS WO BERE
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4.7. Integracién de habilidades

Las secciones anteriores se han enfocado al disefic de ejercicios de input y output
estructurado abocéndose a una sola habilidad; en esta seccion se busca integrar dos o mas
actividades, ya que en el salon de inglés como lengua extranjera uno de los enfoques que

se utilizan es el comumicativo.

Segim J. Harmer (1991:226) las razones, necesidades o motivos que tienen los alumnos
para aprender inglés como lengua exiranjera son muy variadas, por lo cual es en
ocasiones dificil identificarlas. Sugiere que en estos casos es necesario trabajar en las
cuatro habilidades. Explica que a menudo las clases se enfocan en una habilidad en
particular; sin embargo, por lo general las actividades se dan en combinacién, por
ejernplo, para sostener una conversacién es necesario escuchar y hablar. Lo mismo
sucede en situaciones reales donde se utilizan por lo menos dos habilidades. Por ejemplo
una actividad de lectura se puede utilizar para practicar otras habilidades para discutir o
escribir por lo menos una opinion. Upa actividad comunicativa puede utilizarse como
predmbulo para una lectura o como base para escribir un reporte (Harmer 1991 47-9).

Nunan (1989:23 ) explica que las habilidades deben considerarse como un solo conjunto
ya que en un ambiente natural las habilidades inferachian unas con otras. En la vida
cotidiana asi como en el salén de clases la mayorfa de las actividades aqui presentadas,
incluyen més de una habilidad. Sin embargo, Nunan explica que hay occasiones ¥
circunstancias donde la actividad se enfoca en una sola habilidad. Los programas de
enseflanza de Jengua extranjera, segin Nunan, no solo deberdn conformarse de
componentes o habilidades separadas, ya que en lo posible las habilidades deberdn
integrarse. Las actividades que a continuacion se proponen combinan dos o mas



4.7.1. Ejercicios de integracién de habilidades.

En este apariado de proponen algunos ejerceicios que conjuntan dos o mas habilidades.
Ejercicio I

+ HOJA DEL PROFESOR.

Pida a los alumnos que lean las situaciones que se presentan en su hoja y que a partir de
éstas escriban por lo menos ires ejemplos acerca de lo que desearia cada una de estas
personas utilizando el verbo wish. Utilizaran las burbujas para escribir un ejemplo

Tiempa aproximado: 25 minutos.

Materiales: Copias.
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Ejercicio I.

¢ HOJA DEL ALUMNO,

Lee las situaciones que se te presenian v, a partir de éstas, escribe por lo menos ires
oraciones acerca de lo que desearia cada una de estas personas utilizando el verbo wish.

Utiliza las burbujas para escribir tus ejemplos. : o N
k(\‘@
-g‘ PN ‘1
§s e |

Ko
ey

JEREMY: /@ ™~
¢N__

Jeremy has a bit of weight problem and he really should lose a few kilos.

He tries to keep off fattening food and he has been doing a lot of exercise,

but he has one weakness. Fe can't resist sweet things. He thinks if it weren't

for cakes and candies and cookies and things like that, he would be able to lose

more weight,

TOMMY:

Tommy has a lot of trouble with pinaples. He keeps getting thern and there is
nothing he can do about it. He has tried all the creams on the market, but it
doesn't seem to make any difference. Sometimes he gets really depressed about it.
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ANN:
Amn isn't happy about the way she looks. She hates her hair. She can't do anything
with it. If she could choose, she would like it to to be long and straight. Then, some-

times she could wear it loose and sometimes up.

MARY-LOU:

Mary feels self conscious about her feet. She feels they are too large and square. She
envies her friends who have small dainty ones. Shoes always look good on them. Her
feet are definitely the part of her body that she likes the least.



Ejercicio 11
» HOJA DEL PROFESOR.

Reparta una hoja blanca y un marcador a cada umo de sus alumnos. Pidales que dibujen
una gran estrella de David. Usted haga fo mismo en el pizarron para ilostrar. En cada uno
de los picos de la estrella escriba los siguientes comienzos de oraciones con wish. D¢ a
los alumnos de cineo a diez minwtos para completarlas. Reparta a sus alamnos un pedazo
de masking-tape. Pida a sus alumnos que se peguen la hoja en su espalda. Digales que se
pongan de pie para poder leer las hojas que les interesen. Deles aproximadamente diez
minutos. Ponga musica de fondo. Posteriormente, reuna 4 los alumnos en grupos de tres
a cuatro pernosas para que lean y comenten sus estrellas, de cinco a diez minutos.

Tiempo aproximado: 40 minuios.

Materiales: Hojas blancas, marcadores, masking-tape.

L aweh Leadd...

quhrmj ‘paanZa l 'wuh. Lavexe . .

XMX
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Conclusiones .

Es importante destacar que el profesor de lenguas exiranjeras debe tener un conocimiento
tedrico sobre los fundamenios linglisticos, psicolingiisticos y pedagdgicos, para conocer y
entender como se lleva a cabo el proceso de enseflanza-aprendizaje de la lengna meta y con
ellos sentar bases lingtiisticas y pedagogicas para el disefio de sus materiales. La experiencia
y el tan mencionado feeling de! profesor no son del todo confiables.

F1 estudio del analisis linghistico es una herramienta muy valiosa para el profesor ast como

para el disefic de la gramatica pedagogica. En el analisis del verbo wish se concluye que las
estructuras que se usan en inglés no son aparentemente un problema reievante para los
angloparlantes. Pues en las fuentes bibliograficas de inglés como lengua materna
consultadas no se profundiza ni se detalia el uso de estas estrueturas. Se puede inferir que no
son muy comumes o usadas por nativo-hablantes, La informacion encontrada se limiia a dar
ejemnplos de wish + were. Al parecer es el tnico problema que se detecta entre pativo-
hablantes. Las estracturas de wish + could, wish + would o wish + past perfective no se
mencionan ni se ilugtran; lo cual conduce a pensar que éstas no implican problemas
lingdisticos ni semanticos para los nativo-hablantes. Sin embargo, algunos nativo-hablantes
de nivel universitaric consultados, explicaron que no solo utilizan las estructuras antes
mencionadas sino las del condicional, Lo anterior conduce a pensar que existen reglas de use
y de usage aceptadas por los hablantes.

Los anglo-parlantes utilizan basicamente wish e if only para expresar deseo mientras que en
espafiol se utilizan varias formas como quisiera, desearia, me gustaria, ojald, etc. La
funcién de significado semdantico es el mismo mientras que las formas lingiisticas no son
semejantes. Otra diferencia es que wish se usa en presente y las formas que significan wish
en espafiol se usan en futuro. Las estructuras que siguen & wish son aparenternente limitadas
en inglés, mientras gue en espafiol son varias y no se falsea el significado. Esto implica que
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el alumno de inglés como lengua extranjera se enffenta a un sistema lingiistico rigido
mienfras su lengua materna que utiliza como referencia es flexible y lingllisticamente
diferente al menos en cuanto a estas esiructuras. Esto significa un problema adicional que

tanto el profesor como el alumno tendran que sortear y tomar en cuenta para el disefio una

gramétics pedegbgica.

En este irabajo destacaron entre otros aspectos la toma de conseiencia gramatical con la cual
se busca sensibilizar al alnmno para que perciba el funcionamiento de las estructuras at
mismo tiempo que las asociard con su significado y concepto. Otro de los aspectos que
destacan es el uso de los procesos de imput y ouwtput estructurado posterior a la toma de
consciencia respectivamente que es un proceso graduado donde el reconocimiento de las
formas y el uso de ellas permitira al alumno un aprendizaje mas eficiente. Las propuestas de
ese punto Fotos y de B. VanPatten rescatan la importancia y el valor de la ensefianza de la
gramitica en un entorno comunicativo. La graméatica junto con el método comunicativo
deberan tener un punio de convergencia cportuno en las clases. Sin embargo. es necesario
advertir que las propuestas de VanPatten parecen ser simplistas v no muy utiles para el
alumno avanzado. De ahf que sus efectos deberan estudiarse al menos en la poblacion del
CIE en Ia posteridad.

La mayor parte de las actividades aqui presentadas se apegaron a Jos lineamientos de input y
output estructurado, siendo cuidadosamente disefiadas. A pesar de ello, ésto no significa
que sean actividades definitivas, o que busquen el menoacabo de otro tipo de actividades ya

sea comunicativas, humanisticas u otras.
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