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INTRODUCCION.

Una de (as interrogantes para los maestros de las fenguas extranjeras, ha sido a inclusion
0 no de fa gramatica dentro de los programas de ensefianza. Algunos métodos como el de
gramadtica traduccién o el audioifingual han considerado a la gramética como un elemento
indispensable para o cual recurren a ia ensefianza explicita de 1a misma; por el contrario, algunos
otros comoe el método directo y el enfoque comunicativa aunque han reconocido la importancia de
la misma han recurrido a la ensefianza implicita de la gramética. A fin de aprovechar los
beneficios que ambos tipos de ensefianza proponen, este trabajo se sitlia con un enfoque ecléctico
y los ejercicios disefiados se rigen bajo esta perspectiva.

De fas palabras que se ulilizan con més frecuencia en el inglés se encuentran los
pronombres, ya que ayudan a que una oracién se lea de manera més 4gil. El pronombre objeto
indirecto, & pesar de ser un elemento gramatical que tanto el inglés como el espafiol comparten,
resulta dificil para los alumnos hispanohablantes; esta dificultad se di principalmente ya que

existen diferencias a nivel sintactico. -

En la actualidad la Gramaética Pedagdgica ha sido reconocida come un auxiliar didactico,
cuya meta principal es ayudar al estudiante a aprender y & adquirir el conocimiento sobre el
funcionamiento del sistema lingliistico de la lengua que se estd aprendiendo. Por ésta razdn surge
la necesidad de disefiar una Gramética Pedagégica que permita ayudar al alumno a aprender ¢l
pronombre objete indirecto y al mismo tiempe sea una herramienta que facilite la ensefianza del

mismo.

E) presente trabajo se encuentra organizado de la siguiente forma. En el primer capitulo se
definen tanto s la gramética en general como & los diferentes tipos de graméticas ya que tienen
objetivos y publicos diferentes. Se observa, ademas, el papel de la gramética en la ensefianza de
lenguas. Del mismo modo, con la finalidad de entender mejor los elementos que conforman a la
Gramética Pedagégica, se esquematizan y describen los componentes de la misma.
Posteriormente se plantean tante & teoria del monitor de Krashen como la teoria de Ausubel; tas
cuales ayudardn a que el alumno mediante la enseftanza logre un aprendizaje significativo,
ademds, se describe la poblacidn a la cual esta dirigida el presenta irabajo.



vi

En el segundo capitulo, se delimitan los usos del pronoimbre objeto indirecto en inglés. Se
describen jos sistemas lingiiisticos del mismo desde el punto de vista de las graméticas de L1 y de
las de L2 para posteriormente contrastarios y encontrar de este modo los puntos de dificultad para
el alumno. Finalmente, se analizan diferentes libros de texto dirigidos a alumnos de inglés como
L2 para estudiar e! tratamiento pedagégico que se fe ha dado al punto gramaticai antes

mencionado.

En el tercer capitulo se presentan los fundamentos que sustentan la teoria cognoscitiva
del aprendizaje en general y la visién de la misma respecto al aprendizaje de una segunda fengua.
Se contrastan dos tipos de conocimiento: el declarativo y el procedimental. Se reconocen las
aportaciones de la teoria cognoscitiva al momento de estudiar el interlenguaje de los alumnos. Se
lieva a cabo un andlisis de errores bajo fa perspectiva cognoscitivista. Se propanen y describen
dos modelos tedricos para la ensefianza de la gramdtica: Ia técnica Down The Garden Path y del
Modelo de Procesamiento de Input Estructurado; los cuales seran empleados cuando sea posible

como base para ef desarrollo de los ejercicios.

En el capitulo cuarto se describen las cuatro habilidades que conforman el aprendizaje de
una segunda lengua: comprensién auditiva y de lectura y produccion escrita y oral, asi como la
integracién de habilidades para posteriormente desarrollar ejercicios que intenten ser una
herramienta {til para el aprendizaje del pronombre objeto indirecto en inglés habiendo tomado en
cuenta, durante el disefic de los mismos, los efementos descritos en {0s primeros tres capitulos.
Ademas, dichos ejercicios cuentan con instrucciones tanto para el maestro como para el alumno

asi como de una clave de respuestas.



Capitulo1. Introduccién a la gramética pedagdégica, su definicién y

elementos que la conforman.

1.1. Introduccién a la Gramatica Pedagdgica.

En este primer capitulo se definirdn tanto a la gramética general como los diferentes tipos
de gramética (descriptiva, de aprendizaje y pedagdgica) y el ptiblice al cual cada una de ellas estd
dirigida. Posteriormente se definira ta Gramatica Pedagdgica que es el tema central de esta
investigacién. Mas adelante se describird el papel de la gramatica en las metodologias més
importantes para la ensefianza -aprendizaje del inglés. A continuacién se discutird la ensefianza
implicita y explicita de la gramatica en la clase de lenguas. Ademas, se analizaran los procesos de
ensefianza, aprendizaje, 1a teoria de! monitor y la teoria dei aprendizaje significativo de Ausubel
con ta finalidad de dar un marco tedrico para la observacién y descripcién de la interaccion de fas
actividades de enseﬁanza-aprendizajeAen el sal6n de clases, Por (itimo se presentaran algunos
criterios refacionados con disefic de ejercicios en el enfoque comunicativo de ia ensefianza del

inglés, asf como la descripcidn de la poblacion a la cual va dirigida el disefio de esta gramética

pedagdgica.

1.1.1. Definicion de Gramética.

Es importante sefialar que existen diferentes tipos de graméticas, entre las cuales se
encuentran graméticas cientificas, pedagégicas y de aprendizaje, fas cuales tienen objefivos y

publicos diferentes.

La Academia de la Lengua Espaficla define & la gramatica como e} arte de hablar y

escribir correctamente.



El Diccionario Enciclopédico Bruguera (1976} la define como la ciencia que estudia el
sistema de una lengua; de este diccionario se hace la siguiente sindpsis:

Ef sentido del término ha idoe evolucionando con las teorias lingiiisticas a lo largo de la
historia, aigunas corrientes actuales le otorgan un sentido estricto que comprende exclusivamente
morfelogia (estudio de las partes de ta oracién) y sintaxis (estudio de la coordinacién y unién de
fas partes). Otras corrientes conservan la concepcion tradicional, Gue asignan a la gramdatica todos
los aspectos de ia lingiistica moderna: fonologia (estudio de los diversos sonidos de la lengua),
morfelogia, sintaxis y lexicologia (estudio del léxico o vocabulario de una regién). Para efectos de
este trabajo se entendera el término Gramética como la ciencia que describe las propiedades
formales de la lengua. Se basa en una teoria formal la cual tiene que Ser explicita y lo méas exacla
posible, tomando en cuenta a la vez |a teoria de Chomsky quien considera que cada individuo
lleva consigo un sistema intemalizado que facilita la capacidad gramatical innata para sistematizar

105 elementos del discurso de una lengua (Crystal.1987:409).

1.1.2. Tipos de Graméticas.

Es importante sefiatar que existen diferentes tipos de gramaticas (cientificas, pedagdgicas,
de aprendizaje) las cuales estan dirigidas a diferentes tipos de pliblico, pero que al mismo tiempo
tienen relacion en la ensefianza de lenguas.

Las gramaticas cientificas (descriptivas) estan dirigidas a nativo-hablantes o a un publico
de especialistas (lingliistas, profesores de fenguas especializadas, alumnos avanzados) ya que
ofrecen bases solidas y explicaciones precisas acerca del funcionamiento de l1a lengua; por lo que
su consulta es necesaria para el disefio de una gramética pedagdgica (Corder.1972). Por otre lado,
en las gramaticas cientificas la informacién esta presentada de tal manera que no existe una
referencia pedagdgica ni didéctica que colocaria a los puntos gramaticales segdn sus niveles de

dificultad para la ensefianza. De shi que se surja [a necesidad de la gramatica pedagdgica.



Segin Odiin (1994:4-5) la gramatica pedagbgica contiene tanto los elementos didacticos
que facilitan la ensefianza de sus contenidos como los elementos practicos que ayudan a los
alumnos a alcanzar la competencia comunicativa que, segin Canale y Swan (1980:75), es la
habilidad de comunicarse exitosamente en una. El autor de una gramética pedagbgica organiza la
descripcion linglistica y practica de una manera digerida con la intenci6n de guiar el aprendizaje

de la lengua meta.

Gramdtica Relacién Directa __ Gramatica
Descriptiva Pedagdgica
(Relacién Indirecta) *, (Relacién Directa)
*
Gramatica de Aprendizaje

* Diagrama proporcionado por Rosalia Vazquez.1997. UNAM

El cuadro anterior llustra a relacion entre estos tres tipos de graméticas. Como se ha
mencionado anteriormente la gramatica descriptiva provee informacion acerca de ug ampiio rango
de estructuras de ta leagua, por lo que sirve de material de consulta para el disefic de una
gramatica pedagégica mientras que los psicologos han reconocido que los modelos gramaticales
reflejan, aungue sea de manera indirecta, un sistema neuroldgico complejo definido por las
capacidades y limitaciones de la mente humana (Gramdticas de Aprendizaje).

Tanto las descripciones gramaticales como las descripciones de 108 procesos mentafes

resultan Gliles para el disefto de los ejerciclos de una Gramatica Pedagogica.



1.1.3. Definicién de Gramética Pedagégica y Sus implicaciones en la Lengua.

Resulta indiscutible el hacho de considerar |a ensefianza de la gramética como uno de los
elementos indispensables en la clase de lenguas. Por lo que Smith (1987) concluye que la
gramatica pedagdgica es una herramienta que facilita la adquisicién de la competencia gramatical
de la lengua meta.

El escritor de una gramatica pedagégica pretende proveer de un esquema informal de
definiciones, diagramas, ejercicios y reglas verbalizadas las cuales podrian ayudar al estudiante a
adquirir el conocimiento de una fengua y la fluidez en su uso (Allen.1974:80).

Una gramética pedagébgica intenta promover un aprendizaje rapido y eficaz. Para la
elaboracién de 1a misma se deben fomar en cuenta los siguientes factores: ta edad de los
alumnos, la habilidad del profesor, [os objetivos del curso, y una coasulta completa de una serie de
fuentes de informaci6n tales como: teorias psicolingtiisticas de aprendizaje, reglas gramaticales,
métodos y técnicas de ensefianza y un andlisis de necesidades (V.Mendoza.1992:25).

Verdnica Mendoza (1993:24) define a la gramatica pedagdgica de esta manera:

"En la actualidad, la gramética pedag6gica ha sido reconocida y definida por algunos
investigadores tales como Corder (1973), Marton (1978), Sharwood (1988), Ciliberti (1884), entre
otros, como un auxiliar didactico cuyo objetive es ayudar y auxfliar a la ensefianza y aplicarla
dentro det proceso de ensefianza aprendizaje. Su meta es, como se mencionéd anteriormente,
ayudar al estudiante a aprender y adquirir el conocimiento sobre el funcionamiento de! sistema

lingiiistico de la lengua que se esta aprendiendo.”

1.2. Practicas Gramaticales en la Clase de Lenguas.

En este apartado se hard en primer lugar una descripcién de las metodalogias mas

importantes para |a enseilanza-aprendizaje del ingiés: método de gramatica-traduccitn, directo,

audiotingual y enfoque comunicativo (1.2.1.), para posteriormente establecer una relactén entre fos



métodos y los diferentes tipos de ensefianza de la gramatica (1.2.2.). Posteriormente se hara una
descripcidn acerca de la competencia comunicativa. Finalmente se analizaran los conceptos de

una Gramélica Pedagoégica segan Corder.

1.2.1. Diferentes Enfoques y Métodos para la Presentacién Pedagoégica de la Gramética.

Método de Gramaética Traduccion

Este método por lo regular sigue el siguiente procedimiento.

1) Explicacidn de una regla gramatical, con oraciones como ejemplo .

2) El vocabulario, presentado como una lista bitinglie .

3) Una seleccién de lectura, enfatizando la regla presentada en (1) y el vocabulario
presentado en (2). ~

4} Incluye una traduccion en ambas direccicnesde L1 aLl2ydei2ali.

En esta metedologia se asume implicitamente que en cada leccion se introducen ciertas
veglas y que estas reglas dominan fa leccion. Dichas reglas van de lo simple a lo complejo

(Krashen.1987:127).

Método Audiclingual

En el método audiolingual |a clase comienza tipicamente con un didlogo el cual contiene
las estructuras y vocabulario de la leccién.

£l alumno estd atento a la mimica del didlogo y eventualmente lo memoriza. A menudo
los alumnos practican el di&logo en grupo y después en pequefios grupos. Posteriormente le
siguen los modelos de ejercicios de las estructuras presentadas en el didlogo. El propésito de los
vjercicios es “reforzar los habitos" para hacer el modelo automatico. Se practicaban las

habilidades en orden estricto: escuchar, hablar, leer, escribir.



Método Directo

Todo el lenguaje empleado en el saldn de clase es en lengua meta. Esto incluye tanto el
lenguaje de los ejercicios como el del maestro usado para el manejo del grupo. El método se
enfoca en la ensefianza inductiva de |2 gramatica. El propdsito de este tipo de instruccién es tener

al alumno en todo momento expuesto a la lengua meta.

Enfoque Comunicativo
Este enfoque promueve (& interaccidn entre fos que aprenden. Los alumnos deben ser
capaces de wutilizar las estructuras, las funciones y el vocabularic de una lengua en diferentes

situaciones y contextos.

1.2.2. La Ensefianza Impiicita y Explicita de la Graméatica y su Relacidn con los Diferentes

Métodos y Enfoques.

En este apartado se pretende eslablecer una relacién entre las metodologias y los
diferentes tipos de enseftanza de la gramatica; dicha relacion pretende servir de base para ia
delimitacion y enfoque a seguir en ésta Gramética Pedagégica.

Mucho se ha escrito acerca del como deben presentarse las reglas gramaticales. Una
cuestién es la que sugiere si las reglas deben enseflarse directamente (explicitaménte) o silos

alumnos deben llegar a fas regias por si mismos (implicitamente).

Ensefianza Implicita / Enfoque Inductivo.

En este tipo de enseffanza la gramatica no se presenta con explicaciones gramaticales
directas. Al alumno se le dan ejemplos de discurso y tiene que inducie o descubrir fas
regularidades. Este enfoque pretende exponer al alumno a una gran cantidad de informacicn orat y

escrita. Durante ésta exposicién solo se wtiliza la fengua meta, nunca la lengua matema, con ia



intencidn de someter al alumno el mayor tiempo posible a ia lengua meta. Dentro de este tipo de
ensefianza se encuentran tanto el método directo como el audiolingual.

Segln Corder la ensefianza implicita de la gramética considera desde el punto de vista
psicolégico que la lengua es una estructura de habitos (habit structure) y el aprendizaje de una
lengua como la adquisicién de una serie de habitos. Por otre lado, baséndose en Fries and Lado
(1857}, Corder sustenta que en este tipo de enfoque los materiales estin formados basicamente
de ejercicios para desarrollar habitos de los cuales se excluyen las explicaciones y descripciones
acerca de la Jengua (1972:131).

Harmett (1974) comenta que algunos alumnos obtienen mejores resultados mediante una
ensefianza inductiva de la gramética, debido a los diferentes estilos de aprendizaje que tiene cada

alumno (V.Mendoza.1993:8).

Ensefianza Explicita / Enfoque Deductivo.

Este tipo de ensefianza propone que el profesor de lenguas generaimente inicie su clase
con la explicacidn gramatical por lo que la memorizacién y la continua repeticién de las reglas
gramaticales era considerada como la evidencia de que se habia internalizado la regla. El alumno
que mejor declamara Jas conjugaciones, analizara gramaticalmente palabras y oraciones, seria el
que mejor sabria la lengua. Desafortunadamente no siempre resultaba tan simple en {a préctica.
(Corder.1972:132).

E! método de gramética traduccién y el enfoque cognoscitivo han utilizado este tipo de
ensefianza. Consideran que no hay vazén para forzar al alumno a adivinar la regla y que se debe
hacer una presentacién clara y dar sjercicios de practica hasta que la regla sea "internalizada". La
meta de la ensefianza explicita estd en la forma y se pretende que el alumno analice aspectos

formales de |a informacion presentada.



Ensefianza ecléctica / Enfoque eciéctico.

Como se describié anteriormente, utilizar sélo el enfoque deductivo 0 el inductivo resulta
una posicién extremista. Debido a los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos es
preferible tener una postura ecléctica, abierta a ias necesidades y estilos cognoscitivos de cada
uno, con fa intencién de rescatar aspectos de ambas posturas y proponer elementos de ensefianza
de una manera integral en una gramatica pedagadgica.

Hasta el momento no se ha podido demostrar que exista una conexidn logica entre una
teoria psicolagica padicular de ¢émo se aprende la gramética y cualquier teoria lingiiistica
particutar de la estructura de la lengua. Lo poco que se sabe acerca de los procesos psicoldgicos
del aprendizaje de la L2, ya sea de la experiencia tedrica o prictica, sugiere una combinacién de
procedimientos deductivos o inductivos la cual da mejores resuitados (Corder.1872:133).

El enfoque comunicativo sigue un enfoque ecléctico para la ensefianza de la gramdtica.

1.2.3. Competencia Comunicativa y Enseiianza de Lenguas,

Durante el proceso de aprendizaje de una lengua, el que aprende debe tener la habilidad
de entender producciones en diferentes situaciones y él mismo hablar y escribir apropiadamente.

La ensefianza de ia gramatica estd intimamente ligada con la ensefianza de significado.
No es suficiente el hecho de capacitar af alumno a producir oraciones gramaticales; éf debe saber
como y cudnde usarlas. Esto es la distincidn entre competencia y actuacién (competence and
performance). La habilidad gramatical es sélo un elemento que contribuye a la competencia
comunicativa; se debe insistir en el uso de las estructuras gramaticales durante la comunicacion
en la L2, es decir, del significado entre dos 0 més interactuantes. Por lo tanto [a enseftanza de la
gramética no puede estar divorciada de la ensefianza del significadoe (Alien vy

Widdowson.1974.60).



1.2.4. Componentes de una Gramética Pedagb6gica.

En los materiales de ensefianza, como es el caso de ias gramaticas pedagdgicas, existen
cuatro elementos importantes: informacion-datos con ejemplos, descripciones y explicaciones,
ejercicios inductivas y ejercicios de evaluacion de hipdtesis.

Corder propone ¢! siguiente cuadro que esquematiza los elementos de una gramética

pedagégica en los materiales de ensefianza (1973:134 y 135).

Teacher's Provision of data bl de:scnpmm,
Function and I and coffecton
(verdication)

) f

v{

. Hypothesis formation
t::’;gns by induction from - Hypothasis testing
deta and examples

Teachet” s Guide

Informacion, datos y ejemplos.

Corder (1973.133) considera que e aprendizaje es un proceso inductivo, el cual puede ser
controtado y facilitado por descripciones y explicaciones dadas en el momento apropiado y
formuladas de tal manera que correspondan a ia madurez, conocimientos y nivet det alumno. En
este sentido, la ensefianza es el medio para proveer al alumnio con la informacién correcta y
ensefiario a usarla, lo que significa desarroliar en él estrategias de ensefianza propias y medios de
ensefianza para verificar sus hipdtesis.

Resulta indispensable que ef alumno tenga la informacion y efemplos necesarios en los

que pueda basar sus hipdtesis sobre las funciones semanticas y sintdcticas del material linglistico

nuevo.
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Explicaciones y ejercicios.

Después de dar la informacién al alumno con ejemples, entonces el maestro describe o
explica la estructura gramatical para el mejor entendimiento de la misma por parte del alumno.
Para fines pedagégicos resulta interesante la distincién entre descripcion y explicacion.

V. Mendoza (1993) seftala que sin entrar en convenciones filosdficas se puede asumir que
dentro del salén de clases dicha distincidn se torna nula o empafiada por el hecho que una
descripcion puede ser ulilizada como una explicacién particularmente cuando el alumno quiere
saber por qué cometio un error. " Una exposicién descriptiva sobre la fengua es cuando hablamos
que el verbo concuerda en nimero y persona con el sujeto. Sin embargo, cuando el alumno
comete un error de concordancia esa descripcidn se convierle en una explicacién. Por otra parte
una exposicion explicativa es cuando hablamos de que la concordancia marca una relacion

funcional entre actor y accion.” (Conder.1973:135).

Ejercicios Inductivos.

Una vez que ef profesor considera que la estrucutra gramatical ensefiada ha sido
aprendida, entonces el profesor le proporciona al alumno los ejercicios inductivos para resolver.
Los ejercicios inductivos son puramente mecénicos. Dakin J. (1973) en Mendoza (1993), los define
como ejercicios sin significado ("meaningless exercises"”, en los cuales no intefvienen grandes
decisiones gramaticales; por lo menos sélo en la utilizacién del punto gramatical por aprender o
practicar. Los ejercicios de "fili in the blanks" en los cuales se completa con informacion especifica

acerca de un solo punto gramatical son una muestra de este tipo de ejercicios.

Fill in the blanks with live / lives

He____ _ inMéxico City.

They in Canada.

! in France.
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Se ha considerado que los ejercicios inductivos que no demandan una decisién semantica
o sintdctica son de poco valor para la enseflanza de la gramética. Estos quiza pueden ser Gtiles
para manipulacién de la informacién, © bien, como practica de pronunciacidén

(V.Mendoza.1993:44).

Ejercicios de evaluacién de hipdtesis.

Mientras los ejercicios inductives amiba mencionados son puramente mecanicos; los
ejercicios de evaluacidén de hipdtesis comprueban la creatividad del alumno en la L2. Corder
considera que los efercicios de evaluacidn de hipGtesis tienen la caracteristica de forzar al alumno
a tomar decisiones sintacticas, realizar juicios de leo que es y de lo que no puede ser aceptable.
Estos son algunas veces denominados ejercicios de solucién de problemas ("problem solving
exercises”) (Corder.1973:140). Por tal motivo Dakin (1973) los define como ejercicios significativos
("meaningful exercises"). En esle tipo de ejercicios el profesor de lenguas tiene un rol
indispensable. El es el (nico que puede proveer al alumno con fa confirmacion a sus hipétesis
mediante descripciones y explicaciones de la estructura y funcionamiento de ia lengua. El es el
inice que juzga la aceptabilidad de las oraciones producidas por sus alumnos y la corecién de
sus opciones.

Existen principaimente dos tipos de ejercicios para la evaluacion de hipdtesis: ejercicios de
reconocimiento ("recognition exercises”) son aquelios que requieren que el alumno seleccione fa
opcidn mas aceptable de entre dos 0 mas alternativas. Un ejemplo de éstos son los ejercicios de

opcidn mditiple:
Mary am [ are / is an excellent student.

El segundo tipo requiere que el alumno produzca espontaneamente la forma correcta para
la formacidn de una oracidn aceptable. Este tipo de ejercicios son lNamados ejercicios de

produccion ("production exercises").
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Guia para el maestro.
Para efectos de este trabajo se ha decidido incluir una guia para el maestro con la
intencién de proporcionar al profesor que desee emplear esta Gramética Pedagdgica los

procedimientos a seguir en los ejercicios aqui descritos y [as respuestas a 105 mismos.

1.3. Adquisicién-Aprendizaje de la Gramdtica

En este apartado se va a describir ta teoria del monitor de Krashen y los procesos de
adquisicion-aprendizaje de una lengua para explicar una teoria psicolingiiistica que sustente
nuestra Gramética Pedagdgica. Posteriormente se discutira la teorfa del aprendizaje significativo
de D. Ausubel que aporia una teorfa pedagdgica para Ia presente investigacion. Finalmente se

describira la poblacion a la cual esta gramatica pedagdgica esté dirigida.

1.3.1. Procesos de Adquisicién-Aprendizaje.

Es necesario en primer término hacer una distincion entre adquisicién y aprendizaje. Esta
distincion establecida por Krashen en los setentas, dectara que los aduitos tienen dos sistemas
distintos e independientes de desarrollar la competencia en la lengua meta.

El primer sistemna es el de adquisicién de la lengua el cual es un proceso similar al sistema
que desarrollan fos niftos en la primera lengua. La adquisicidn es un proceso subconsciente. No se
tiene consciencia de |as reglas gramaticales de la lengua que esta siendo adquirida. En vez de ello
se desarrolla un sentido de “correccién”. Las oraciones gramaticales parecen o se sienten
correctas atin cuando no se sabe “conscientemnente” qué regla fue empleada {Krashen.1987:9).

El segundo sistema para desarroliar la competencia en la lengua meta es el aprendizaje

de ta lengua. Aprendizaje es el proceso que se refiere al conocimiento consciente de la lengua
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(conocer fas reglas, fener precaucidn ai usarlas, ser capaz de hablar de ellas). También podria

definirse como e! conocimiento formal de una lengua o aprendizaje explicite. (Krashen.1987:10).
Una gramética pedagégica tiene un destinatario especifico y mediante la ensefianza

formal pretende el aprendizaje de un punio gramatical, motivo por el cual e! concepto de

aprendizaje resulta relevante.

1.3.2. Teoria del Monitor de Krashen.

Haciendo referencia a Krashen, David Crystal (1987:409) menciona la teoria del monitor
que se manifiesta durante el proceso de aprendizaje antes mencionado. El “monitos” es el
conocimiento de reglas lingiiisticas que edita el progreso de la adquisiclén y guia fa actuacién del
hablante.

La enseiianza tradicional de lenguas hace at alumno consciente de las regias lingiiisticas.
Como resultado, las personas quiene_s se preocupan demasiado de cometer errores, recuireq
continuamente a su conocimiento lingiistico, haciendo un sobre-uso det menitor.

Sin embargo, ya que el monitor regula la produccién oral y escrita de la L2, es importante
tomar esta teoria en cuenta en el disefio de una gramética pedagégica que busca afirmar el
proceso de aprendizaje de cierto punto gramatical,

Cabe mencionar que Krashen, posteriormente, modificé su postura en cuanto a la divisidn
tajante entre adquisicibn-aprendizaje. Afirma que el aprendizaje es Uutii para estimular la

adquisicion,

1.3.3. Teoria del Aprendizaje Significativo de D. Ausubel.

Ei concepto de “comprehensible input” (Krashen.1977) significa que el grado de dificultad

lingiiistica presentado al alumno debe de incrementarse gradualmente, siempre incrementando la
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informaci6n segln los conocimientos previos de los alumnos. Ausubel {1973}, antes que Krashen
{1977), habia utilizado el precepto anterior en su teoria de aprendizaje significativo. En esta teoria
Ausubel prapone que todo aprendizaje esté ligade a una enseflanza la cual puede ser de dos tipos,
autodidéctica o guiada. El afirma que el estudiante pasa del aprendizaje memoristico o por
repeticion (en ol que los contenidos estan relacionados enire si de un modo arbitrario, careciendo
de todo significado para la persona que aprende) al aprendizaje significativo {en el que hay un
esfuerzo deliberado por relacionar los nueves conocimientos con conceptos ya existentes en fa
estructura cognoscitiva). No obstante, Ausubel admite que, en muchos momentos del aprendizaje
escolar o extraescolar, puede haber aspectos memoristicos. Sin embargo, éste va perdiendo
importancia gradualmente a medida que el alumno adquiere mas conocimientos, ya que al
aumentar éstos se facilita el establecimiento de relaciones significativas con cualquier material de
aprendizaje nuevo (Poz0.1989:212).

La teoria de Ausubel resulta Gtit para e! desarmrollo de esta Gramdtica Pedagdgica ya que
ambos tipos de aprendizaje deberdn ser desarroliados en la clase viéndose reflejados en las
actividades y ejercicios aqui propuestos, con la intencidn de modificar el conocimiento del

estudiante a partir de su propia percepcion.

1.3.4. Disefio de Ejercicios y Contexto Social.

Ei disefio de esta Gramdtica Pedagégica pretende que el alumno aprenda a eslructurar
corectamente el punto gramatical a tratar, pero también se pretende gque €| maneje con facilidad
¢! uso de ese punto correctamente en situaciones reales de comunicacion. Dickins (1988:632)
considera que los siguientes elementos deben de ser tomados en cuents pard 1z elaboracién de
ejercicios gramaticales.

El profesor necesita explicar:

a) La relacion entre los participantes de ese acto de comunicacion. (Madre e hijo, jefe y

empleado).
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b) E! tiempo del evenio (presente, pasado,futurg).

¢) La intencion de la emision (conocer, reclamar, obligar).

d) La actitud tomada por los participantes (agresiva, amigable).

En otras palabras, los ejercicios tienen que estar contextualizados. El tomar en cuenta
eslos elementos permitira al alumno desarrollar su competencia lingiistica y su competencia

gramatical. Estos elementos son parte fundamental de esta Gramética Pedagégica.

1.4 Descripcion de la Poblacion.

Esla Gramética Pedagdgica esta dirigida a alumnos hispano-hablantes de nivel basico con
100 horas de instruccién formal en inglés.

Los grupes estdn conformades en su mayoria por alumnos jovenes y aduitos de entre 18y
30 aflos que son estudiantes de ingenieria de la E.S.LM.E. Unidad Culhuacan del Instituto

Palitécnico Nacional.

El inglés se imparte en el Centro de Idiomas de la misma institucién. El estudio de una
iengua extranjera no es obligatorio y sélo se estudia por iniciativa propia. El nimero de
patticipantes oscila entre 20 y 30 persanas por grupo.

Ei plan de estudios se basa en un enfoque comunicativo y siguen la metodologfa
propuesta por !a serie de libros Coast to Coast para los niveles basicos y American Dimensions
para los niveles intermedios y avanzados.

La planta de profesores tiene en su mayoria s6lo una formacidn técnica (teacher’s
diploma) y, aunque son la minoria, algunos de ellos lienen estudios de Licenciatura en Letras

inglesas o en Ensedanza de Inglés.
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Conclusiones,

En este primer capitule se planted la necesidad de desarroltar una Gramética Pedagdgica
que le de tanto al profesor come al alumnec las heramientas necesarias para la ensefianza-
aprendizaje del componente gramatical por aprender deatro de un contexto de instruccidn formal.
Posteriormente se describié ef papel de la gramética, a través de los afios, en las principales
metodologias y enfoques para 1a ensefianza de lenguas de este siglo. Ademéas se definieron los
conceptos de adquisicién y aprendizaje propuestos por Krashen' y se analizd su importancia en el
proceso de construccidn creativa del lenguaje. Finalmente, se examiné ef pr:)ceso de aprendizaje
desde la perspectiva cognoscitiva de Ausubel y su relacidn con la ensefianza. Esta teorfa es
relevante durante el disefio de ejercicios que esta Gramética Pedagégica propondra para una

poblacién especifica universitaria.
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Capitulo 2. Descripcién Lingiiistica.

El objetive del presente capitulo es definir y delimitar los usos del pronombre objeto
indirecto en inglés. Se describiran las diferentes corrientes gramaticales y se decidird sobre qué
enfoque gramatical se sustentara esta Gramdtica Pedagdégica. Se hard una resefia del punto
gramatical. Veremos que hay dos lipes de gramaticas; Jas de L1 (dirigidas a nativohablantes) y las
de L2 (dirigidas a estudiantes cuya primer lengua no es inglés). Se contrastaran las diferencias y
similitudes existentes en el uso de este punto gramatical entre ef inglés y el espariof . Finalmenta
se revisaran algunos libros de texto diseiiados para et estudio del inglés como L2 y se observard
como presentan al pronombre objeto indirecto,

La gramética tradicional es tina coleccién de explicaciones gramaticales. Define las partes
del discurso y las unidades sintacticas del inglés; describe con gran detalie las funciones de eslos
elementos en la oracién que, a su vez, interpreta de acuerdo a su significado, uso y forma.
{Harsh.1968:2-4}.

La linglistica descriptiva analiza el significado estructural de la lengua. Postula que el
inglés tiene una serie de modelos gramaticales Unicos para indicar el significado: ferma de las
patabras (word form}, palabras funcionales (function words), orden de las palabras (word order) y
modelos de entonacion (intonation patterns). Hace una distincién entre la lengua oral y escrita,
enfatizando la importancia de patrones del discurso Unicos para un individuo (idictecto) y para
regiones geograficas o clases sociales (dialectos). {Harsh.1868:6-7)

La gramética generativa propane describir todas las oraciones posibles en inglés, no sdlo
las ya existentes. Explica cémo los nativohablantes forman ¢ generan oraciones. Provee de un
sisterna para explicar 1a‘ambigi':edad de las oraciones. (Harsh.1968:8-9).

Esta Gramatica Pedagégica propone un enfoque ecléctico para el analisis del pronombre

objeto indirecto ya que como se describid anteriormente, cada una de tas tres graméticas descritas
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contiene elementos diferentes, ios cuales, si son combinados, dan una visién mas completa para

el andlisis y enseflanza del punto gramatical a tratar en esta Gramatica Pedagdgica.

2.1. Sistema Lingiiistico del Objeto Indirecto.

La descripcion que se hard acerca del sistema lingilistico del pronombre objete indirecto

en ingtés servira de base para posteriormente contrastarlo con el sistema lingilistico de espafiol.

2.1.1. Definicidn en el Diccionario.

El Diccionario Larousse define al pronombre come la palabra que hace las veces del

nombre y toma el género y nimero de éste. (De Toro y Gisbert.1964:843)

2.1.2. Punto Gramatical en la Historia del Inglés.

Resuita interesante resaltar el hecho histérico de que el inglés ha venido simplificandose,
pero como Pyles sefiala:
* Los pronombres retenian y en consecuencia todavia retienen cierto grado
de complejidad la cual los caracterizaba en el inglés antigiio (Old English).
Estas palabras solas preservaban la distincién en su forma entre sujeto y
objeto, excepto para los pronombres neutrales (h) if, that, this y what.; los
cuales ain ef inglés antigiio no habia diferenciado entre e! nominativo y el
acusativo. L.as formas objeto de {os pronombres personales sobrevivieron
del inglés antigiio. Son me (nominative ich, 1), us (nominativo we), thee
{hominativa del thou) y you (nominative ye). La tercera persona del
acusative masculino hine sobrevivié al inglés medio (Middle English)

solamente en el sur de Inglaterra; en ofros lados cambi6 a Aim. En el inglés
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antiglio el femenino acusativo i sobrevivié en la misma regién pero en el
siglo Xl fue suplantado por hir {e) o her (e) en el resto de las regiones.”

(Pyles.1964:171).

Siendo el propdsito de esta gramatica pedagdgica el pronombre objeto indirecto en inglés,
esta resefia histérica resulta interesante ya que, como Pyles sefiala, los pronombres objeto son de

los pocos elementos que en inglés ain conservan género y namero.

2.1.3, Punto Gramatical en Gramaticas de L1

Segin Johnson (1987:192), cada patabra en una oracidén debe estar unida con alguna otra
palabra ¢ palabras para lograr que la oracion se lea de manera 4gil y con sentido . De esta
observacion surge la importancia de fos pronombres en 1a redaccién con los cuales adn los
nativohablantes de inglés enfrentan cierta dificuitad al momento de emplearlos de manera escrita.
Tanto Johnson (1987) como Hulon (1983:98) cencluyen que los pronombres deben coincidir tanto
en género como en nimero con los sustantivos a los cuales se refieren. En la mayoria de las
gramaticas para adultos no se menciona en detalle el pronembre objeto indirecto ya que no es un

problema para el nativohablante de inglés.

2.1.4, Punto Gramatical en Gramaticas de L2.

A continuacion se hace un anlisis de como el pronembre objeto indirecto se encuentra

tratado en las siguientes gramaticas de L2. En las gramaticas Using Essential English Grammar

(1974), Grammar for Everyday Use (1986), Graded Exercises in English (1926} y Regents English

Workbook (1955), el punto gramatical se trata de manera muy escasa ya que solo se presenta al

alumno con una breve explicacion y con ejercicios mecénicos de sustitucién. Finalmente, la
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descripcidn que a continuacion se hace acerca del punto gramatical objeto de esta Gramatica
PedagGgica fue tomada de las siguientes gramdticas ya que fue la mas completa y sus autores

coinciden en la vision del mismo: Celce-Murcia y Larsen-Freeman (1983) en The Grammar Book,

Martinet y Thompson (1969) en A Practical English Grammar y Praninskas {1975) en Rapid

Review of English Gramimar.

Pronombres Personales
“persona singular plural
! We
2 You You

He,She, |, They

Existe una relacién entre fos pronombres personales y los pronembres objeto que &

continuacion se ifustra:

Pronombres Personales Pronombres Objeto
f me
You you
He him
She her
it it
We. us
You you
They them

Existen algunos verbos que frecuentemente toman dos objetos, uno directo y uno

indirecto. Un objeto indirecto es usualmente una persona a la cual ¢ para la cual algo esta siendo

hecho.



21

1,- El pronombre objete indirecto en inglés se presenta dentro de la oracién en tres formas: 1) sin
una preposicion introductoria, 2) Introducido por la preposicidn *to” o 3) introducido por la
preposicién “for”. Este patrn o situacion estd controlado por el verbo. Martinet y Thompson

{1980:70-71) y Praninskas (1975:200) coinciden en la siguiente descripcién:

TO TO /0 0 0/ FOR FOR
admit promise ask build answer
announce bring cost buy cash
describe lend draw design
expiain offer find do
introduce pay get prepare
mention sell make prescribe
recommend  send book pronounce
say show cook
speak teach bake
suggest give ) fry

tell boit

write keep

pass

sing

take

2.- La posicién del objeto indirecto en una oracién va a depender de la preposicién que se

emplee para introducirdo y del objeto directo:

a) Si ninguna preposicion introduce al objeto indirecto, éste precede al objeto directo.
(Praninskas:201)
S \' 1.O. D.O.

Professor Baker asked astudent thetime.
The student told him that it was ten after two.
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D) Si el objeto indirecto es introducido por las preposiciones To © For y el objeto directo es

sblo una frase simple (simple noun phrase), el objeto indirecto sigue al chjeto directo.

(Praninskas:201).
) v D.O. 1.O.
Professor Baker  explained oxidation to his students,
He had answered  some questions for them

c) Si el objeto directo es una clalsuta (clause) , o si contiene una claiGsula , ef objeto indirecto

precede al directo. {Praninskas:201).

8 v 1.O. D.O.
Professor Baker  told his students that he had lost his watch.

He mentioned to them that he was sory he was late.
3- Significado
Los verbos que necesitan objeto indirecto en inglés comparten ciertas similitudes y

diferencias . Una diferencia importante es que para algunos de estos verbos el objeto indirecto es

indispensable para el significado de la oracion: (Celce-Murcia: 238}).

Joe gave a hook to Mel.

Joe gave Mel a bock. {Estas oraciones tienen un significado similar)
Lo mismo sucede con |as siguientes oraciones:

Mr. Jensen found a job for me y  Mr. Jensen found me a job.
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Pero si e} objeto indirecto se suprime, el significado de [a oracion cambia:

Mr. Jensen found a job. (indica que el empleo fue para si mismo).

Hay algunos casos donde el objeto indirecto no es estrucluralmente necesario, pero estd
fuertemente implicito y por lo tanto parece estar semanticamente presente. (Celce-Murcia:238-
239).

Sam sold the car (to someone).

Barbara asked a question (of someone).

Como se puede observar a lo largo de esta descripcidn en las graméticas de L2, el
pronombre objeto indirecte es un tema complejo para los ne nativohablantes de inglés no séle por
su estructura sino también por las variaciones en significado que se pueden dar con la presencia u

omisién de! mismo y que, & pesar de ello, muy pocas graméticas lo tratan ampliamente.

2.2. Andlisis Contrastivo.

En este apartado se describira el sistema lingiiistico del pronombre objeto indirecto en
espafiol para posteriormente contrastario con el sistema inglés el cual ha sido resefiado

anteriormente.

2.21. Sistema del Pronombre Cbjeto Indirecto en Espaiiol.

Revilla de Cos (1984:61) considera que para definic al pronombre se empleardn tres

criterios : 1) et morfoldgico. 2) el sintactico y 3) el seméntico.
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1) Morfolbgico: Las variaciones morfolbgicas que el pronombre presenta son de género

(masculino, femenino y neutro) y de ndmero (singular y plural).

2) Sintactico: Sintacticamente los pronombres no son una categoria independiente pues

unos (los persenales) funcionan exclusivamente como sustantivos , otros {Jos posesivos) como

adjetivos y ofros (los restantes) , como sustantivos, adjetivos o adverbios.

3) Semdantico: Es nulo 0 escaso el contenido seméantico del pronombre , es decir, no tiene

significado por sf mismo. Siempre sefialan o se refieren a algo a que se esta viendo, se ha

nombrado o se entiende por el contexto.

Tabila 1.- Formas de los pronombres personales para fas diversas funciones . {Revilla de Cos

1984: 66).
sujeto | complemento | Objeto Directo | Objeto Indirecto
preposicional | (Caso Acusalivg) | (Caso Dativo)
masculino
singular yo mi - me me
conmigo
1ra, femenino
persona masculino | nosotros nosotros
plural nos nos
femenino nosotras nosotras
masculino
singular ] ti - contigo te te
2da. femenino
persona masculino | vosotros vosotros
plural 0s 0s
femenino | vosotras vosotras
mascutlino éi él-si-consigo lo (e} le - se
singular  femenino ella ella-si- la le - (ta) - se
consigo
dra. neutro ello elio lo le - se
persona masculino ellos ellos-si- los (les) les - se
consigo
plural
femenino ellas ellas-si- las les - (las) - se
consigo

Formas Acenfuadas

Formas Inacentuadas
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Ejemplos de oraciones empleando los diferentes pronombres abjeto indirecto.

E! niflo me compra un helado.
El nifio te compra un helado.
El nifio se compra un helado.
El nifio les compra un hetado.
El nifio o0 compra un helado.

El nifio nos compra un helado.

Algunos predicados verbales llevan un sintagma que desempeiia la funcién de modificador

objeto indirecto.

El maestro pidi6 al nifio su tarea.

El sintagma al nific desempeiia la‘_funcién de objeto indirecto.

En el texto Espafiol 1 (1984:200} se considera que si se hiciera una lista bastante larga de
sintagmas que funcionan como objeto indirecto, se llegaria a tres conclusiones:

1).- Que los enlaces subordinantes en el objeto indirecto son unicamente la preposicion a o
la preposicion para.

2).- Que I1a preposicion a es mucho mas frecuente que la preposicién para.

3}.- Que siempre aparece un sustantive que es nuclee del sintagma de estiuctura nuclkes-

modificador que funciona comao término.

¢ Como se reconoce el objeto indirecto ?

De acuerdo con el texto de Espafjol 1 (1984:201) Ia forma mas comin para reconocerlo es

preguntandole al nucleo verbal & a quién ? 0 ¢ para guién 7 la accién esta siendo realizada,
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El procedimiento de conmutacion es valido para reconocer al objeto indirecto. El objeto

indirecto siempre se puede sustituir por uno de estos pronombres: fe, fes.

El abuelo reparte caramelos a sus nietos.
El sintagma a sus nietos se puede sustituir por fes.
El abuelo Jes reparte caramelos.

En muchos casos la construccion del objeto indirecto es muy semejante a la del objeto
directo. Para evitar confundirtos se debe tener en cuenta que el objeto directo al conmutar con los
pronombres (fo, fa, los, las), lo hace concordando en género y nimero; en cambio el objeto
indirecto al conmutar con los pronombres (e, les), solamente concuerda en ndmere pero no en
género.

a) £l nifio admira a su padre,
b) E! nifio admira a su madre.
¢) El nific escribe a su padre.
d} El nifio escribe a su madre,
A primera vista no se sabe que funcidn desempefian los sintagmas a su padre y a su

madre. Se trata de conmutar primero en las oraciones a} y b).

El nifio admira a su padre. — El nifio o admira.

El nifio admira a su madre. --- E! nifio fa admira.

Se puede concluir que se frata de objeto directo ya que (fo y /a) concuerdan en género y

numero respectivamente.
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En {as oraciones ¢} y d) los sintagmas a su padre y a su madre conmutan por le, y se

concluye que son ohjetos indirectos.

El nifio escribe a su padre. El nifio le escribe.

El nifio escribe & su madre.  Ei nifio fe escribe.

Otra forma de comprobar el objeto indirecto consiste en transformar la oracion en voz
pasiva. Al hacerlo asi se observa que el objeto indirecto se mantiene inalterable y no cambia de
funcién. (Espafiol 1:202). En cambio, al pasar una oracion a voz pasiva el objeto directo se

transforma y se convierte en sujeto de esa nueva oracion.

Elena envi6 varias postales a sus amigas.

S P
Elena envib varias postales a sus amigas.

NV oD ol
envié  varias postales a sus amigas

El sintagma a sus antigas desempedia [a funcidn de objeto indirecto.

Varias postales fueron enviadas por Elena a sus amigas.

] NV AC o]

El objeto indirecto permanece inalterable.
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2.2.2. Puntos de Contraste del Pronombre Objeto indirecto en Inglés y Espaiiol.

1.-Tanto el inglés como el espafiol tienen diferentes formas en sus pronombres objeto indirecto.

Pronombres Objete Indirecto en inglés Pronombres Qbjeto Indirecto en Espaiiol
me me
you - tefse
him sefle
her sefle
it sefie
us nos
you 05
them: sefle
them sefles

2.-Los pronombres objeto indirecto en fnglés sustituyen sustantivos en génere y ndmero, Sin

embarge, en espafiol al conmutar con los pronombres objeto indirecto, se concuerdan solamente

en nimere pero no en género.

| showed them the rcom (fo them} --—----——- Les mastré el cuarto.
I showed him the room ({0 him) —--ee--reeemee Le mostré ef cuarto.
I showed her the room {to her) -——--—-sm-----t. @ Mostré el cuarto.

4.- La posicidn regular del pronombre objeto indirecto en inglés es después del verbo y en espaiiol

es regularmente antes del verbo ( Resnik.1964:21).

They gave us the money. Nos dieron el dinero.

They sent him the message---—-—--—--—------L ¢ enviaron el mensaje.
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5.- Sin embargo, en espafiol cuando se trata de una oracion imperativa afirmativa los pronombres

objete indirecto se vuelven sufijos del verbo, lo cual no ocurre en ingtés. ( Resnik.1884:21).

Quiero escucharlos. i want to listen to them.

Digame la verdad. Tell me the truth.

6.- Finalmente, en espafiol cuando hay dos pronombres cbjeto, et objeto indirecto precede al
directo. Generalmente en inglés se usa una preposicion en estos casos, pero cuando no se usa la

preposicién se rigen por la misma sintaxis.

Me lo dice. He tells it to me.
Digamelo. Tell it to_me.
Podrias darsela. Gould you give him it ?

Se puede concluir que debido a que 1a posicién del pronombre objeto indirecto en inglés
es diferente  a la posicibn en espafiol, este punto resuita et mas complicado para el
hispanohablante que aprende inglés, motivo por el cual este aspecto va a ser tratado en esta

Gramaética Pedagdgica,

2.3. Tratamiento Pedagégico.

En los libros de texto para ensefianza de inglés como lengua extranjera revisados para
observar el pronombre objeto indirecto, se encontrd que este tema €5 infroducido en el nivel
basico, pero en los niveles iniermedio y avanzado ya no es el tema de estudio. Los libros
revisados Coast to Coast 2 (1987), Interchange 1 (1990), American Streamline Departures {1980),

Business Basics (1995), East West Basics (1994), presentan al pronombre objeto indirecto en
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actividades contextualizadas. Simplemente se hacen sustituciones de sustantivos, por el
pronombre objeto que comresponda. Las explicaciones acerca de este punto gramatical se hace
mediante [a presentacidn de un cuadro, en [a cual, se muestra la relacibn que existe entre
pronombres personales y pronombres objeto. Esta sustitucién se hace tanto en ejercicios orales
COMG en escritos.

En algunos textos como Qutlook 1y 2 (1992), In Touch 2 (1995), etc. hacen hincapié en
que los pronombres objeto siempre son palabras funcionales y siempre se reduciran al ser
prenunicados (blending) para lo cual proveen det material y de los ejercicios necesarios para la
préctica de este aspecto.

Algunos libros de texto enfocados a la comprension de lectura como Think in English
(Intermediate) y Reading Struciure and Structure & Strategy, toman en cuenta la ensefianza del
pronombre objeto indirecto con la intencion de que el alumno reconozca quién efectta la accion

(sujeto) y quien la recibe (objeto indirecto).

Conclusiones.

Después de describir el pronombre objeto indirecto tanto en inglés como en espaiiol, se
puede concluir que comparten algunas caracteristicas, pero difieren en [a posicion que ocupa
dentro de la oracidn; por lo cual resulta el aspecte més complicado para el hispanohablante que
aprende inglés. Se observé también que los libros de texto presentan este punio gramatical como
un aspecto que no representa gran dificultad para el alumno, por lo cual lo presentan de manera
muy somera. La experiencia en e saldon de clase indica que el alumno ne io emplea
correctamente, motivo por el cual ésta Gramélica Pedagogica pretende proporcionar tanto al
maestro comg al alumno de una explicacion mas compleia y al mismo tiempo brindarles una serie

de ejercicios que faciliten el proceso de ensefianza-aprendizaje de este punto gramaticaf.
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Capitulo 3. Modelos Teéricos de Ia Ensefianza de la Gramética.

En este capitulo se describirdn fos conceptes y fundamentos de g teoria cognoscitiva del
aprendizaje. Se discutiran y analizaran las bases del interlenguaje y del andlisis de errores para un
mejor entendimiento del proceso de aprendizaje del pronombre objeto indirecto, lo cual a su vez
servird para la eleccidn del modelo de gramética pedagdgica que mejor se adeciie para la

ensefianza-aprendizaje del punto gramatical antes mencionado.

3.1. Teoria Cognoscitiva.

La teoria cognoscitiva esta basada en el trabajo realizado por psicélogos y psicolingiiistas,
Desde esta perspectiva el aprendizaje de la segunda lengua es visto como la adquisicién de una
habilidad cognoscitiva compleja. Se le considera una habilidad porque los elementos aprendidos
deben ser practicados e integrados para resultar en una produccidn fluida, Este aprendizaje
requiere [a aulomatizacion de los componentes de las subhabilidades. Al aprendizaje se le
considera un procese cognoscitive porque se cree que abarca representaciones intemas que
regulan y guian la actuacién (performance). En el caso de la adquisicién de lenguas, estas
representaciones estan basadas en el sistema de fa lengua e incluyen procedimientos para la
seleccion de! vocabulario apropiado, reglas gramaticales y para ef uso de convenciones que
reguian la lengua. (McLaughtin.1987:133).

Con respecto a las representaciones internas que guian !a actuacién Kamiloff Smith (1986)
considera que conforme ta actuacién {performance) mejora, hay una constante reestructuracién en
la cual el alumno simpiifica, unifica e incrementa el contsol que tiene sobre esas representaciones

internas. (Mcl.aughlin.1987:134).
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La teoria cognoscitiva define a [a memoria como una serie de nodos (grupos de elementos
informacionales) interasociados complejamente. El sisterma de nodos se encuentra en la memoria
a largo plazo y éstos pasardn mediante algin estimulo a la memoria a corto plazo requeddo para
la solucién de problemas. Esta consideracidn resulta itil ya que la produccion del alumno va a
depender de que el alumne haya realizado asociaciones correctas acerca de la estructura de la
lengua meta.

Anderson (1983,1985) propone dos tipos de conocimiento: el declarativo y el
procedimental. En el conocimiento declarativo se encuentran las cosas que sabemos sobre algo.
Este conocimiento tiende a ser estatico y es activado de manera consciente, Por ofro lado, en et
conocimiento procedimental se encuentran las cosas que sabemos hacer, Este conocimiento toma
un ral active en fa transformacion de hechos e informacién almacenada como conocimiento
deciarativo. Este tipo de conccimienfo es aufomdtico y es aclivado inconscientemenie excepto
cuando el hablante experimenta interrupciones en la comunicacion debido a equivocaciones ya
sea en la produccion o en la comprensién. McLaughlin propone también dos tipos de procesos de
formacién de conocimiento los cuales se pueden mas o menos equiparar:  conocimiento
declarativo (procesos controlades) y conocimiento procedimental (procesos automaéticas)
(McLaughlin.1987:59-61).

Anderson describe el proceso de adquisicion de habilidades cognoscitivas complejas en
tres etapas:

1) Etapa Cegnoscitiva: Durante esta etapa se da la instruccion. El alumao observa a un
"experto” realizar una accién ¢ ia estudia, por lo cual el alumno efectia una actividad consciente.
Ef conocimiento es declarativo.

2) Etapa Asociativa: Durante esta etapa se dan dos cambios principalmente en el
desarrolle ideal de la habifidad. En primer lugar los errores registrados en el conocimiento
procedimental son delectados y eliminados gradualmente y en segundo lugar se realizan
conecciones estrechas entre los diferentes elementos o componentes de la habifidad en proceso

de adquisicién. Se procedimentaliza el conocimiento, aunque el conocimiente declarativo no se

pierde del iodo.



33

3) Etapa Autdnoma: En esta tercer etapa, la actuacién (performance} se vuelve
automalica y se realiza practicamente sin esfuerzo, 1os errores que inhiben una actuacién exitosa
practicamente desaparecen. Se recurre escasamente a la memoria a cotto plazo y a la conciencia
del alumno (O'Malley y Chamot.1990.25).

El aprendizaje de la segunda lengua, como cualquier otra habilidad cognoscitiva compleja,
se conforma de la integracion gradual de las subhabilidades como procesos controtados
jnicialmente hasta llegar a ser autométicos. Por lo tanto las etapas iniclales del aprendizaje
implican un desarroflo lenfo de habilidades y la eliminacidn gradual de errores que el alumno
comete al tratar de automatizar aspectos de fa actuacién. Cuando las habilidades no estin
completamente automatizadas, la actuacién puede mejorarse dandole al alumno mas tiempo de lo
natural para aplicar los procesos controlados que todavia no llegan a ser automaticos para el
alumno.

Esta teoria cognoscitiva del aprendizaje resulta (tit para el desarrollo de ejercicios de!
pronombre objeto indirecto en ingiés, ya que describe el proceso de aprendizaje de una lengua
como una actividad cognoscitiva com‘pleja y propone que a gramética si se puede aprender

mediante reglas formales :

reglas practica saber ¢como hacerle
(conocimiento (etapa asociativa (conocimiento
declarativo) uso alin no automatizado) procedimental)

3.2, Interlenguaje

Las aportaciones de la teoria cognosciliva acerca del proceso de aprendizaje de una
segunda lengua resultan relevantes al estudiar el interlenguaje de los alumnos, ya que éste puede

ser considerado como un sisterna de hipdtesis acerca del sistema de la lengua meta ¢l cuat es
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motivado por procesos psiceldgicos y también como producte observable, es decir, el resultado
del uso de la lengua. (Bialystok y Sharwood Smith.1985:101)

Selinker (1972) considera al interlenguaje como una infraestructura psicolégica que es
evidentemente diferente en la segunda lengua de la lengua materna. Esta diferencia se debe
principalmente a los procesos de fosilizacién (cese del desamollo prematuro del aprendizaje a
pesar de exposiciones repetidas e intentos de aprendizaje) y a la transferencia de la fengua
(proceso por el cual todos esos items fosilizables, reglas y subsistemas que el alumno seé apropia
en ia produccién dei interlenguaje como resultado de [a lengua materna). Selinker también habla
de la reincidencia (backsfiding) donde formas de interlenguaje anteriores que se creian, y que
habian desaparecido, reaparecen nuevamente. (Bialystok y Sharwood Smith.1985:102)

Adjemian (1976) considera al interlenguaje como un producto sistemndtico el cual es el
resultade de una combinacién de fuentes de conocimiento separadas, una de fas cuales es el
sistema de Ia lengua materna y otra el desarrollo del sistema basado en la segunda lengua. Este
sistema se ltama "2 based" porque se asume que debe estar compuesto tanto por reglas de fa
segunda lengua en conformidad completa con la regia de Ia lengua meta, como por versiones
inmaduras de las reglas de la segunda lengua. Adjemian agrega que ta diferencia principal entre la
adquisicién de la lengua matema y de la segunda lengua es que durante la produccion de [a
segunda lengua el hablante muestra una evidente influencia de ia lengua materna, lo cual es
imposible que suceda durante la actuacion de los hablantes de la lengua materna (Bialystok y
Sharweod Smith,1985:102).

Bialystek y Sharwood Smith (1985) proponen que e interlenguaje del alumno estd
formado tanto por las representaciones mentales de la informacion de fa lengua meta como de los
procedimientos para la recuperacion efectiva y eficiente del conocimiento en situaciones
apropiadas. El interlenguaje implica que la lengua del alumno es diferente a la lengua de un
nativohablante lo cual podria deberse a diferencias en las representaciones de la estructura

lingiistica, a diferencias en los procedimientos para el acceso del conocimiento, o a ambas.
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El interenguaje resuita necesario en esta investigacion ya que es la produccién del
atumno en |a cual se manifiestan las asociaciones mentales acerca de la estructura de la lengua y

de {as hipétesis respecto a fa misma.

3.3. Andlisis de Errores.

Desde el punto de vista cognoscitiva los alumnos utilizan sus habilidades cognoscilivas de
una manera creativa para probar sus hipétesis acerca de la estructura de la segunda lengua.
Construyen reglas, las prueban y las alteran intentando saber si dichas hiptesis son correctas ¢
no.

El analisis de errores juega un papel central en este enfoque. Los errores parecen surgir
cuando cometen asociaciones equivecadas acerca de la naturaleza de la segunda lengua ya que
crean un patrén general acerca de un# regla cuando de hecho hay excepciones a la misma. Los
errores proveen una evidencia acerca de la naturaleza del proceso de aprendizaje. Sin embargo,
¢! andlisis de errores se ha tomado en una tarea adn mas compleja que abarca muchos factores.
Algunos errores se deben a ia influencia de ia lengua matema, a influencias externas tales como
el uso de materiales y/o a una ensefianza inadecuada o al desarrolio de la fengua meta; otros
aparecen cuando el alumno bajo cualquier medio desea hacerse entender (sustituyendo palabras,
gestos, etc); por lo que los emores pueden ser sistematicos (reglas intemas del alumno) o
asistematicos (fos que surgen como una estrategia de comunicacion) (Crystal.1987:372-373).

En el caso del pronombre objeto indirecto en inglés el alumno hispanohablante comete
principaimente dos tipos de erores durante la produccion del mismo: 1) de selecoion - ya que en
muchas ocasiones no sabe si emplear un pronombse personal 0 un pronombre objeto (ejemplo: i
gave her/ she a present.) o simplemente de género ¢ niimero {(Mark wrote him / her a love poem.);
2) de orden - ya que ta posicién del pronombre ebjeto indirecto en inglés y en espaiiol es diferente

{ejemplo: Le lei el mensaje - |read the message to him. | read him the message.).
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El andlisis de errores es necesario para esta gramatica pedagégica ya que de este modo
se pueden analizar las asociaciones equivocadas que comete el alumno durante el aprendizaje def

punto gramatical.

3.4. Modelo de Toma de Conciencia: La Técnica Down the Garden Path.

Esta técnica propuesta por Michael Tomasello y Carol Herron (1889), sugiere provecar el
error para crear conciencia y hacer una comparacion cognoscitiva acerca del sistema de la lengua
matema con el de la lengua meta.

La técnica Garden Path induce a los alumnos a cometer dos tipos de errores (errores de
transferencia y de sobregeneralizacion abajo mencionados y definidos), para después corregirios
de manera sistemnatica. Se crea una discrepancia entre ias hipbtesis que el alumno produce y el
sistema lingiiistico modelado por el maestro o el nativohablante; posteriormente se comparan
cognoscitivamente ambos sistemas. (Tomasello y Herron.1989:387).

Erores de transferencia; Estos errores emanan de las hipdtesis generadas fuera del sistema
lingiiistico de la lengua meta; es decir, provienen de! conocimiento previo de la lengua materna.
Por lo tanto la comparacién cognoscitiva se lleva a cabo entre dos sistemas de distinto tipo
(lengua matema y Jengua meta). Este tipo de errores son parte de 1a estrategia de comunicacidn,
no del interlenguaje del alumno. Por ejemplo: embarrassed - embarazada.

Errores de sobregeneralizacién: Estos errores son el resultado de las hipbtesis generadas de un
mismo sistema lingliistico; de ahi que la comparacion cognoscitiva contenga elementos del mismo
tipo (lengua materna o lengua meta) en contraposicién con el modelo ideal o correcto. Por gjemplo
el alumno sobregeneraliza la formacion de los verbos regufares en pasado (play - played, run -
runned). {Tomaseilo y Herron.1989:386).

Al utiizar esta técnica se identifican los errores, después se corrigen y finaimente se
proporciona Ja retroalimentacion. Se considera tanto ¢! contexto cognoscitivo como ¢l contexto

social y comunicativo como aspectos importantes para detectar la produccidn de errores. Este
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proceso se lleva & cabo a nivel del conocimiente declarativo; se reconoce, conoce y corrige el
error. Esta técnica resulta Gtil para esta gramaética pedagégica ya que tiene comao propésito
desarraltar el conocimiento declarativo, ef cual desde el punto de vista cognoscitivista (3.1,
necesita de cierto tiempo para que llegue a ser conocimiento procedimental, Con el modelo de

procesamiento de inpuf (3.5}, se pretende acelerar este proceso.

3.6, Modelo de Procesamiento de input Estructurado.

Como se mencioné anteriormente, en este apartado se describira el modelo de
procesamiento de input estructurado el cudl servird de base para el desarrollo de ejercicios
(capitulo 4) que se propone en esta gramatica pedagdgica para la ensefianza-aprendizaje del

pronombre objeto indirecto en inglés.

3.5.1. Tipos de Ejercicios Empieados en la Ensedianza de la Gramitica.

Lee y VanPatten sefialan que tradicionalmente los ejercicios empleados para la ensefianza
de la gramética pueden ser de 3 tipos: mecanicos (el alumno no pone atencién al significado y
solo hay una respuesta correcta), significativos (ef alurno pone atencion tante al significado del
estimulo como al de su propia propuesta, solo hay una posible respuesta la cual ya es canocida
por fos participantes) y comunicatives (la informacion contenida en la respuesta del alumno es
desconocida para la persona que hace 1a pregunia). La mayoria de los ejercicios tradicionales son
mecénicos; se enfocan exclusivamente en usar un aspecto gramatical y producir oraciones
aisladas. Un enfoque en et mensaje o en el input (son todas las muestras de ia lengua meta que

recibe el alumno) simplemente no existe. (1995:91-93).
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3.6.2. Descripci6n del Modelo de Procesamiento de Input Estructurado.

El propésito de este modelo de ensefianza es ef de ser un enfoque altemativo para la
instruccién de la gramatica sin sacrificar la comunicacidn, ni las aclividades centradas en el
alumno; busca unir el significado con [a estructura o forma de la lengua que se ensefia. Ademds
se propone afectar las maneras mediante las cuales el alumno obtiene datos del input,
incrementando la cantidad de inpuf comprensible en los materiales y actividades del salén de
clases, sin olvidar por supuesto “practicar la gramética™. Este modelo es, por lo tanto, un enfogque
con foco en fa forma basado en el input. (Lee y VanPatten,1995:94). Este modelo considera que
tes alumnos construyen un sistema interno de representaciones mentales acerca de la lengua que

estan aprendiendo.

sistema de desarroll¢ -——-—-——— output

Ei input es la informacién pura que los alumnos emplean para construir su sistema.

Empleando la informacion del inpuf, los alumnoes hacen conexiones de forma-significado.

input ---- sistema de desarrollo —— oufput

Sin embargo, fos alumnos procesan el input cuando intentan comprender el mensaje
comtenido en éste. El input es filtrado, por lo que no todos los datos contenidos en él son
empleados. De toda la informacidn que el alumno recibe y comprende, procesa solo una parte,
posteriormente ia compara con el conocimiento existente y finalmente establece refaciones de

forma y significado. El resultado de este proceso se le llama “intake”. (Lee y VanPatten.1995:94).

input: intake sistema de desarroflo-—---—-—-output
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VanPatten toma en cuenta los elementos anteriormente descritos y con el modelo de
procesamiento de input rescata la importancia de los mecanismos de procesamiento. Mediante el

siguiente esquema VanPatten explica el proceso de adquisicion de una segunda lengua (1996:34).

input. intake sistema de desarmollo-—--—--—-——oufput
mecanismos de acomodacion
procesamiento o reestructuracién

Este modelo de ensefianza pretende proporcionar la instruccién gramatical mediante la
manipulacién de input, toma en cuenta los mecanismos mentales que permiten procesar el inpuf.
Los mecanismos gue entran en juego en este tipo de enseflanza sen los de recuperacién de la
informacién y no los de construccién de! sistema, contrario a lo que sucede en la ensefianza

tradicional de a gramatica ya que ) mayor énfasis se le da al oufput,

3.5.3. Principios Universales acerca del Procesamiento de fnput en la Lengua Meta.

VanPatten (1995) ha desarroliade una serie de principlos universales acerca de la manera
en gue los alumnos procesan el inpuf de 1a lengua meta, los cuales se mencionan a contipuacion:
1) Los alumnos procesan el input para obtener significado antes de procesar la forma.

a) Los alumnos procesan las patabras de contenido antes que cualquier cosa.

b) Los alumnos prefieren procesar items lexicales o iterns gramaticales para obtener

informacién semantica,

t) Los alumnos prefieren procesar formas linglisticas més significativas a formas poco o

nada significativas.

2) Con la intencién de que los alumnos procesen formas que sean significativas, deben ser
capaces e procesar contenido informacional ¢ comunicativo poniendo poca © casi ninguna

atencion.
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3) Los alumnos lienden a procesar secuenclas de input como secuencias agente-accién-objeto ¢
sujeto-verbo-objeto, dando el status det sujeto o agente a la primera frase nominal que encuentran
{estrategia del primer sustantiva).
4) Los alumnos pueden procesar oraciones y patrones recuirentes como grupos completos no
analizados, especialmente si las propiedades fonolégicas (curvas meltdicas, patrones entonalivos)
tos ayudan a delimitar tales oraciones {1995:97),

£s necesario tomar en cuenta los principios antes mencionados ya que son las bases de la
propuesta que hace VanPatten para la enseiianza de la gramética. Ya que, como se menciond
anteriormente, de toda la informacion que recibe el alumno solo procesa una parte (infake), el
profesor debe tratar de que el alumno enfoque su atencitn a la forma tingilistica para obtener

significado.

3.5.4. Ejercicios de input Estructurado.

VanPatten ejemplifica algunas actividades mediante las cuales se puede desarrollar e!
input estructurado (e.g. opciones binarias, seleccin de aiternativas, relacion de columnas,
encuestas). Se refiere a todo este enfoque de instruccion gramatical como una instruccién de
procesamiento cuyo objetivo es lograr que los alumnos enfoquen sy atencion en fa informacién
gramatical del input y |a procesen, fo cual se logra mediante el empleo de actividades de input
estructurado. Dichas actividades poseen las siguientes caracteristicas:

- La actividad requiere que ¢l alumno ponga atencidn en el elemento gramatical en las
oraciones de input al mismo fiempo que se enfoca en el significado.

- A los alumnos no se les pide que produzcan el elemento gramatical, solo que [0 procesen
en el input.

VanPatten (1996:104-108) propane una guia para el desarroflo de actividades de inpuf
estructurado.

- Presentar una estructura a la vez.
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- Mantener la atencion en ef significado.

- Ir de las oraciones at discurso.

- Hacer uso del inpuf oral y escrito.

- Hacer que el alumno haga *algo” con el input,

- Tener en cuenta |as estrategias de procesamiento del aiumno.

Con base en el modelo de procesamiento de input (anteriormente descrito) se presentaran
ejercicios que le permitirdn al alumno establecer relaciones de forma-significado y finalmente se
desarrollaran ejercicios de oufput estructurado con la intencidén de automatizar la recuperacion de

{a forma,

3.6. Modeio de Procesamiento de Quiput Estructurado.

En el apartado anterior se describié el esquema mediante el cual VanPatten explica el
modelo de procesamiento de input estructurado en la adquisicién de una segunda lengua (3.5) v
en este apartado se describirdn algunos elementos que ayudardn a desarroliar ejercicios de

output estructurado.

3.6.1. Ejercicios de Produccién.

La produccion de una lengua extranjera (ya sea produccion oral o escrita) involucra varios
procesos: de accese (recuperacién de formas correctas), de monitoreo (conciencia del ervor} y
estratégias de produccion (habilidad para unir estructuras y palabras para formar oraciones)
(VanPatten.1995:117).

VanPatten describe tres tipos de ejercicios que se han empleado en la ensefianza de

lenguas para desarroflar fa produccién.



42

1) Ejercicios mecanicos: en los cuales los alumnos no necesariamente debert entender lo que eflos
mismos estan diciende o escribiendo ni tampoco a su interdocutor para poder completar un
ejercicio; solamente una respuesta correcta es posible. Tienen como propésito crear buenos
habitos en los alumnos y que puedan internalizar formas y estructuras comvectas.

2) Ejercicios significativos: Los alumnos entienden tanto a su interlocutor como la respuesta que
dan. No es posible la sustitucion de palabras sin sentido. Sole hay una respuesta corrects posible
la cual la saben de antemano tanto ef profesor como fos ajumnos.

3) Ejercicios comunicativos: En este tipo de ejercicios, a diferencia de los mecénicos y los
significativos, las respuestas de los alumnos estan abiertas, por lo cual no hay una sola respuesta
correcta y asi es posible un verdadero intercambio de informacion (1995:119}.

Los concepios anteriormente descritos resultan relevantes para esta Gramética
Pedagogica ya que VanPatten sefiala que los ejercicios mecanicos provocan que el alumno
"desconecte” los mecanismos y procesos cognoscitives empleados nermalmente cuando se
relacionan la forma o estructura al significado y el alumno, en consecuencia, realiza la accién sin
tener gue pensar mucho. Por lo cual el alumno tenderd a olvidar la estruciura con facilidad

(1995:119).

3.6.2. Ejercicios de Output Estructurado.

Mientras que el procesamiento de Jnpuf estd unido para adquirir [a forma y la estructura; el
accese esta ligado a la exactitud “accuracy" y a fa fluidez (ease and speed) en el oufpuf. La
implicacién para la instruccién de la lengua, es que los alumnos no necesitan solamente del input y
del intake para formar el sistema de desamclio, sine también de oportunidades para crear el

output, comunicando algo gue tenga significade para alguien mas. (VanPatten.1995:118).



43

VanPatten propone una guia para la elaboracion de actividades de oufput esfructurado:
a. Presentar una estructura a la vez. Enfocarse solamente & una forma y funcién de una
estructura en particular.
b. Mantener el significado. Cada oracion o pregunta creada por el alumno no es para
intercambsiar informacion.
¢. Guiar a los alumnos a producir solo oraciones hasta llegar al discurso. En un inicio
ensefiar a los alumnos a solo producir oraciones, para posterionnentev guiarfos & que integren
dichas oraciones dentro de un discurso, Esto no significa que los alumnos principiantes deban
estar restringidos a las oraciones solamente y que el discurso esté destinado exclusivamente para
los alumnos avanzados.
d. Usar tanto el output oral como escrito. No se debe favorecer a una de las modalidades sobre
la otra. Ambas tienen la misma importancia.
e. Alguien debe responder al contenido del output. El output debe contener un mensaje, por lo
cual alguien debe responder al contenido del mismo.
t El alumno debe tener algun conccimiento previo de Ja forma o estructura. En
consecuencia, el oufput es el resultado del {rabajo previamente realizado con el alumno

(1995:121-123).

Conclusiones.

En este capitulo se describid 1a teoria cognoscitiva del aprendizaje, alrededor de fa cual se
basa la visién del intertenguaje del alumno. En el interlenguaje se manifiestan las asociaciones de
conocimiento que no son siempre correclas, motivo por el cual et andlisis de errores resulta
necesario para esta investigacion en donde se ponen de manifiesto las asociaciones equivocadas
del alumno respecto al pranombre objeto indirecto en inglés. Todo lo anterior mativa la necesidad

de desarroilar ejercicios que permitan al alumno hacer asociaciones tcorrectas respecto al punto
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gramatical. Para lograrlo se elige Ia técnica Down the Garden Path para desarrollar |a toma de
conciencia, posteriormente se presentan las bases del modelo de input estructurado que permite at
alumno establecer relaciones de forma-siginificado y finalmente de outpud estructurade con ia

finalidad de autornatizar la recuperacién de 1a forma.
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Capitulo 4. Diserio de Ejercicios.

En este capitulo se describiran los ejercicios que permitirAn al alumno un mejor
entendimiento del use correcto del prenombre ohjeto indirecto en inglés y al mismo tiempo se
proporcionara una guia para el maestro en la cual se explicara ef funcionamiento e intencién de

los ejercicios ast como una clave de respuestas.

Los ejercicios estdn basados en los procesos de aprendizaje propuestos por la teoria
cognoscitiva y en 1os principios universales acerca de la manera en que los alumnos procesan el

input de 1a lengua meta,

Con la intencidn de lograr la toma de conciencia del pronombre objeto indirecto se
emplearin ejercicios basados en Ja técnica Down the Garden Path que propone en primer lugar
una explicacion previa acerca del punto gramatical para después presentar consecutivamente
diversos reactivos que induciran al alumno a la generalizacion de ia regfa e inmediatamente se
haré la presentacién del reactivo que inducird at error. En este momento el profesor localiza e
identifica los fipos de errares para posteriormente corregides. Por Gitimo, se proporcionara
refroalimentacién. En segundo fugar, se utilizardn ejercicios basados en [a teoria de procesamiento
de inpuf con la cual se pretende que los atumnos establezcan relaciones correclas de forma-
significade. Los ejercicios bajo esta perspectiva deben presentar una cosa a !a vez, mantener la
atencion en el significado, ir de las oraciones al discurso, hacer uso del inpuf oral y escrito y hacer
que ef alumno haga *algo® con el input. En tercer lugar, se presentardn ejercicios de
procesamiento de output estructurado para automatizar la recuperacién de Ia forma. Los modelos
de ejercicios antes mencionados, serdn empleados cuando sea posible, sin embargo, cahe
mencionar que también se empleardn ejercicios comunicativos. Los ejercicios abarcan las cuatro
habilidades (comprensitn auditiva y de lectura, de produccion oral y escrita), ademés de ejercicios
de integracién de habilidades. Estos ejercicios estdn disefiados para que el alumno haga
relaciones de conocimiento correctas ya que la mayoria de los alumnos hispano-hablantes tienden
a cometer errores de transferencia a pesar de que ambas lenguas emplean al pronombre cbjeto
indirecto, pero la posicion en ambas lenguas es diferente. Otra dificuitad es que fos afumnos no
automatizan rapidamente el uso de him / her / them etc. aunque el género y el ndmero son

elementos que también existen en espafiol.
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4.1. Explicacién del Pronombre Objeto Indirecto en Inglés para el Maestro.

Existe un pronombre objeto indirecto para cada pronombre personal.

{ me
You you
He tim
She her
it it
We us
You you
They them

i.- E} pronombre objeto indirecto en inglés se presenta dentro de la oracién en tres formas: 1) sin
una preposicién introductoria ( @ ), 2) por la preposicion To o 3) por la preposicion For. Este
paltén o situacién esta controlado por el verbo. Martinet y Thompson (1980:70-71) y Praninskas
{1975:200) coinciden en la siguiente descripcién:

To To 6 @ o @6 For For
admit promise ask build answer
anaounce bring cost buy cash
describe fend draw design
explain offer find do
introduce pay get prepare
mention sell hoil prescribe
recormmend send make pronounce
say show book
speak teach cook
suggest give bake
tell fry
write keep
pass

sing
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Il.- La posicidn del objeto indirecto en una oracion va a depender de la posicién que se emplee

para introducirio y del objeto indirecto.

a) Si ninguna preposicién introduce al objeto indirecto, éste precede al objeto directo.

Professor Baker asked astudent thetime,

8 v . Q. D.Q.

b) Si el objelo indirecto es introducido por las preposicines to o for y el objeto direclo es
s6lo una frase simple {(simple noun phrase), el objeto indirecto sigue al objeto directo.

Professor Baker explained oxidation to his students.

3 \'4 B.0. . C.

) Si el objeto directo es una claisula {clause} o si contiene una claisula, el objeto

indirecto precede al directo.

Professor Baker told his students that he had lost his watch.

8 Vv 1.O. D.O.

lil.- Significado. Los verbos que necesitan objeto indirecto en inglés comparten ciertas similitudes
y diferencias.

a) una diferencia importante s que para algunos de estos verbos el objeto indirecto es

indispensable para el significado de la oracién .

Joe gave abook to Mel.
Joe gave Mel a book.

Ambas oraciones tienen un significado similar.



b) Pero si el objeto indirecto se suprime, el significado de [a oracidn cambia.
Mr. Jensen found a job.
Mr. Jensen found a job for me.

En la primera oracién se indica que encontrd el trabajo para si mismo, mientras que en la
segunda fue a mi a quien le encontré el empleo.

¢) Hay algunos casos donde el objeto indivecto no es estructuralmente necesario, pero
esta fuertemente implicite y por lo tanto parece estar semdnticamente presente.

Sam sold the car. (to someone)
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4.2, Ejercicios de Toma de Conciencia.

Instrucciones para el profesor: Con el siguiente ejercicio se pretende gue el alumno
generalice la regla del pronombre objeto indirecto y con el segundo se le induce al emor para que
el profesor finalmente les explique el motive por el cuat se equivocaron. (Técnica Down the
Garden Path. Ejercicios de toma de congiencia). Estos ejercicios no son auditivos y se deben de

presentar antes de los mismos.,

1.-instrucciones para el alumno: Observa los dibujos y tompleta ias oraciones usando me,

her, him.
& o
me i

1)Shebakes ____ cookies every weekend.

2) ldon't give any presents on St. Valentine™

3) My son always tefls the truth. |

4) Her husband likes to sing romantic son ‘ \

5) His wife always cooks delicious food.

6) My father never brings __ chacolates. 422

Respuestas:
1.- him
2.- her
3-me
4.- her

5.- him
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il.- Ahora completa las oraciones usando me, you, him, her, it, us, you, them,

1) The math teacher aiways fells

2) Engtish teachers always teach

4) She likes to read

NN

5) The doctor asked to take their medicine on time.

Repuestas.
1.-us
2.- them

3.- them

4.3. Comprension Auditiva.

Martin Parrot (1993) y Giliian Brown (19896) consideran que la comprensién auditiva es una
habilidad que resulta compleja para los alumnos que aprenden una segunda lengua; ya que les
resulta dificil retener e interpretar informacidn de discursos, los que en muchas ocasiones son muy
prolongados. Esto provoca ansiedad y preocupacioén a los alumnos ya que no desean aparecer
como “"tontos” en caso de no tener la respuesta correcta. Por lo cual Brown sugiere que las
grabaciones con las que se entrene al aiumno deben tener una duracidn de uno a fres minutos.
(1990:147).

Jeremy Harmer propone las siguientes ideas para que el alumno obtenga una mejor
comprension del material auditive. Es importante: 1) despertar en el alumno interés por ia
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informacion que escuchard, 2) proporcionar al alumno material visual previamente que le permita
hacer predicciones, 3} explicar al alumno el ejercicio que le permita saber qué tipo de respuesta se
espera de él, 4) asegurarse que tanto la grabadora como e} cassefte se encueniren en buenas
condiciones. {1996:213).

4.3.1 Ejercicio de Input Estructurado. Relacién de Columnas.

Instrucciones para el profesor: Explicar a {os alumnos que es Navidad y que Santa Claus
estd escribiendo la lista de regalos para la familia Simpson.

Instrucciones para ef alumno: Relaciona las columnas de acuerdo con {a informacién que

escuches.
Tapescript.
1) Homer wants a {eather jacket and !ll give him a modem one.
2) Marge wants a bike to go to the market faster, so I'll give her a motorbike.
3) Maggie wants a doll, and I"ll give her a Barbie doli.

4) Bart wants a robot because he needs someone to play with, but I"d rather give him a baby

brother.

5} Liza wants some glasses and {'li give her some third dimension glasses to watch the new T.V.

programs.

Respuestas.
1.- Homer - leather jacket.
2.~ Marge - moterbike.
3.- Maggie - Barbie doll.
4.- Bart - baby brother.

5.~ Liza - third dimension glasses,



MAGGIE

BART
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4.3.2. Ejercicio de Input Estructurado. Opcion Binaria.

Instrucciones para el profesor: Explicar a los alumnos que mafiana es dia de San
Valentine y que Romeo y Jutieta estan de compras.

Instrucciones para ei alumno: Elige con una “x* la ilustracién que corresponda a la

informacién que escuches.

Tapsesript.
1} Juliet is giving him & C.D.
2) Romeo is reciting @ poem to her.
3) Romeo is sending her a love ietter.
4) Jutiet Is buying him a walkman.

5) Juliet is giving him a kiss.

Respuestas.
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4.4. Produccién Oral.

La produccién oral es un medio por el cual los seres humanos se comunican entre si. Se
informan acerca de sus planes, sentimientos, intenciones y en concreto todo lo que sucede en sus
mentes. Para que fa comunicacion verbal se lleve a cabo de manera exitosa, 1os interlocutores
deben compartir al menos algunas reglas que regulan un idioma cualquiera, tales como: reglas de
pronunciacion, de fonmacion de oraciones, de uso de diferentes estilos y registros del habla, entre
otros. (M.Celce-Murcia. 1979:83-86).

Jeremy Harmer (1996:47-49) propone los siguientes lineamientos para el desarrollo de
actividades de produccidn oral en la clase de lenguas; si es que se desea que la actividad sea
realmente comunicativa y que promueva la comunicacién dichas actividades necesitan reunir las

siguientes caracteristicas:

1) Es indispensable que exista un verdadero intercambio de informacién entre los

interlocutores.

2) El alumno debe tener el deseo de comunicarse, de querer decir “algo™ a alguien, ya
gue de otro medo el alumne permaneceria en silencio.

3) Ei alumno debe tener algiin proposito comunicativo, por lo cual, espera recibir algtin

tipo de respuesta,

4) E! profesor debe centrar su atencién al contenido de! mensaje y no a la forma

empleada.
5) EY profesor tiene que promover el use de estructuras y vocabulario variado.

8) El profesor no debe intesvenir durante la produccidn del alumno. Es decir, interrumpiclo

continuamente para corregifio y hacerlo repetir las oraciones correctamente.
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4.4.1. Ejercicio de Ouiput Estructurado. Fncuesta.

fnstrucciones para el profesor: Proporcionar por escrito a los alumnos 1as siguienies oraciones:

1) send her / him Christmas cards,

2) call her / him before going to visit her 7 him.
3) buy her / him presents on birthdays.

4) lend her / him money.

5) cook - her / him something he / she likes very much.
6) bake her / him a birthday cake.

Explicar a los alumnos que deben preguntarse entre ellos, si suelen realizar las
actividades anteriores para su mejor amigo (a). Para saber si se trata de €1 o de ella, Ios alumnos
primero preguntan: Who is your best friend 7

Los estudiantes deben contestar afrimativa o negativamente por ejefnplo:

A: Do you usually send frer / him Christmas cards? B: Yes, | do.
A: Do you usually give Rer / him a call hefore going to visit her / him? B: No, | don"t.

Los encuestados que contesten afirmativamente deben firmar & lade de [a frase:
1} send her / him Christmas cards. Guillermo

Los alumnos deben encoatrar & una persona que les firme cada pregunta y una vez que
hayan reunido todas las firnas, entregan al profesor fa hoja proporcionada. Af primer alumno que
termine el profesor le da un premio.

Respuestas.

Por tratarse de un gjercicio de tipo afectivo, no hay respuestas correctas, por [o que no se

requiere clave de respuestas.
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4.4.2. Ejercicio Oral. Comunicativo.

Instrucclones para el profesor: Pegar en et pizarén a cuatro cocineros de 3 nacionalidades
diferentes (una cocinera mexicana, un cocinero japonés y dos cocineras americanas) y tarjetas en
el pizarron con la flustracién y et nombre de ingredientes para preparar tres platitlos tipicos.

(llustraciones en la pagina siguiente).

Los alumnos deben darle a los cocineros los ingredientes que necesiten para preparar los
platilios diciendo oraciones como:

Let's give her some chocolate
Let’s give him some fish.

Let’s give them some meat.

Respuestas,

Cocinera mexicana. Chili, bananas, chocolate, sesame seed.
Cocinera japonés. Shirimp, rice, fish, algae.

Cocineras americanas. Ground beef, ketchup, bread, mustard,
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4.4.3. Ejercicio de Qutput Estrucutrado. Afectivo

Instiucciones para el profesor: Pegar en el pizamdn ilustraciones como:

——
cﬂm&@m'

\

A p i
\% 7Y

A GUITAR A CAKE d

BROTHER SISTER A PAIR OF SHOES

A CAR

BEST FRIENDS

fwant my father to give me mongy on my birthday.

El maestro debe pedirle a los alumnos que produzean oraciones con la estructura anterior
tomando en cuenta que es el cumpleafios, por fo cual qué tipo de regalos esperan recibir,

Respuestas.
Por tratarse de un ejercicio tipo afectivo no se requiere clave de respuestas.

Como un ejercicio adicional se le sugiere al profesor que sefiale a una de 1as personas de

{as ilustraciones (por ejemplo el papd) y el alumno diga:

I want him o give me a car, etc



4.5. Comprension de Lectura,

Desarrollar la comprensién de lectura en el alumno no es una tarea facil ya que
intervienen diferentes factores como los intereses del alumne y su conocimiento del mundo entre
ofros. Por esta razén William Grabe (1991) propone las siguientes consideraciones que deben
tomarse en cuenta tanto al momento de seleccionar un texto como al momento de dar una clase
de comprension de lectura; tode con la intencion de desarvrollar esta habilidad en ei alumno,

El alumno requiere de cierto tiempo para poder hacer las conexiones e inferencias
necesarias entre su propio conocimiento def mundo y la informacién contenida en el texto. Por otro
lado, se deben tomar en cuenta las caracteristicas del alumno, asi como sus intereses, con fa
intencion de seleccionar un texto de verdadero interés para & y que en consecuencia le resulie
atractivo y desee leerlo (Grabe.1991:378).

Tanlo Grabe (1991} como J. Harmer (1996) consideran que la motivacion es un elemento
que estd presente en un buen lector. Ademas, el lector emplea una serie de estratégias para
intentar leer lo mas eficientemente posible; entre algunas de estas estrategias se encuentran el
ajustarse a la lectura, tomar en cuenta los encabezados, las fotografias y la estructura de la
informacion que posiblemente se encontraré en el mismo. Por otro lado, segin Sandra Silberstein
(1994), basandose en la perspectiva de Grahe (1891), la comprension de un texto requiere de la
interaccidn simuttanea de dos sistemas para el procesamiento de la informacion:

1) "Bottom-up” (Text-based) requiere de un procesamiento de la lengua a todos los niveles:
palabra, oracion y discurso. A este proceso se le considera una habilidad de bajo nivel (lower level
skill) ya que el lector solo reconoce palabras y algunas formas gramaticales de manera rapida y
automatica. Este proceso va de 1o general a lo particutar.

2) "Top-down" (knowledge-based) este procesamiento ocurre cuando el tector emplea su
conecimiento anterior para hacer predicciones acerca de la informacion que encontrara en el texto.

A este proceso se le considera una habilidad de afto nivel (higher level skill); ya que ¢l tector tiene
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que establecer ciertas relaciones de conccimiento y ademds dar una interpretacion de la
informacion contenida en el texto. Este proceso va de (o general a lo particular, (1894:6-7).

Como se dijo anteriormente, un buen lector combina estos dos tipos de procesos para la
comprension de un texto; para finalmente usar un proceso interactivo en entender el texto. La
labor del maestro es ayudar al alumno a usar estratégias y procesos de un buen leclor que no s
facil ya que, como Grabe {1991) asegura, el alumno de una segunda lengua no se convierte en un

lecior eficiente repentinamente, sino es el resultado de una mejoria gradual (Grabe.1991:378-379).
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Dear Diary:
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I really don "t know what s wrong with
Sandra. She actylike she doesn € like me.
She never coune near me in the swimming
clous: I couldn "t tell her anything because
she way always somewhere else.

At the corner she said “My mother "y
going to-come and see your parenty
tonight”. She went her way,so- I couldn 't
ask- why. I wonder what her mother s
going to-tell thewy,

And there s something else. Fridoy is
the end of ouwr swimming lessonsy and they
told uy that if we want to-take more, we
have to- sign up for another two-weeks:
When I asked her if she was going to- sigr
up, she said, “I don tthink s0”.

I went to-Mrs: Blonski"y alone because I
wanted to-talk to-her about Sandra. She s
o good, friend of oury and always Ustens
to-our problems.] thought maybe she could
help me figure out what "y wrong: Mry
Blonski said moaybe Sandro had o secret
she didn © want to-tell me:.

Well, 1 wish it were all over.
Thought for the day.
Secrety are amful.

Yours truly,
Trudy.
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Tuesday, June 19.

4 1’7‘17.
25' -
N

TRUDI 'S MOTHER

TRUDI'S FATHER

() |

MRS.” BLONSKI
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4.5.1. Ejercicio de Comprensién de Lectura. Input Estructurado.

Instrucciones para el profesor: Proporcionar al alumno el texto anterier y solicitarle que
relacione las palabras subrayadas con la fotografia que corresponda.

Instrucciones para el alumno; Relaciona las siguientes columnas.

f)yher enlaiinea 4 serefiere a ___

2)them en !a linea 10 se refiere a —_—

3) us en lalinea 13 se reflere a .

4) her enlalinca 18 se reflerea

5) me en lalinea 23 se refiere a E.

Respuestas: 1.D, 2.A, 3.C, 4.E, 5B



Wednesdoy, June 20.
Dear Diary:

Yesterday turned out not to-be o bad day after all. Mry
Simpson came last night, and I_went to-my bedroony just like
my mother told me I had to-do- (e.g:). Once in o while they
laughed, and I felt better becowuse I didn "t think my mother
would, laugh if Mry. Simpson was telling her something
awful (*).

When Mry. Simpson left home,_my mother asked me,
“Would yow like to- go- camping with the Stmpsony next week;
for o whole week?”(?) I was surprised and told her, “Of
course I would”.

Sandra s mother had told Sandra not to-breathe o
word; of it to- me before she asked wmy mother. So-that "y why
Sandra didw T want to- come neor me:

I went swimuming early, but Sandra was everv earlier.
“Can yow go? iy the first thing she asked me. 1 yoid “Yes” (),
and we jumped. up and down and lavghed.

I told Mry. Blovski about going camping with
Sandra s family, and she thought & was wonderful. She
told me to-be yure to-see her agoain before I wend (%)

My mother showed, me a List of thingy last night (),
but I didn "t pay much attention because I was too-excited.

Thought for the day:  Getting ready for things iy
very exciling:

Youwrsy truly,
Trudy.



4.5.2. Ejercicio de Comprension de Lectura. Input Estructurade. Opcién Binaria

Instrucciones para et maestro: Proporcionar al alumno el texto anterior y pedirles gue
escojan el dibujo que ilustre las oraciones subrayadas.

Instrucciones para el alumno: Eiige ei dibujo que ilustre las oraciones subrayadas en el
texto.

Respuestas: 1.a,2.b, 3. b, 4.4, 5. h.
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4.6. Produccion Escrita.

Ensefar la produccion escrita a los alumnos de una lengua extranjera, resulta muy Gtil ya
que mediante la escritura el alumno refuerza las estructuras gramaticales, las expresiones
idiomaticas y ei vocabutaric estudiado en clase; ademss de que mediante la escritura el alumno
tiene 1a oportunidad de “adventurarse" en la lengua y finaimente el profesor puede aprovechar fa
relacién que se establece al momento de escribir entre el uso del ojo, mano y cerebro para
reforzar el aprendizaje (Raimes.1993:3).

Ann Raimes describe algunos enfoques para ja ensefianza de la produccion escrita en el
salon de clases de una segunda iengua:

1) "The Controlled-to-Free Approach”. En este enfoque la escritura sirve para reforzar la
produccion oral y darle al alumno la opartunidad de dominar estructuras gramaticales y sintacticas.
La escritura se practica primero solamente con oracicnes aisladas y después se practica en la
claboracion de parrafos. Se le d& un mayor énfasis e; la exactitud que a ia fluidéz u originalidad
(1983:6-7).

2) "The Free-Wiriting Approach™. En este enfoque se le ¢4 més relevancia a la cantidad escrita que
a |a catidad. El maestro asigna grandes cantidades de composiciones libres acerca de un tema
previamente determinado y sélo corrige algunos de los emores cometidos. Se les Waman
composiciones libres ya que el maestro pide a los alumnos que no se preocupen ni por la
gramética ni por la ortografia (1883:7).

3) "The Paragraph Pattern Approach”. En esle enfoque no se le dé gran importancia ni a la
gramatica ni a la fiuidez, sino méas blen a la organizacién de [a informacién. Los alumnos copian
parrafos, anaiizan |z forma del modelo del parrafo e intentan imitario (1983:8).

4) "The Grammar-Syntax-Organization Approach”. En este enfoque se intentan unir tanto al

propasito de escribir como a las formas gramaticales y de organizacién necesarias para lograr

transmitir el mensaje (1983.8).
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5) *The Gommunicative Approach”. £n este enfoque se enfatizan tanto a la razén por Ja cual se
escribe como @ la audiencia a ia cual esta dirigida €l mensaje. Los alumnos son motivados a
conducirse como escrifores reales ya que se les concientiza de fa razoén por la que estan
escribiendo y det lector que recibira su mensaje (1983:8-9).
6) "The Process Approach". En este enfoque ta ensefianza de ia escritura va mas alla del producto
escrito, del propésito y de ta audiencia; ya que se enfoca también al proceso de escritura. Es decir,
los maestros que utilizan este enfoque le dan a tos alumnos ol tiempo necesario para expresar sus
ideas y retroaiimentacin acerca del contenido en sus borradores (1983:10).

Como se puede observar, algunos de los enfoques antes descritos coinciden parcialimente.
Sin embargo, aunque algin maestro esté empleando ya sea "The Communicative Approach” o
*The Process Approach” puede emplear algunas de las técnicas propuestas por los otros enfoques,
para lograr sus propfsitos. Se puede concluir que la produccion escrita significa escribir un texto
conectado y no stio oraciones aisladas y que el alumno debs tener un propésito y un lector en
mente al escribir. Finalmente se enfatiza que el proceso de escritura es una herramienta valiosa

para todos los alumnos (Raimes.1983:11).
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4.6.1. Ejercicio de Produccion Escrita, Output Estructurado. Afectivo.

Instrucciones para el profesor; Proporcionar a los alumnos la siguiente lista en la cual
deben escribir la comida favorita de las personas ahi mencionadas y que el alumno les va &
cocinar en su préximo compeaioes.

Instrucciones para el alumno: Compieta la siguiente lista con la comida que te gustaria
cocinarles a las personas mencionadas en su proxime cumpleaiios. Usa el pronombre objeto
indirecto en la frase que escribas.

Ejemplo:

Your girifriend.- I"d like to fix her some mole.

1.- Your grandparents

2.- Your sister

3.- Your brother

4.- Your father

5.- Your mother

6.- Your teacher

7.- Your cousins

8.- Your aunt

9.- Yourself

Respuestas: Por tratarse de un ejercicio afective no se requiere clave de respuestas.
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4.6.2, Ejercicio de Produccion Escrita. Output Estructurado. Afectivo.

Instrucciones para el profesor; Pedir a los alumnos que escriban una lista de diez
personajes de fa historia de cuaiguier época o nacionalidad. Posteriormente se les pedird que
escriban una pregunta a cada uno de eilos.

Instrucciones para el alumno; Haz una lista con diez personajes de !a historia de cualgquier

época o nacionalidad y escribe una pregunta para cada uno de elfos.

Ejemplo;

Lady Diane . V'd ask her; "Why did you marry Prince Charies?".

Respuestas; Por tratarse de un ejercicio afectivo no se requiere clave de respuestas.



4.7. Integracién de Habilidades.

David Nunan (1989) considera que el alumno de una segunda lengua en muy pocas
ocasiones empleara la lengua utilizando las habilidades (produccion escrita y oral y comprension
auditiva y de lectura) de manera separada, por lo cual los planes de estudio tendrén que incluir la
integracion de las mismas (1989:22).

Jeremy Harmer (1991) no niega la necesidad inicial del profesor de poner énfasis a
aspectos relevantes de cada habilidad. Sin embargo, propone que ¢l maestro debe entrenar al
alumno a integrar las diferentes habilidades mediante el uso de actividades comunicativas

(1991:52).



71

4.7.1. Ejercicio de Integracion de Habilidades.

Instrucciones para el profesor: Proporcionar a los alumnos una copia con diferentes
situaciones que en primer lugar los alumnos deben leer y posteriormente tienen que escribir un
consejo para cada una de las situaciones ahi descritas. Finalmente algunos consejos seran leidos
oralmente en clase.

Ejempto:

My uncle is feeling awful because he has just eaten too much.

1'd tell him to take some pepto bismol.

Situation 1.

My sisters are too worried because they have just spent too much money.

Situation 2.

My grandmother is in pain, because she has just broken her arm.

Situation 3.

My father is going to be late because he can't get a taxi.

Situation 4.

My cousins are bored because their T.V. is out of order.

Situation 5.

{ am worried because {"m overweight.

Respuestas:; Por tratarse de un ejercicio comunicativo, no se requiere clave de respuestas.
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4.7.2, Ejercicio de Integracién de Habilidades.

Instrucciones para el profesor: Pegar en el pizarrén un mapa con diferentes lugares
turisticos. Proporcionar a los alumnos una lista en [a cual deben escribir a qué lugar invitasian a las
personas ahi mencionadas a pasar las proximas vacaciones. Posteriormente el alumno leera
oralmente algunas de sus oraciones.

Instrucciones para el alumno: Completa a la siguiente lista con los lugares a los que te
gustaria invitar 2 fas personas ahi mencionadas.

Ejemplo:

Your uncle.-  I'd invite him to Las Vegas.

1.- Your friends,

2.- Your sister

3.- Your brother

4.- Your father.

5.- Your mother,

6.~ Your teacher,

7.- Your classmates.

8.- Your favorite singer .

Respuestas: Por tratarse de un ejercicio comunicativo no se requiere clave de respuestas.
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Conclusiones.

En este capitulo se describieron diferentes tipos de ejercicios con la finalidad de facilitar al
alumno el aprendizaje del pronombre objeto indirecto en inglés. Dichos ejercicios se basan en
diferentes visiones como la técnica Down the Garden Path, el procesamiento de input
estructurado, et procesamiento de outpuf estructurado y el enfoque comunicative. El enfoque de
los ejercicias es ecléctico ya que de este modo se obtuvo mayor variedad en los mismos; ademas
de que se cubren diferentes estilos de aprendizaje. La bateria de ejercicios de esta Gramética
Pedagégica estd conformada por ejercicios que ayudan a desarrollar tanto ia comprensién auditiva
como la de lectura, asi como de produccion oral y escrita y finaimente de integracion de

habilidades.
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CONCLUSIONES.

El presente frabajo propone una Gramatica Pedagdgica que proporcione tanto al alumito
como al maesira una herramienta que les facilite la ensefianza-aprendizaje del pronombre objeto
inidrecto en inglés. Para logrario se observd el papet que la gramética ha tenido a lo largo de las
principales metodologias y enfoques para la enseiianza de lenguas de este siglo. Ademas de que
se describieron los conceplos de aprendizaje y adquisicién propuestos por Krashen y et
aprendizaje significativo de Ausubel.

Se examinaron algunas de las principales graméticas tanto de £1 como de L2 con el fin de
ver como funciona el pronombre cbjeto indirecto tanto en ing!és como en espaiiol. Se concluyd
que es un efemento gramatical que existe en ambas lenguas y que la principal diferencia es a
nive! sintéctico. siendo éste el punto de mayor dificuliad para el alumne hispanohablante. Se
tevisaron también atgunos libros de texto para observar ¢! tratamiento pedagdgico que €l punto
gramatical ha recibido, de esta revision se conlcuyé que el punto gramatical se presenta s6lo a os
alumnos principlantes y se trata de manera muy somera y €n la mayoria de los casos unicamente
se presentan ejercicios escritos y mecanicos.,

Por otra parte, se analizaron algunas propuestas de autores representantes de la teoria
cognoscitivista del aprendizaje, de la cual se desprende la idea de que el aprendizaje de una
segunda tengua es la adquisicién de una habilidad cognoscifiva compleja en la cual el alumno
tiene que hacer asociaciones de conocimiento gue no sen siempre correctas todo lo cual origind fa
necesidad de desairollar ejercicios que permitan al alumno hacer asociaciones correctas respecto
al punto gramatical. Para logrardo se emplearon diferentes tipos de ejercicios siguiendo los
modelos propuestos por ta técnica Down the Garden Path, et mddelo de procesamiento tanto de
input estructurado como de output estructurado y el enfeque comunicativo. LOS gjercicios
desarrollan f uso del pronombre cbjeto indirecto en las cuatro habilidades y ademas con ejercicios
que integran a las mismas. Se incluyeron también instrucciones para e! alumne, una guia para el
maestro y una clave de respuestas. Y de este mode lograr que el presente trabajo sea una
herramienta realmente Gtif para la ensefianza-aprendizaje del pronombre objeto indirecto en

inglés.
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