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INTRODUCCION

La gramatica ha sido definida * como el arte de hablar y escribir correctamente ",
por A. Bello {1958}, H. Basulto (1870), S. Revilla (1974). La enciclopedia
Gramatica moderna (1997), el diccionaric de términos filoldgicos (1986), y
Ekkersley, M.A. (1960) coinciden en que la gramatica estudia el sistema de una
lengua. Por consiguiente, para fines de este trabajo, " 1a gramatica es la disciplina
cientifica (rama de la linglistica) que estudia la funcion {sintaxis} y la forma
(morfologia) de los signos linglisticos " {Rodriguez A. Francisco, H.Beristain,
1984:39).

Existen diferentes gramaticas, para objetivos distintos, por ejemplo: la gramatica
prescriptiva, la gramatica estructural, y la gramatica tradicional, entre otras. Todas
ellas describen el funcionamientc de una lengua determinada, y sirven para
disenar actividades y ejercicios a fin de que el alumno pueda comprender mas
facilmente un punto linglistico. Debido a que se limitan a la descripcién del
funcionamiento de una lengua, se requiere de una gramatica pedagdgica. A esta
gramatica la definiremos como un auxiliar didactico que proporciona un
tratamiento a un aspecto lingiistico en un idioma extranjero.

La gramatica es un elemento importante en la ensefianza-aprendizaje de lenguas
extranjeras porque si no compartiéramos una serie de reglas sintacticas, no
podriamos entendernos verbalmente (de forma oral y escrita). Sélo tendriamos
"un vasto almacén de signos incoherentes, imposibles de memecrizar y de
organizar en categorias generales " (Beristain, 1984: x). Por lo tanto seria
imposible que se llevara a cabo el proceso de comunicacion.

El objetivo general de este trabajo es disefiar una Gramatica Pedagdgica para el
tratamiento de los adjetives comparatives en inglés, dirigida a adolescentes
hispanchablantes. Hemos observado que los alumnos que cursan el quinto afio,
en la Escuela Nacional Preparatoria tienen problemas para usar los comparativos
en inglés adecuadamente. Los estudiantes cometen errores porque utilizan las
mismas reglas para adjetivos cortos o largos, 0 no distinguen cuando un adjetivo
es regular o irregular. Esto representa un problema para el estudiante de lenguas
ya que en su lengua materna fa comparacién es mas sencilla; no se tiene que
tomar en cuema las sWabas de un adjetivo, ni menos aln afadir diferentes
terminaciones a los mismos.

Hemos podido observar que algunos libros de gramatica como A Practical English
Grammar_de A.J. Thompson (1969:57), sélo dan un trato puramente gramatical al
tema de los comparativos, y los libros de texto Unicamente dan un trato
comunicativo al mismo. Esto ha provocado que los alumnaos tengan confusiones y
no aprendan a usar los comparativos apropiadamente, y por €nde no tienen un
avance en su aprendizaje. Es por ello que esta gramatica pedagagica se propone
elaborar una serie de ejercicios para las cuatro habilidades de la lengua, que




permitan al alumno comprender, aprender, y ampliar su conocimiento sobre las
reglas de los comparativos.




CAPITULO 1.

INTRODUCCION A LA GRAMATICA PEDAGOGICA.

La gramatica describe una serie de convenciones a nivel morfosintactico, propias de
una lengua, necesarias para hablar y escribir de forma adecuada. Algunos autores
coinciden en que las gramaticas dan informacién general sobre el funcionamiento de
una lengua apoyandose en un andlisis detallado de dichas convenciones.

El objetivo de esas gramaticas es describir como funciona la lengua de manera ideal.
La ensefianza de la gramatica es importante porque, por medio de los niveles de la
lengua contenidos en ella, es posible comunicarse de forma oral o escrita.

En este capitulo se definird a la gramatica pedagégica, se estudiaran los tipos de
gramatica que la sustentan como son la gramatica descriptiva y la gramatica de
aprendizaje. Se examinaran también los componentes esenciales para el disefio de
una gramatica pedagoégica; y se describira la poblacién a la que esta dirigida esta
propuesta.

1.1 Definicién de gramatica pedagdgica (GP).

Para efectos de este trabajo se define a la gramatica pedagdgica como un auxitiar
didactico que surge cuando se presenta un problema en una L2, que impide la
evolucion del aprendizaje. Ese punto lingliistico es tratado de acuerdo con una
metodologia de ensefianza. La GP tiene como objetivo el desarrcllc de la
competencia comunicativa y lingbistica en el alumno. Su pape! es ayudar al profesor
y al estudiante a comprender mas facilmente la gramatica de una lengua, en el
proceso de ensefianza aprendizaje, a través de explicaciones gramaticales muy
completas.

Las gramaticas pedagodgicas se apoyan en las gramaticas cientificas para obtener
informacién sobre las estructuras y el funcionamiento de la lengua, a fin de
solucionar un problema de tipo linglistico en el proceso de ensefanza-aprendizaje
de una L2. Las GP nutren a las gramaticas de aprendizaje; y presentan el sistema
interno de la lengua, en cuanto a diche proceso. Ayudan, ademas, a desarrollar en el
alumno una representacién de dicho sistema.

Para la elaboracién de una gramatica pedagogica, el profesor de idiomas detecta un
problema de aprendizaje en e! alumno, es decir, investiga necesidades mediante un
analisis de errores (observados en el salon de clase); y analiza, estructura y adapta
esa informacion, para disefar ejercicios que den solucién a ese problema. Sin
embargo, las GP no se pueden generalizar y son selectivas, porque con un minimo
de metalenguaje se pretende un maximo de buena actuacién lingiiistica del alumno.



1.2 Tipos de gramaticas.

En el proceso de ensefanza-aprendizaje de una lengua existen tres tipos de
gramaticas interrelacionadas, la gramatica descriptiva, la gramatica pedagdgica, y la
gramatica de aprendizaje.

1.2.1 Gramatica descriptiva (GD).

Las gramaticas descriptivas son aquellas que describen el funcionamiento de una
lengua idealmente, de acuerdo con una teoria especifica. La GD surge de una teoria
lingistica, y estudia las estructuras sintacticas, morfolégicas, y fonologicas de una
lengua. De igual manera prescribe normas. Este tipc de gramaticas son Hamadas
también gramaticas cientificas porque dan informacién scbre el funcionamiento de
una lengua, basandose en una posicién tedrica. Aunque estan escritas en lengua
original no dan explicaciones sobre como se aprende, y por tanto no son idéneas
para el alumno de L2,

1.2.2 Gramatica de aprendizaje (GA).

La gramatica de aprendizaje es aquella que €! alumno ha interiorizado a través de la
practica de la lengua. Esta gramatica se hace evidente tanio en las producciones
crales, como en las escritas y ellas reflejan el interlenguaje del alumno. Dicho
interlenguaje muestra frecuentemente puntos especificos que no funcionan
adecuadamente e impiden la comunicacién, por lo que se requiere de un tratamiento
detallado. Ese tratamiento hara evolucionar el interlenguaje hacia la lengua meta. En
este sentido la GA informa sobre la manera en que la lengua ha sido interiorizada por
el alumno; y por un lado pone en evidencia l1a eficacia de la ensefanza brindada, y
por otro, las estrategias utilizadas por el mismo.

1.2.3 Gramatica pedagdgica.

La gramatica pedagdgica surge de ciertas irregularidades en la aplicacion de una
regla previamente ensefiada en una L2. Es una facilitadora del aprendizaje y de la
adquisicién de la lengua, y esta ligada a la practica eficaz de la ensenanza. Esta
gramatica debe ser clara, comprensible y nemotécnica. Y aunque es facilitadora del
aprendizaje, es especifica para una pcoblacion, es selectiva y es parcial desde un
punto de vista lingQistico. No reemplaza al profesor, ni al libro de texto y su objetivo
es responder a una necesidad especifica de un publico determinado.

Para disefarias se debe seleccionar un punto especifico resultado que ha mostrado
ser dificil para el aprendizaje. FPosteriormente se da un tratamiento pedagégico a
dicho punto, apoyandocse en un conocimiento de la manera en que aprende el
alumno, y en una serie de ejercicios basados en una metodologia de ensefianza.

I~



Las gramaticas pedagégicas son eclécticas porque no se apoyan en un solo método.
Hacen del profesor un mediador entre la tearia y la practica; por consiguiente la GP
para &l es un medio para ensefiar, y para el alumno es un medio para aprender.

La GP segun Corder (Rutherford 1987:120} " es un medio para un fin, y no un fin en
si mismo *, ya que es intermediaria entre las GD y las GA.

Este tipo de gramaticas (GD, GA, y GP) estan relacionadas de manera lineal e
interrelacionadas. El esquema de H. Bessel y R.Porquier, {1984:198) muestra las
relaciones entre estas tres gramaticas, en el proceso de ensefianza de lenguas, para
dar solucion a un determinado problema.

Esquema de H.Bessel y
R.Porquier (1984 :198).

Las GD ayudan a las GP aportando una descripcion lingliistica sobre las estructuras
gramaticales especificas, que el profesor ensefia en el salon de clases. Por lo tanto,
llegan al alumno de manera indirecta. La gramatica de aprendizaje muestra los
errores en el aprendizaje del alumno, y permiten saber cémo se ha llevado a cabo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Esa interiorizacion de la lengua determina el tipo
de GP que se tenga que realizar, ya que es la GP la que solucionara el problema
presentado. Por lo tanto las relaciones entre la gramdtica descriptiva y la gramadtica
de aprendizaje estan mediatizadas por la gramatica pedagégica.

1.3 Componentes de una gramatica pedagdgica.

Una vez ya revisada la interrelacién que se da entre los tres tipos de gramdticas,
analizaremos a continuacion cuales son los componentes de una GP,

Se pare de identificar un punto linguistico que esté causando problemas, en el
interfenguaje del alumno. Después se describe lingliisticamente ese punto
apoyandose en la gramatica descriptiva. Posteriormente se asientan las bases
psicolinglistas para solucionarlo, y finalmente, se elabora una serie de ejercicios, de
acuerdo can las diferentes necesidades y estilos de aprendizaje, que le permitira al
publico destinatario mejorar su competencia comunicativa.

(")




Después de haber definido a fa GP, a los tipos de gramaticas, y a los componentes
que se requieren para la realizacion de esta gramética pedagdgica, presentaremos
ahora la descripcidn de ta poblacion.

1.4 Descripcion de la poblacion.

En la Escuela Nacional Preparatoria (E.N.P.} los alumnos estudian ingles como
materia obligatoria durante tres anos. Esta gramatica pedagégica esta dirigida a
alumnos de inglés de quinto afo, con un nivel de conocimiento intermedio. El curso
es de 90 horas anuales de clase, divididas en tres haras a la semana, de 50 minutos
cada una. Los estudiantes de este grado tienen entre quince y dieciséis anos, son de
ambos sexos, mexicangs, €on un nive! socicecondémico medio. Su lengua materna es
el espafiol, sus estudios previos en cudnto al idioma son: tres afios en secundaria, y
el cuarto ano de preparatoria. El objetivo del curso de quinto grado es que el aiumno
desarrolle su capacidad de interaccion y didlogo, que desarrolle también una
produccion oral y escrita, y que reconozca los vaiores de su propia cultura a fin de
reafirmar su identidad.

E! método utilizade en esta institucion tiene un enfoque comunicativo, donde se
estudian ias cuatro habilidades, pero se le da prioridad a la produccion oral. Bl texto
utilizado para este grado es Interchange (Jack C. Richards, 1997 ), que da un trato
bastante breve al uso de ios comparativos (nuestro punto a tratar en este trabajo).
La escuela cuenta con grabadoras, material didactico como libros, laminas,
canciones, juegos, hojas de ejercicios, etc. Pero no cuenta con television,
videocassetera, ni laboratorio de idiomas para uso exclusivo del Colegio de Inglés
propiamente.

Todos y cada uno de los profesores dan clases de manera ecléctica, y tienen la
libertad de impartir su materia como ellos juzguen mas adecuado. La evaluacion se
efectia a lo large del curso. La acreditacion se realiza en tres periodos, de acuerdo
con lo establecido en la institucion, Ei docente puede, si asi lo desea, aplicar otros
examenes durante el ano escolar. Los examenes deben incluir las cuatro
habilidades.

En este capitule revisamos la definicién de GP, GD y GA, asi como la relacion
existente entre ellas. Analizamos los componentes que la integran y por ultimo,
describimos pormenorizadamente la poblacion a la cual esta dirigida. En el siguiente
capitulo examinaremos la teoria que sustenta a nuestra gramatica pedagégica,



CAPITULO 2

BASES TEORICO-METODOLOGICAS DE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE
LOS ASPECTOS GRAMATICALES DE LA LENGUA.

En este capitulo se analizaran las bases tedrico-metodolégicas de la ensenanza-
aprendizaje de los aspectos gramaticales de la ensefianza de una lengua con el
objeto de proporcionar un marco tedrico que justifique el disefio de los ejercicios que
serviran de base para |la elaboracion de ésta GP.

Primero se plantearan los procesos de adquisicion y aprendizaje. Asimismo, se
analizara el monitor como un mecanismo que le permite al estudiante de lenguas
tener un control de su produccién. Se presentard de igual forma la teoria del
aprendizaje de Ausubel, asi como los modelos para la ensefianza de la gramatica
como son la toma de conciencia, la realizacidon de tareas, y el input estructurado. Se
describird la competencia comunicativa, y también el papel de la gramatica en
algunas de las metodologias de L2. Finalmente se expondra el interlenguaje y el
analisis de errores.

2.1 Adquisicion, aprendizaje y teoria del monitor.

Los procesos de adguisicion y aprendizaje son aquellos que utiliza el aprendiz de
una segunda lengua. Segin Krashen (1984:213) la adquisicidon es un procesc de
habilidades linglisticas que se da de manera natural, parecido a la forma en que los
niftos aprendieron su L1.

La adquisicidn se centra mas en el significado que en la forma linglistica, es un
proceso inconsciente, y no hay retroalimentacién porque no hay instruccion formal.
E! aprendizaje se centra mas en la forma lingiiistica que en el significado. E| punto de
unién entre adquisicion y aprendizaje €3 cuando el alumno pone en practica sus
conocimientos adquiridos y aprendidas para comunicarse adecuadamente.

Asociados a estos procesos de adquisicion y aprendizaje estan los factores de
aptitud y actitud. Los factores de aptitud junto con los factores afectivos, son factores
relacionados con la adguisicidon que motivan a los alumnos de L2 a comunicarse en
esa lengua.

Estos factores influyen en el filtro afectivo {motivacion, autoconfidencia, y ansiedad
que juegan un papel importante en la adquisicidn de L2) del alumno. La aptitud es
definida como la velocidad con la que una persona aprende un criterio (Carroll 1973,
en Krashen 1988:19). Es una habilidad lingliistica que ya trae el alumno o que se
desarrolta en él. Esta relacionada con el aprendizaje, y a la vez con la inteligencia.



La adquisicidn y aprendizaje existen en el proceso de ensefianza-aprendizaje y se
relacionan cuando el alumno pone en practica sus conocimientos aprendidos. Este
sistema aprendido que le permite tener control lingliistico es llamado monitor.

De acuerdo con Krashen (1980:217), hay tres tipos de usuarios del monitor: a) los
gue lo usan con exceso, y utilizan la gramatica conscientemente en todo momento al
usar la L2, b) los que lo usan muy poco ya que deducen las reglas, y ¢) los usuarios
Optimos que estdn conscientes de las reglas gramaticales para lograr una
comunicacion apropiada.

El menitor opera cuando hay actividades del habla, como la produccion oral y
escrita del alumno, que permiten usarlo. Su uso dependera también de la
personalidad de quién lo utilice, y de la situacién en la cual sea usado, ya sea formal
o informal.

Una vez visto como funcionan los procesos de adquisicidn y aprendizaje, y los
factores de actitud, aptitud, y su relacién con la teoria del monitor, se describira el
aprendizaje significativo.

2.2 Aprendizaje significativo de Ausubel.

El aprendizaje significativo es el aprendizaje que implica una reestructuracion activa
de las percepciones, ideas, conceptos, y esquemas que el aprendiz posee en su
estructura cognoscitiva. Diaz Barriga (1998:18). Es una teoria significativa, que
segun Ausubel (1989:21 en J.1.Pozo) esta centrada en el aprendizaje preducido en
un contexto educativo. Este tipo de aprendizaje esta relacionado con la ensefianza, y
el alumno se siente motivado por aprender. Cabe sefnalar que este tipo de
aprendizaje va de o general a io particular.

Por otra parte Ausubel menciona al aprendizaje memoristico en el que se presenta la
repeticion de conceptos gue carecen de significado, y no requieren de un proceso
cognoscitivo por parte del alumno. Este aprendizaje se da por asociacion de ideas,
pero sin llegar a resultados concretos. Aqui no hay esfuerzo por parte de!l alumno, y
el aprendizaje va de lo especifico a lo general; se presenta en etapas iniciales del
aprendizaje.

En el aprendizaje significativo los materiales deben tener ideas inclusoras (ideas
previas que el alumno posee como antecedente necesario para aprender, a fin de
relacionarlas con ideas nuevas), significados potenciales (légicos: que tengan
prganizacion y secuencia) y estar contextualizados.

Ausubel nos habla de tres tipos de aprendizaje significativo:
- de representaciones

- de conceptos
- de proposiciones.




Los tres se distinguen por tener en comun una nueva idea jerarquicamente
subordinada a una idea ya existente. Hay una asociacién de la informacion anterior
con la informacién nueva, para llegar a lo significativo, y que eso se convierta en
aprendizaje.

Hemos visto que el aprendizaje significativo se va desarrollando de manera gradual,
y no de forma arbitraria, para lograr un aprendizaje apropiado. Describitemos ahora a
la competencia comunicativa que esta relacionada con adquisicion y aprendizaje.

2.3 Competencia comunicativa.

Cuando un alumno aprende un idioma y puede comunicarse en una L2 se esta
manifestando en él la competencia comunicativa. Para Hymes (Hymes 1872, en
Canale y Swain 1980: 69) competencia comunicativa es  la capacidad para
comunicarse, y esta integrada por los siguientes parametros: debe ser 1) posible, 2)
factible, 3) apropiada, y 4) llevada a cabo.”

Para Canale y Swain (1987:73) la competencia comunicativa es la habilidad para
usar la lengua. Estos autores establecen tres tipos de competencia: competencia
gramatical, competencia sociolinguistica, y competencia estratégica. La primera se
refiere al conocimiento del sistema de la tengua. La segunda se refiere a la habilidad
que le permitira al estudiante seleccionar enunciados apropiados en una determinada
sociedad, y finalmente, la competencia estratégica se refiere a la habilidad de
seleccionar enunciados para hacer liegar el mensaje.

El alumno debe dominar las tres competencias antes mencionadas para poder llevar
a cabo una comunicacion efectiva. Canale, Swain, y Hymes coinciden en los
aspectos que constituyen cada una de las competencias mencionadas.

Existen diferentes modelos tedricos para el desarrollc del aspecto gramatical, y estos

modelos estdn vinculados con la competencia comunicativa. A continuacidn
analizaremos esos modelos.

2.4 Modelos para la ensefianza de la gramatica.

Los medelos para la ensefianza de la gramatica que describiremos en este apartado
son: toma de conciencia, la realizacion de tareas, e input estructurado.



2.4.1 Toma de conciencia.

La toma de conciencia es una facilitadora del aprendizaje que centra su atencion en
la forma, y en un rasgo especifico de 1a lengua meta. Su objetivo es dirigir |a atencidn
del alumno a un aspecto gramatical especifico para que preste atencion a la forma
en gue esta produciendo alguna estructura gramatical de L2. De acuerdo con V. Yipp
(1994:133), la toma de conciencia se enfoca a un aspecto gramatical de la lengua
para darle solucion. De ese aspecto se derivan dos principios: 1) la creencia de que
la lengua se construye sobre partes minimas ( entidades: pequefias partes de un
concepto ); y 2) las caracteristicas de esas entidades como son las reglas esenciales
que se deben impartir por medio de la ensefianza.

La toma de conciencia tiene diferentes roles y diferentes modos de operacion. Se
forma un puente entre todo e! conocimiento basico de L1 que tiene el alumno con
informacién nueva de L2, y de esta manera se genera un aprendizaje significativo.

La ensefianza de la gramatica, en toma de conciencia, es considerada como un
proceso donde el alumno estructura enunciados para formar un discurso dentro de
un contextc para gue sea significativo.

La torna de conciencia esta relacionada con dos tipos de conocimiento: conocimiento
explicito y conocimiento implicito. El primero se refiere mas a la conciencia analitica,
se desarrolfa por medic de la instruccion formal de {a L2. Es consciente. Aqui los
alumnos son capaces de decir lo que saben, y este conocimiento es un auxiliar para
la adquisicién de una lengua extranjera. El conocimiento implicito es espontaneo e
inconsciente. En este conocimiento se desarrolia la competencia adquirida { por
eiemplo, un nativo-hablante nomalmente no podra decir qué tipo de reglas forman
las oraciones que utiliza al hablar ).

También se dice que es un conocimiento desarrollado para producir significado en el
input (Long, 1983), y recibir significade del output { produccion del alumno ) de ta L2
(Swain, 1985, en S. Fotos 1993: 386 ). La conversaci6n cara a cara requiere de este
tipo de conocimiento, y no se logra hasta que los alumnos estén listos para integrar
los aspectos de L2 en su competencia comunicativa.

El aprendizaje significativo se logra cuando se une el conocimiento explicito con el
implicito. Primero se adquiere el conocimiento, y cuando los alumnos se
conscientizan de los aspectos particulares de la L2, se presenta el conocimiento
explicito con la ensefianza formal de la iengua. Al conocimiento implicito lo podemos
asociar con la adquisicion ; y al explicito con aprendizaje. Seguan Ellis {(1990:386) por
medic de la instruccidn formal los alumnos se conscientizan de los aspectos
particulares de |la lengua, y forman representaciones explicitas de o aprendido.

La teoria del aprendizaje { que dice que es necesaria la instruccién gramatical en un
principio) proporciona argumentos teéricos a favor de la instruccion formal para ia



toma de conciencia. Esta teoria nos ayudara a identificar los puntos linguisticos que
requieran de instruccion gramatical, a través de las tareas de conciencia gramatical.

2.4.2 Realizacién de tareas.

La realizacién de tarea es parte del modelo de toma de conciencia. Esta implica la
resolucién de problemas donde se requiere hacer un analisis consciente de la
informacion a fin de llegar a una representacion expiicita de un punto linglistico. El
contenido esta directamente relacionado con el estudio formal de la lengua.
Fotos{1993:189). Cuando se elabora un ejercicio de realizacion de tareas el profesor
proporciona un probema a alumno para que él de manera consciente trabaje con el
punto lingilistico a tratar, ya que al conocer fa estructura €l mismo puede corregir sus
propios errores. Este modelo enfatiza la comprensién y el entendimiento, dejando
como Ultima alternativa la produccibn en una comunicacidon espaontanea, ya que 10
mas importante es crear la conciencia gramatical en los alumnos. Casi siempre en
realizacion de tareas se trabaja en parejas o en equipos donde se intercambia
informacion y se negocia significado.

Hemos dado a entender con lo anteriormente expuesto que ¢l input proporcionado a
los alumnos debe ser significativo, para que el ocutput también lo sea. Veamos a
continuacion una definicién de input estructurado.

Hemos dado a entender con lo anteriormente expuesto que el input proporcionado a
los alumnos debe ser significativo, para que el output también lo sea. Veamos a
continuacion una definicion de input estructurado.

2.4.3 Input estructurado.

El modelo de Van Patten { 1995:99 ) nos propone el input estructurado que tiene por
objetivo que el alumno se centre en la forma gramatical que se encuentra en ese
input.

En el enfogue tradicional hay una practica mecanica de los ejercicios, el estudiante
no necesita dar atencion al significado. E! input ( todo lo que e! alumno recibe ) no es
siempre significativo, ni comunicativo; y el output { produccion de) alumno ) se fimita
a una sola respuesta. En la propuesta de Van Patten, por el contrario, no se requiere
que el output sea dirigido porque si el alumno procesa bien el input, significa que la
estructura esta bien asimilada por él.

Los ejercicios basados en input y output estructurado son significativos, afectivos, y
se enfocan en un solo punto linguistico a la vez.



Los modelos antes mencionados se retomaron para disefiar algunos ejercicios en
esta GP, con el objeto de facilitar la ensefianza-aprendizaje de los adjetivos
comparativos en inglés, tema de esta gramatica pedagogica.

Hemos visto que la gramatica es un aspecto ineludible en |a ensefanza de lenguas,
A continuacién se analizara ef papel que ha jugado ésta, en las metodologias mas
representativas de este siglo.

2.5 El papel de la gramatica dentro de diferentes metodologias.

Expondremos brevemente e! papel que ha jugado la gramatica en el meétodo
gramatica-traduccion, el método directo, el método audiolingual, y el enfoque
comunicativo.

Gramatica-traduccién

El objetivo de este método es ayudar al alumno a ieer en L2, por medio de reglas
gramaticales y vocabulario. El alumno también aprende a traducir de una lengua a
otra. La mayoria del lenguaje wtilizado en clase es de L1. Los examenes son escritos,
y los alumnos traducen a su lengua materna, y viceversa. El papel de la gramatica en
este método es deductivo - va de o general a lo particular - las reglas se originan
como deducciones de un pequerio grupo de principios bésicos.

Método directo

Este método surge como una critica a la gramatica tradicional, v su objetivo es que
los alumnos aprendan a comunicarse en una L2. El pape! del alumno es mas activo
que el método anterior, aunque el maestro todavia juega un papel de guia. La regla
gramatical no es dada, por tanto, el papel de la gramatica es inductivo - va de lo
particular a lo general, se empieza con la informacion, datos; y después se
construyen principios o reglas. La evaluacién es informal; el profesor trata de que los
alumnos se corrijan io mas posible. La L1 no se debe usar en el salén de clases. No
hay explicaciones en L1, ni traducciones.

Método audialingual

Este método tiene su origen durante la segunda guerra mundial, y tenia como
objetivo que los alumnos usaran la L2 de manera automatica. El vocabulario y las
estructuras son presentadas a través de didlogos, que se hacen por medio de
imitacion y repeticion. Las respuestas de los alumnos son reforzadas positivamente.
No se proporcionan las reglas gramaticales; la gramatica es inferida por el alumno.
Se enfatiza la habilidad oral, y la pronunciacién es ensefiada desde el principio. Los
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errores son corregidos en cuanto se cometen. Es inductivo el papel de la gramatica
&n este método.

Enfoque comunicativo

El enfoque comunicative surge como contraparte a los métodos anteriores. El
objetivo de este enfoque es que los estudiantes se comuniquen. El maestro ayuda a
promover la comunicacion. Los alumnos usan materiales auténticos la mayoria de
veces. Ellos son motivados, v el maestro les da la oportunidad de expresarse
individualmente. En este enfoque es enfatizada la produccion oral, y hay una
negociacidn entre el hablante y el oyente. Los alumnos aprenden que su discurso
debe tener cohesion y coherencia. El profesor evalia la fluidez (competencia
comunicativa) del alumno, y los errores se corrigen a traves del tiempo. La gramatica
es vista como un elemento que forma un todo.

La gramatica pedagoégica puede ser influida por cualquiera de estas metodologias, y
si pretendemos que el alumno de L2 logre |a competencia, debemos retomarlas para
la elaboracion de ejercicios.

A continuaciéon se describird el interlenguaje y la relevancia de los errores con el
propdsito de ayudar al alumno en el aprendizaje de una lengua extranjera. En
nuestro caso, el profesor tendra en cuenta estos dos fenémenos {de interlenguaje y
andlisis de errores) para auxiliar al alumno en su aprendizaje de los adjetivos
comparativos en inglés.

2.6 Interlenguaje y analisis de errores.

El interlenguaje es un sistema entre dos lenguas que contiene elementos tanto de
L1, como de L2. Este sistema surge para hacer conciencia de la relevancia que tiene
todo el aspecto psicoldgico en el aprendizaje de una L2, y se debe ver como un
factor positivo ya que es un proceso psicolégico que ocurre cuando se aprende una
segunda lengua.

El alumno intenta producir significado con la L2 que esta aprendiendo, es decir, esta
activando sus estructuras tatentes. Estos son arreglos ya formulados en el cerebro
(Lennenberg 1967:374-379 en Selinker 1974:33). Los aprendices de una L2 que ya
han logrado una competencia gramatical como si fuesen nativo-hablantes, ya han
activado las estructuras latentes de la lengua. Se dice que un nimero muy reducido
de los alumnos de L2 alcanza una competencia gramatical como la de {os hablantes
nativos.

Lo anterior obedece a factores tales como la fosilizacion (formas lingiiisticas
incorrectas en la L2 de una persona) que es un fenémeno que existe en el
interlenguaje. Se fosilizan aspectos linguUisticos, regias, y subsistemas; y estos son
un obstaculo para e! avance del proceso de aprendizaje del alumno.



Otros impedimentos para que el alumno desarrolle su competencia comunicativa son
los cinco procesos centrales que son: 1. transferencia de la fengua, 2. transferencia
de instruccion, 3. estrategias de aprendizaje de una L2, 4. estrategias de
comunicacién en una L2, y 5. sobregeneralizacion del material lingbistico.

Es evidente que las consecuencias de estos procesos se traducen en problemas
para el interlenguaje, ya que no se puede saber a cual de estos procesos
corresponden los errores detectados. No se puede establecer un sistema para
disminuir o evitar la fosilizacion, y tampoco se puede determinar si el alumno tiene
una competencia comunicativa aceptable en L2. Es dificil saber cuales estructuras
estan inmersas en el interlenguaje, y no es facil estudiar una estructura especifica, ya
que estas se derivan de la interaccion de L1 y 1.2 en el sistema de la lengua.

Ademas de enfrentarse a los problemas ya descritos, el interlenguaje imptlica otros
factores come la variabilidad ( formas lingiisticas que varian libremente ), dentro de
esta variabilidad encontramos a la variabilidad sistemética, vy a la no sistematica. La
primera se refiere a factores situacionales y linglisticos que determinan que tipo de
variantes son usadas, donde, cuando, y como. Esta variacion constituye una parte
integral de la competencia comunicativa del alumno.

La variacion sistematica a la vez estd integrada por la variabilidad individual que es
producto de factores individuales del alumno, y por la variedad contextual que ocurre
cuando dos contextos lingtiisticos inducen a formas diferentes.

Podemos resumir que el interlenguaje estéa ligado al andlisis de errores ya que estos
se encuentran inmersos entre la asociacion de L1, y L2. A continuacion
examinaremos la diferencia entre error, y mistake, los procedimientos de analisis de
errores, y la clasificaciéon de los mismos.

El analisis de errores se refiere al analisis y clasificacion de los errores que cometen
los alumnos, y son una muestra inequivoca de la competencia comunicativa del
alumno. A estas equivocaciones que se producen al comunicarse en una segunda |
engua, se les llama tanto errores como mistakes.

Un mistake puede ser una seleccién de estilo o variedad equivocada, producida por
nativo-hablantes ( Corder 1973:258 ). Un error es parte del proceso de aprendizaje, y
se origina cuando no se conoce bien el registro. Por tanto, estos errores son
cometidos por alumnos que estan intentando aprender una segunda lengua.

Los errores pueden ser errores de omisién, de sustitucion, y de orden de categorias;
se pueden describir de acuerdo con el grado de profundidad, generalidad, y
abstraccién. Hay tres etapas del aprendizaje en las que aparece el error: 1)
presistematica, 2) sistematica, y 3} postsistematica. En la primera el alumno casi no



se conscientiza del sistema de la lengua; en la segunda etapa el alumno puede
explicar su error; y en la etapa postsistematica, el alumno ya puede corregirlo.

Una vez conocido el tipo de errores que el alumno puede manifestar, es importante
saber ddnde se originan, y cudl estrategia de produccion ( fuente de error ) los esta
obstruyendo, para posteriormente disedar los ejercicios que le ayudaran a trascender
esas etapas que le tenian estancado en su aprendizaje.

Las fuentes de error relacionadas con las estrategias de aprendizaje estan
conformadas por ta transferencia interlingual, apoyadas en L1, la transferencia
intralingual { generalizacidn de reglas de L2 }, y por el contexto de aprendizaje.

En resumen, los errores son de gran ayuda para el profesor de lenguas, ya que le
permiten conocer el interlenguaje del alumno, y a partir de ahi auxiliarto en el
aprendizaje de una lengua extranjera.

En este capitulo se describieron los lineamientos de adquisicién y aprendizaje, y su
relacidn con la teoria del monitor, visto éste como un control lingliistico que se
encarga de corregit y regular la parte gramatical. Se planted la teoria cognoscitiva
como parte importante en el aprendizaje de una L2. Se trataron los modelos para la
ensefianza de la gramatica con el objeto de que sirvan de apoyo para el desarrollo
de los ejercicios de esta GP. Con el propdsito de ver como ha sido abordada la
gramatica en las metodologias, se retomaron éstas. Por ultimo, se describieron el
interlenguaje, y el analisis de errores, todo ello para dar un marco tedrico que
justifique el disefio de los ejercicios que formaran parte de esta gramatica
pedagogica.

En el siguiente capitulo describiremos lingiisticamente los adjetivos comparativos,
tema de esta GP.



CAPITULO 3
DESCRIPCION LINGUISTICA.

Para formar las bases de la GP a desarrollar, se hara la descripcion linglistica de los
adjetivos comparativos en inglés. En primer lugar se revisara la definicion que
proporcionan los diccionarios de los comparativos, y al mismo tiempo se hara un
analisis historico de este punto gramatical. Posteriormente, se revisaran las
graméticas de L1 y L2 para sefialar posibles areas de dificultad en el tema
mencionado previamente, y por (ltima, se consultara ese punto gramatical en libros
de texto, y en otro tipo de material didactico, ya que son importantes fuentes de
explicaciones para maestros, y para alumnos de una lengua extranjera.

3.1 Sistema lingiiistico de los adjetivos comparativos.
3.1.1 Definicion y andlisis historico de los adjetivos comparativos.

Tres fuentes describen los adjetivos comparativos de la siguiente manera:

Los adjetivos comparativos constituyen el grado de comparacion de! adjetivo o del
adverbio que exprésa cualidad o cantidad en grado igual, superior o inferior
(Diccicnario de Lingiistica 1979:118). Comparative of adjectives and adverbs that
expresses a greater degree or “more” (Oxford Advanced Learners Dictionary
1989:234). Comparative degree —the form of the adjective that shows some increase
in quality, quantity or degree. (Longman Dictionary Contemporary English 1878:219),
Las tres fuentes coinciden en la definicion de adjetivos comparativos. Al analizar este
punto gramatical histéricamente vemos que los adjetivos comparativos se formaron
en ¢l idioma ingtés desde el inglés antiguo, por medio de la adicién del sufijo -ra, y
que ahora es -er (Deutsch 1958.120). Ejemplos: tall-taller, big-bigger. Los adjetivos
de 1 silaba y la mayoria de 2 silabas forman su comparativo al agregarseles -er.

E! uso de more, para formar comparativos con adjetivos se empezé a difundir casi al
final del siglo XVI (Strang 1974:200). En nuestros dias, a los adjetivos largos (de tres
silabas en adelante) se les antepone la palabra more cuando se comparan
perscnas, cosas, animales, por ejemplo: important -more important.

Sin embargo, existen algunos adjetivos de dos silabas que forman su comparativo
con more © con -r indistintamente (politer = more polite).

Aigunos lineamientos para la formacion de los adjetivos comparativos son:

a. Adjetivos que admiten ¢l uso de -er o more y tienen terminaciones:
(1) - y: funny, noisy, wealthy, friendly
(2) - ow: hollow, narrow, shallow
{3) - le: gentle, feeble, noble
{4) - er,-ure: clever, mature, obscure




b. Algunos de los adjetivos comunes, fuera de estas categorias que también pueden

tomar flexién (ver nota) (-er) o more sort: common, polite, quiet, wicked.

Nota: Flexian : Alteracion que experimentan las formas conjugables y declinables.

Diccionario del Espanocl Moderno (1981:494), Madrid.

c. Los adjetivos que terminan en -ing o -ed_no admiten flexion (-er).

Ejemplos: tiring - * tiringer,

wounded - * woundeder

d. También hay adjetivos cortos como mad y brave, que si admiten la flexion, y
que ademas pueden admitir more.
{ A Grammar of Contemporary English 1980:293)

Hay ciertos aspectos ortograficos que también deben tomarse en cuenta:
1. Si el adjetivo termina en una consonante precedida por una vocal, se duplica la
consonante y se afiade —er. Ejemplo: fat-fatter.

2. Sitermina eny, se cambia por | y se agrega —er. Ejemplo: busy-busier.

3. Si el adjetivo termina en -e, s6lo se agrega r. Ejemplo: nice-nicer.

En el siguiente cuadro resumiremos fas reglas de los adjetivos comparativos.

Cuadro No. 1 COMPARATIVOS.

POR FLEXION (-ER} |POR FORMA|POR FORMA
PERIFRASTICA ALTERNATIVA (-ER o

1 6 2 silabas {MORE) MORE)

* (nica opcion 3 silabas o mas 2 silabas 1 silaba
*unica opcién

big expensive polite mad

nice beautiful narrow brave

pretty interesting clever

white comfortable handsome

Los adjetivos previamente mencicnados son regulares (forman sus comparativos al
afadirseles -er, o al anteponerse more). A continuacion conoceremos los adjetivos

irregulares.

Desde al inglés antiguo ha habido adjetivos irregulares (donde los adjetivos cambian
al formar su comparativo, par ejemplo, bad — worse), que han ido evolucionando,
pero aun conservan su forma irregular.

La siguiente lista ilustra 1a formacién de algunos adjetivos comparativos irregulares.



ADJETIVOS IRREGULARES

ADJETIVOS COMPARATIVOS
good better

bad worse

far fartherffurther

old older/elder
muchimany more

little less

Estas reglas son aceptadas y usadas en la actualidad, sin embargo, hubo regfas que
ya no son aceptadas en el inglés moderno, por ejemplo, en el inglés antiguo existian
comparativos dobles ( more properer) que fuercn aceptados hasta el comienzo del
siglo XVII ( Strang 1874: 138), y que son inaceptables en el actual ingtés.

De todos los agpectos antes mencionados, para el trabajo de esta GP, nosotros nos
enfocaremos unicamente a los adjetivos de una o 2 silabas que se forman por flexién
como Unica opcion, y a los adjetivos irregulares, porgue representan un problema
para los alumnos al aprender el uso de los adjetivos comparativos ya que tienden a
usar ia palabra more para formar ios comparativos en inglés, Esto se debe a que
sobregeneraiizan la regla del espafiol.

Estableceremos a continuacion algunos problemas gue se presentan en L1 y L2 al
utilizar los adjetivos comparativos.

3.1.2 Posibles areas de dificultad en el sistema linglistico de adjetivos comparativos
deL1ylL2.

Es importante sefialar algunas areas de dificultad que se presentan en las
gramaticas dirigidas a nativohablantes y las gramaticas dirigidas a aprendices de L2,
con respecto a los adjetivos comparativos.

A. Algunos usos erroneos de fos adjetivos comparativos en material dirigido a nativo
hablantes

1. Uso de comparativos combinando -er con more.

Ejemplo: *more degper

deeper

2. Comparacion de modificadores absolutos.
Los modificadores absolutos no tienen comparativo, ni superlativo. Por ejemplo.
complete, equal, infinite, perfect, unique, dead, square, circular, singular, Sin
embargo algunos modificadores absolutos se usan en sentido figurado, por ejemplo:
*deader than a doornail” { Kammer y Mulligan 1953:147).




3. Uso equivocado de las formas irregulares de los adjetivos comparativos.

Ejemplo:
*more better  * bestest * worser
better best worse

4. Comparacion de cosas del mismo grupo.
**Dr. Smith has more money than any dentist in this city”
Para que la oracidn sea correcta, se sugiere el uso the "other”
o " else". { Kammer y Mulligan 1953:140).
“Dr. Smith has more money than any other dentist in this city”

5. Comparacion de lo incomparable:
“The accuracy of Bobo's shooting was greater than this tax
return “ ( The Random House Handbook 1977:322)
El problema en esta oracidn es |a aparente comparacion entre “accuracy” y “tax
return ",

6. Utilizacion de oraciones incompletas.
Ejemplo:
“President Truman won more votes in Missouri * { A Writers”
Handbook. 1991:182). En este ejemplo no se proporciona el nombre
de la otra persona a quién se estd comparando.

En general el tipo de problemas relacicnados con los adjetivas comparativos son
de tipo semantico, pero podrian originar errores que afectasen al alumno en su
aprendizaje de una lengua extranjera.

B. Tipos de errores cometidos en gramaticas dirigidas a estudiantes de L2.

1. Omisién de la flexién al comparar.
Ejemplo; * John (is} tall than Mary.
John is taller than Mary.
2. Sustituciéon o uso inapropiado de than.
Ejemplos: * John is tall from Mary.
John is taller than Mary.
* Paul is tall than Alex.
Paul is talier than Alex.
3. Uso de more cuando se debe usar -er y viceversa.
Ejemplo: * Rose is beautifuller than Sue.
Rose is more beautiful than Sue.



4. Uso inadecuado de las formas irregulares.
Ejemplo: * Betsy is badder than Ted.
Betsy is worse than Ted.

5. Uso del daoble comparativo.
Ejemplo: * Tom runs more faster than Bob.
Tom runs faster than Bob.

{Celce Murcia, M. y Larsen —Freeman, D. 1983: 493).

Los ejemplos 3, 4, y 5 son errores que también se cometen en L1. De estos
problemas {de L1 y L2), el que se va a retomar en esta GP, es cuando se usa more
pero se debe usar -er.

Este preblema es de tipo semantico, y es importante para saber dénde hay fallas de
parte de los alumnos, en el uso de los adjetivos comparativos.

En el siguiente apartado, haremos un analisis contrastivo entre el inglés y el espariol
de los adjetivos comparativos.

3.2 Andlisis contrastivo de los adjetivos comparativos en inglés y en espafiol.

En espafol la comparacion de adjetivos funciona de la siguiente manera: se
comparan entre si dos realidades o conceptos estableciendo su equivalencia o su
desigualdad, respecto a la cantidad, calidad, e intensidad. (Alarcos 1995:341). El
término que se compara puede ir acompadfado de la palabra mas, menos, o tanto,
y la base de la comparacion se manifiesta por la palabra que. Ejemplo: Diana es
mas noble que su hermana . En este idioma a diferencia del inglés si utifizamos la
misma regla para hacer la comparacién, sea el adjetivo corto o largo.

Ejemplos: Japon es mas rico que Esparia., Gloria es mas extrovertida que

Alejandra.

Los comparativos de superioridad, de inferioridad, y de igualdad se amaldan en
general a los siguientes esquemas:

mas . . . que

menos. . .que

tanto . . . como

(Reat Academia Esparicla 1977:417)



Existen también algunos adjetivos derivados del latin, quienes forman su
comparacion de manera distinta, y son los siguientes:

mejor comparativo de bueno
peor comparativo de malo
mayor comparativo de grande
menor comparativo de pequefio

y s& construyen con la conjuncién “que”. Ejemplos:
. Isaias es menor que Alberto.
. Esta pelicula es mejor que la que vimos ayer.

Una vez planteada de manera general la regla sobre el uso de los adjetivos
comparativos en espafof, y partiendo de la informacion sobre este aspecto
gramatical, contenida en el primer apartado de este capitulo, nos enfocaremos al
analisis contrastivo en si, {(ver cuadre 2}, con el objeto de conocer donde podria
haber problemas con los adjetives comparativas en inglés para fos hispanchablantes,



Cuadro 2. Adjetivos comparativos Ingles / Espafiol.

—
INGLES
ADJETIVOS REGULARES
POR FLEXION POR FORMA PERIFRASTICA |POR FORMA ALTERNATIVA
1 0 2 SILABAS 3 SILABAS O MAS 2 SILABAS 1 SILABA
* UNICA OPCION * UNICA OPCION
new interesting polite mad
noisy capable clever brave
ADJETIVOS IRREGULARES
ADJETIVO COMPARATIVO
good better
had worse
bar farther / further
old older / elder
much / many more
little less
ESPANOL
ADJETIVO COMPARATIVO
nueve m4as nuevo que
ruidoso mas ruidoso que
interesante mas inferesante que
capaz mas capaz que
cortés mas cortés que
listo mas listo que
loco mas loco que
bravo mas bravo que

[EXCEPCIONES: Adjetivos derivados del latin

ADJETIVOS DERIVADOS DEL LATIN

ADJETIVO COMPARATIVO
grande mayor

pequeiio menor

bueno mejor

malo peor




El problema principal para hispanohablantes especificamente, seria que en espafiol
se utiliza mas . . . que para todos los adjetivos sin importar el nimero de silabas por
las que esté formado cada uno; ademas no se usa —er como en el idioma inglés, Por
lo tanto el alumno tenderia a utilizar more . . . than para todos los adjetivos en ese
idioma.

Otro problema podria ser que los adjetivos irregulares de la lengua inglesa no
corresponden con los de! espafiol, y en espafol no se les llama irregulares, sino
adjetivos derivados del latin.

INGLES COMPARATIVO ESPANOL COMPARATIVO
good better bueno mejor

bad worse malo peor

far farther/ further grande mayor

old older/elder pequefio menor
much/many more

little less

El comparativo de grande y pequeno en inglés es big-bigger; y small-smaller, y son
considerados adjetivos regulares.

Far ( lejos ), y old ( viejo ), adjetivos irregulares en inglés, no lo son en espariol, ni
son derivados del latin. Por eso su aprendizaje puede causar dificultades.

En este anélisis contrastivo entre el inglés y e! espafiol de los adjetivos comparativos,
anicamente se encontraron estos problemas, y come profesares de idioma debemos
estar conscientes de ellos para ayudar a los alumnos a que eviten caer en errores en
el momento de usar dicho aspecto lingilistico.

A continuacién realizaremos un analisis del tratamiento pedagogico que se le ha
dado a los adjetivos comparativos en los libros de texto y en otro tipo de material
didactico.

3.3 Tratamiento pedagégice de los adjetivos comparativos.

En este apartado revisaremos como estd fratado nuestro punto lingiiistico en los
libros de texto y en otro tipo de material didactico para dar un panorama general
sobre el tema en cuestion.

De diecinueve fuentes consultadas, ocho libros tratan el tema de los adjetivos
comparativos a nivel bastante superficial (Reflections 2 1994:40-41, Think First
Cerificate 1990:114, Take One 1990:67-69, In Touch 1989:45 Communicative Grammar
Practice 1992:70, Streetwise 1996:72-73, In_Charge 1993:142-143, y Headway 1986:32-
33), ya que algunos de estos libros no presentan reglas para los adjetivos
iregulares. Ademas no tienen ejercicios para reforzarl la regla para el uso de los




adjetivos comparativos, y s6lo hacen mencion de los adjetivos largos (important-more
important). Muchos de ellos incluyen en el mismo apartado a los adjetivos de
igualdad, superioridad, e inferioridad, y presentan al mismo tiempo comparacion de
adjetivos y adverbios. Todo esto puede causar confusiones en el alumno de L2, o
que haya carencias en su aprendizaje de la lengua.

Hubo tres libros donde el tema es tratado de forma mas completa (Goal 1986:32-35,
Interaction N 1993:232-233, y Passport to_ Cambridge 1990:83), los cuales
proporcionan las reglas para los adjetivos comparativos con -er, more, y 105 que
pueden admitir ambas reglas al formar su comparacion (Gnicamente un adjetivo es
mencionado: clever). No incluyen estos libros a los adjetivos irregulares, sélo dan
ejercicios en los que estos aparecen.

Los altimos ocho textos consultados proporcionan un trato completo a los adjetivos
comparativos {(Focus on Grammar 1994:159:167, Goal 1996:62-67, Longman_English
Grammar Practice 1996:88-89, Mosaic | 1990:355-361, Qutlook for English 2 1992:169-
160, Qutlook for English 3, 1994:136, Side by Side L989:8/-86, y The Heinemann
English Grammar 1992:199-202). En este material encontramos reglas para adjetivos
regulares, los cuales forman su comparacién con -er o more, los qué admiten ambas
formas en su comparacion { friendly-friendiier/iriendly-more friendly }, y los adjetives
irrequlfares. Vimos también, que algunos presentan ejercicios con las cuatro
habilidades, y algunos sdlo tienen ejercicios de completar oraciones.

Siete de los diecinueve libros revisados presentan los adjetivos comparatives

separados de los superlativos, y fos restantes presentan tanio comparativos como
superlativos, en la misma leccidn.

Pese a que hallamos ocho textos que dan un trato adecuado a nuestro tema, nos
pudimos percatar que no dan tanta importancia a lgs adjetivos que admiten en su
comparacién -er o more a la vez. Para algunos textos como The Heinemann
English Grammar,  los adjetivos quiet, clever, nparrow, y gentle, forman su
comparacion con -er; y para otros como Longman English Grammar, estos mismos
adjetivos admiten -er ¢ more en su comparacién. Los textos no coinciden al
mencionar que los adjetivos admiten esta Gltima posibilidad, y ademas no hacen un
analisis completo de los adjetives cuando son de una silaba, de dos, de mas de dos,
de tres, etc. Las razones antes expuestas nos llevan a realizar nuestra gramatica
pedagogica, donde se intentard suplir algunas carencias, y llenar vacics que van
quedando, y asi proporcionar una ayuda al alumno aprendiz de una lengua
extranjera, y a los profesores de ingtés de una segunda lengua.

En este capitulo se realiz6 la descripcion linglistica de los adjetivos comparativos en
inglés. Se definié y se hizo un analisis histérico de tal tema, y nos pudimos percatar
que los adjetivas de dos silabas en inglés representan un problema para la persona
que esté aprendiendo ese idioma. Por lo tanto, en esta GP nos enfocaremos a los
adjetivos de dos silabas como (nica opcién, y a los adjetivos irregulares. También



conocimos que se producen usos errdneos de los adjetivos comparativos en L1y L2
como son: 1) uso de more cuando se debe usar -er y usc de -er cuando se debe
usar more, 2) uso inadecuado de las formas irregulares, y 3) uso del doble
comparativo. Por medio del andlisis contrastivo de nuestro punto linguistico entre el
inglés y el espafiol se encontraron dos aspectos que podrian representar problemas
para el estudiante hispanchablante ya que en espafiol sélo hay una (nica forma de
hacer la comparacién, y en inglés dos, y &l alumno hispanchablante tiene que
aprender las dos, y cuéndo usarlas. El segundo aspecto es la no correspondencia
entre los adjetivos irregulares del inglés y fos adjetivos derivados del latin.  Por
tltimo, en el apartado que se refiere al tratamiento pedagégico que se le ha dado a
los adjetivos comparativos nos dimos cuenta que hay carencias en los libros de texto,
y que no se le ha dado un trato completo, ni adecuado al tema en el que estamos
trabajando, por lo cual se justifica nuestro trabajo en esta gramatica pedagdgica.

En el siguiente capitulo haremos una revisién de las cuatro habilidades: comprension
auditiva, comprension de lectura, produccion oral, y produccion escrita e
integraremos las cuatro habilidades. Posteriormente realizaremos ejercicios con cada
una de ellas donde se incluya los adjetivos comparativos, tema de esta gramatica
pedagogica.

3
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CAPITULO 4
ELABORACION DE |LA GRAMATICA PEDAGOGICA

En este capitulo explicaremos los modelos de Toma de conciencia, Tareas (“Task -
based”), asi como el modelo cognoscitivo vy su relacién con el input, output
estructurado, y con el enfoque comunicativo. Posteriormente proporcionaremos 1as
caracteristicas de esos modelos y del enfoque comunicativo. Después analizaremos
las cuatroe habilidades, aportaremos ejercicios de cada una de ellas y finalmente las
integraremos. Incluiremos instrucciones sobre el uso de los adjetivos comparativos
para el docente, y la clave de respuestas.

En el modelo de Toma de Conciencia el alumno es capaz de tomar decisiocnes para
deducir una regla gramatical. El profesor es un facilitador del aprendizaje que
proporciona claves sobre lo gue van a aprender sus alumnos. El profesor desea que
sus alumnos se conscienticen de la regla. Se adquiere la L2 por medio de la
instruccion formal.

En el modelo de Tareas (Task-based) se desarrolla el conocimiento explicito de las
caracteristicas gramaticales de la iengua. Se da al alumno informacion basica
relacionada con el tema a tratar, se le proporcionan también algunos témminos
metalingllisticos que le sean de utilidad, para resolver un prablema que le fue
planteado.

El modelo cognoscitivo surgid en {os 60's como una reaccion hacia el conductivismo
y se identifica porque en él, los estudiantes usan sus habilidades cognoscitivas de
manera creativa para formar hipotesis acerca de la estructura de L2. Se expone al
alumno a! uso auténtico de la lengua extranjera en situaciones naturales, y éste debe
procesar ese input, después crear un interlenguaje, y finalmente obtener una
preduccion de la estructura gramatical en L2,

El cognoscitivismo estd reflejado tanto en el input, como en el output estructurado
porque en ambos modelos los estudiantes saben a conciencia, lo que estan
aprendiendo, y usan sus habilidades cognoscitivas de manera creativa. Existe
ademas una relacion del cognoscitivismo con el enfoque comunicativo, ya que en
este enfoque se puede expresar una funcién con distintas formas linglisticas, y de
esa manera se va adquiriendo mas conocimiento de L2 con el objetivo final de
comunicarse.

Para los ejercicios de esta gramatica pedagégica, escogimos los dos modelos antes
mencionados (input y output estructuradado) porque tanto input, como output
estructurado ofrecen una novedad en la ensefianza de lenguas, le da mas
oportunidades al alumno para familiarizarse con algun tema gramatical, y le da
mucha importancia al aspecto afectivo; también incluimos ejercicios basados en el
enfoque comunicative,

24



A continuacion revisaremos las caracteristicas de esos modelos.

-Input estructurado;

~aapow

presentar un solo elemento o estructura gramatical a la vez
mantener la atencion en el significado

pasar de la cracién al discursoe

hacer que el alumno haga algo con el input

usar el input oral y escrito

tomar en cuenta las estrategias del input del alumno.

- Qutput estructurado:

Tiene las mismas caracteristicas que el input estructurado { las primeras cuatro ),

pero ademas se tiene que hacet:

a. que el output sea comprensible para los demas

b. que el alumno tenga presente el conocimiento de la farma o estructura

gramatical.

- Enfoque comunicativo;

ap

se da a través de funciones, contexios, situaciones, y papeles de los
interlocutores.

se aprende en un contexto de ensefianza por medio de la lengua meta.

es importante la cohesién y coherencia del discurso.

se desarrollan las cuatro habilidades sin perder de vista la comunicacidén como
objetivo final.

Una vez revisadas las caracleristicas antes expuestas, a continuacién ofreceremos

una explicacién sobre el uso de los adjetivos comparatives para los profesores del
idioma inglés como una segunda lengua.



4.1 Explicacién gramatical para el docente.

1.5i son de 1 4 2 silabas se agrega -er:
Formacion de los adjetivos comparativos
. thin-thinner - cuando terminan en consonante precedida por una
vocal, se duplica la consonante y se agrega -er.

. easy-easier - cuando termina en y, se cambia por i y se agrega -er

littlelittler - cuando terminan en e, sdlo se agrega r

1. Sison de tres silabas se les antepone more y el adjetivo no cambia:

. comfortable - more comfortable
.interesting - more interesting

2. Sisonde 106 2 silabas se puede usar -er o more indistintamente:
( Nota: sélo algunos adjetivos admiten ambas opciones).

. brave - more brave! braver
. clever - more clever/ cleverer
. handsome - more handsome/handsomer

3. Excepciones:
Los adjetivos comparativos forman su comparacion asi:

. good better

. bad waorse

. far fartherifurther
. old olderlelder

. much more

L little less

Los puntos 1, 2, y 3 son adjetivos regulares porque forman su comparativo cuando
se les anade -er, 0 se les antepone more. £l punto 4 se refiere a los adjetivos
irregulares quienes cambian al formar su comparacion.

Los alumnos que estan aprendiendo ef idioma inglés como una segunda lengua no
tienen problemas al utilizar los adjetivos que llevan more o los que usan -er o more.
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Por esa razdén nosotros trabajaremos con los adjetivos que llevan -er, y con los
adjetivos irregulares porgue son precisamente los que les crean dificultades a ios
aprendices de L2, ya que en espaiiol para formar ia comparacion usan la palabra
“mas” con todos los adjetivos.

4.2 Comprension auditiva.

La comprension auditiva es una habilidad en la que se manifiestan los procesos
psicolinglisticos vy de comunicacién. El hablante expresa algo que quiere comunicar
y el oyente percibe el estimulo, lo atiende, y le asigna un signhificado {Van Patten,
1984): De esta forma se produce la negociacion de significado.

El oyente es la perscna que colabora para que se realice la negociacion de
significado; usa tacticas y estrategias para entender lo que el hablante esta diciendo.
A continuacion presentaremos el papel que desempefia el oyente:

1. El oyente es un co-constructor del discurso, y mantiene continuidad en el
contexto para predecir y verificar discurso.

2. Reconoce indicadores, cambios prosodicos, marcadores de discurso, vy
mecanismos de cohesién usados por hablantes.

3. Identifica actitud e intencién, puntos relevantes, diferentes acentos, ambigiedad,
contradicciones, necesidad de aclarar ideas o temas,usos de ironia, sarcasmo,
metafora, etc. que usa el hablante.

4. Usa claves visuales del medio ambiente en cuanto al significado de lo que se

dice, y da retroalimentacién al hablante porque da respuesta a su discurso.

La habilidad de comprension auditiva no es pasiva, 0 meramente receptiva, porque
de alguna forma la persona que esta escuchando proporciona informacion a través
de su expresion: hace gestos, afirma, niega, etc.

L os siguientes cuadraos muestran las caracteristicas de esta habilidad.

Nota: la informacidn det cuadro fue tomada de V. Patten, Richards, Brown, Ur, Willis,
y Harmer.




COMPRENSION AUDITIVA

3

’ COMO PROCESO LINGUISTICO

v

y

v

Percibir el
estimulo

Atender el
estimulo

Asignar
un
significado
al
estimulo:
inferencia

y

—

COMO COMUNICACION

L

Hablante:
Expresion

Y

negociacion
del significado [*

QOyente:
Interpretacion

* Determinar que es io que estamos
escuchando.

* Lenguaje relacionado con el tema.

o Objetivos del hablante.

* Conocimientos de lo que dijo el hablante.

* Retencion del significado y actuacion
relacionada con el mismo.

| Colaborativo No colaborativo J
Gestos hablar por teléfono
Signos radio
Sefias noticias
MODALIDAD: MODALIDAD:
ORAL/VISUAL ORAL

SITUACIONES DE COMPRENSION AUDITIVA

|

y

X

EN EL SALON DE CLASES

EN LA VIDA REAL

.

v

¥

Actividades de
Comprension Auditiva
para hacer maés real la
comprension auditiva en el

salon.

e UsarlaL2.

* Los alumnos describen
lo que puede venir en
un examen,

e Tomar el papel de
oyente = profesor.

Actividades de
Pre — Listening:
e Preparar vocabulario.
¢ Repasar conocimientos
que ya setenian.
e Anticipar contenido.

Y

propasilo.
* Responder de
inmediato.

se escucha.

Caracteristicas
* Escuchar conun

* Saber que el discurso
viene en pequefios
segmentos, y hay
esponianeidad en 1o que

|
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Ejercicio No. 1
Comprensién auditiva. Enfoque comunicativo.

Instrucciones para el profesor:

1. Pida a los alumnos que hablen sobre la ciudad de México, y sobre algunas
ciudades de la republica. Trate de que hablen sobre el clima, sitios de interés,
poblacién, problemas que enfrentan, etc.

2. Proporcione la hoja det alumno y pida que la lean. Confirme que se entienda la
instruceion contenida en ésta.

3. Toque ta cinta y pida al grupo que escuche la informacién contenida en ella.

4. Toque nuevamente la cinta y pida a los alumnos que marquen la respuesta
correcta.

5. Toque una Ultima vez la cinta para que los alumnos verifiquen sus respuestas.

Clave de respuestas: 1yes, 2no, 3no, dyes, 5no, Gyes, 7yes, 8no,.
Oyes.

Tapescript:

Mexico City is an internationally famous place with good weather, it is neither
hot nor cold. It is a very imteresting city like Puebla, or Guanajuato. Its
population is larger than Hidalgo's or any city in the country. This city has
many beautiful places. A short distance from downtown you can visit
arqueological zones: Cuicuico, Tenayuca, Santa Cecilia. You can aiso visit
Chapultepec and Xochimilco. Mexico City offers good accomodations: large
hotels with good service. There are museums, theaters, wonderful restaurants,
and lots of excitement. Unfortunately, this city has many problems; it is more
crowded than Monterrey and it is more dangerous than Ciudad Juarez. There is
a lot of violence in the streets, and many people are very aggressive. There are
a lot of buses that cause pollution and noise. There are many factories, planes,
people, a lot of garbage, and it is almost an adventure to live in this place.




Hoeja del alumno:

1. Anota cuatro cosas positivas que hablen de la ciudad de México, y cuatro cosas
negativas.

De acuerdo con los conocimientos que tengas de el pais, pon una * x “ en la columna
correspondiente,

MEXICO CITY IS: YES

=z
o

Larger than Chihuzhua.

Smaller than Hidalgo.

Colder than Toluca.

Dirtier than Zacatecas.

More interesting than Guanajuato.
Noisier than Guadalajara.

Hotter than Tlaxcala.

Quieter than Cuautla.

Worse than Monterrey.

s
T

DONDINBAWN =
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Ejercicio No. 2
Comprension auditiva. Input estructurado.

Instrucciones para el profesor:

Entregue la hoja del alumno a los estudiantes, y pidales que la vean, y lean las
instruccicnes.

Ponga la cinta y pida al grupo que escuche su contenido.

Ponga por segunda vez la cinta, y pida a los alumnos que marquen la respuesta
correcta,

Verifique las respuestas del grupo al tocar la cinta por tercera vez.

Tapescript:

Nadia is prettier than Karen.

Tom is taller than Roger.

Arthur is quieter than Boris.

Milton is wiser than Pepe.

Dan is happier than Joseph.

Albert is shorter than Simon.

Bill is handsomer than Frank.

Alejandra is more extroverted than Sandy.

EHeEORABN 2

Clave de respuestas: 1A,2B,3A 4A, 58,6A, 7B, 8A




Hoja del alumno:;

Observa 1as iustraciones y pon una “x” dentro del paréntesis que corresponda a la

oracion que escuchas.
{llustraciones tomadas de Interchange, 1997: 38,57) .-




Ejercicio No. 3.
Comprension auditiva. Input estructurado.

Instrucciones para el profesor:

1. Encarga revistasque traten sobre los signos zodiacales, en una clase previa, y los
alumnos platican sobre los signos del zodiaco.

Entregue las hojas de trabajo a los alumnos.

Pida que las fean con detenimiento.

Toque la cinta una vez.

Toque la cinta por segunda ocasién, y pida a los alumnos que marquen la opcion
correcta.

Verifigue la respuesta con los alumnos al tocar por Ultima vez la cinta.

kW

o

Clave de respuestas: 1F, 2V, 3V, 4F 5V 6F.

Tapescript:

Aries people like to quarrel a lot with their spouses. They are capable of doing
important things. They love independent life, but they like the militia. They are
proud and brave. They are compatible with Libra.

Taurus people are excessively hateful, egotistical, gluttonous, passionate, and
proud. However, they love music, they are very intelligent, loyal, and sincere
with their friends.

Gemini:

Be careful: they are loyal and sincere with friends, but they can sometimes be
your worst enemy. They are irritable, fickle, and intelligent. Their life is full of
success and failure. They love to travel, and they like to solve everything with
intelligence.

Cancer:

The people of this sign love peace, but when they are annoyed they are terrible.
They are very artistic. They like movies, and sometimes they are very lazy.

Leo:

Organized people that can be famous leaders. They are brave, irritable, noble,
but Leo people do not always believe in their abilities.

Virgos are naturally skeptical people, and they think a lot. They are good in
science, medicine, chemistry, etc. They are critical and analytical. Sometimes
they are enemies of spiritual things.




Libra people have a certain imbalance in love. They can have problems
because they are frank and strictly fair. They like things to be balanced. Libra
people don't forgive, and many times they forget to be merciful.
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Hoja del alumno:

Después de escuchar la cinta, contesta de acuerdo con la informacion contenida en
ella. Pon una { F) si es falso, 0 una ( V) si es verdadero.

1. People under the Aries sign are heartier than people under E— E—

the Taurus sign.

2. People under the Cancer sign are lazier than people under S— —

the Gemini sign.

3. People under the Virgo sign are kinder than people under — —

the Leo sign.

4. People under the Aries sign are angrier than people under — —

the Gemini sign.

5. People under the Libra sign are quieter than people under —_— —

the Taurus sign.

6. People under the Virgo sign are flightier than pecple under
the Libra sign.




En el siguiente apartado presentamos un andlisis de la produccion oral, asi como los
ejercicios de esa nabilidad elaborados de acuerdo con el modele de output
estructurado, y enfoque comunicativo.

4 3 Produccion oral.

La produccion oral es la habilidad para comunicar deseos, gustos, necesidad,
estados de animo, sentimientos, etc. El oyente tiene que entender ese mensaje y su
intencion, para que la comunicacion se lleve a cabo.

De acuerdo con Van Patten (1994) la comunicacién tiene dos propésitos: 1)
Psicosocial, que se usa en la vida real para ser sociable, es decir para que la otra
persona sepa realmente que nos importa vy 2) Informacional — coghoscitivo, usado
con mas frecuencia en el saldn de clases con el objeto de comunicarse para obtener
informacidn.

Dentro del salon de clases es recomendable crear actividades gque permitan la
comunicacidn, y para esto los alumnos deben obtener informacidn de sus
companercs con el propdsito de hacer algo con esa informacion. El profesor debera
tomar &n cuenta el nivel de!l alumno, y las bases lingUisticas necesarias para llevar a
cabo esa tarea.

Segun Savignon (en V. Patten 1994), se debe desarrollar la competencia de
estrategias en los alumnos, ejemplo, qué estrategia usa el oyente para indicar al
habtante que no ha entendido su discurso, o que se estd hablando muy rapido.

Aunado a este tipo de estrategias encontramos las estrategias de parafraseo, que
también ayudan a la produccién de una mejor comunicacién, estas estrategias son:

1. Aproximacién = usar sindnimos cuando no sabemos una palabra especifica.
2. Circunloguio = describir las propiedades de un objeto 0 una accidén cuando no
queremos decir la palabra directamente.

3. Coinage = inventar palabras, cuando no sabemos una palabra.

Wilga Rivers coincide con Savignon al aportar algunos lineamientos sobre
comunicacion oral, y dice que hay que saber cuande entablar una conversacion,
como terminarla, que niveles de ienguaje usar en ella, en qué circunstancias: cuando
debemos hablarnos, cuando debemos permanecer en silencio, cuando debemos
buscar significados detras de las palabras y los gestos,
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Para finalizar este apartado describiremos las diferencias que existen entre el
enfoque comunicativo, y el modelo de output estructurado para la habilidad de
produccion oral.

Los ejercicios de enfoque comunicativo no sélo se centran en una forma gramatical,
sino requieren de bastante vocabulario y elementos del discurso; se enfocan més a
la comunicacion.

Por otra parte, los ejercicios de cutput estructurado se enfocan Unicamente a las
estructuras gramaticales que los alumnos requieren para presentar su mensaje {una
sola cosa a la vez), son practicas gramaticales explicitas, se trabaja mas con la
gramatica: gramatica practica y gramatica explicita, y tienden a ser comunicativos.
Siguen de alguna manera el enfoque comunicativo. Sin embargo, los ejercicics de
enfoque comunicativo no necesariamente son de input y output estructurado.

La habilidad orat es un aspecto importante para que la comunicacion se lleve a cabo,

porque sin hablante no hubiera oyente, y viceversa. Sin ellos no existiria la
negociacion del significado, y los diferentes idiomas no tendrian razén de ser.
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Ejercicio No. 1
Produccidn oral. Output estructurado.

knstrucciones para el profesor:
Reparta al grupo la hoja del alumno.

Pida que lean esa hoja, y verifique que las indicaciones sean entendidas.
Indique que trabajen en parejas, de preferencia un hombre y una mujer.

Pwn

Pida a tres parejas que pasen al frente y hablen sobre el tema en cuestion.
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Hoja del alumno:
1. Relaciona los adjetivos con los dibujos de la derecha:
1. romantic { )

2. quiet( )

3. wary( )

4. practical ( )

5.moody ( )

6. happy ( )

7. hearty( )

Bshy( )

llustracienes tomadas de English Eveywhers, [
1995: 25,65.94170,181, e inferchange,

196712



2. Entrevista a seis compaiieros del sexo contrario y pideles que
contesten las siguientes preguntas:

Are women warier than men?
Are men moodier than women?
Are women happier than men?
Are men quieter than women?
Are women heartier than men?
Are men shier than women?

YES

T

T

3.. Afiade 4 preguntas mas a la lista, en las cuales utilices los adjetivos

comparativos y sigue entrevistando a tus compafieros.

4 Trabaja en parejas y utiliza preguntas como estas:

sHow are you different from your brother?

«Is your sister crazier than your brother?

s Are you husier today than last week?

+Who is quieter, your father or your mother?

s Are you a better student than your girlfriend/boyfriend?

NO
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Ejercicio No. 2
Produccién oral. Enfoque comunicativo.

1

2
3
4
5
6

nstrucciones para el profesor:

. Pida al grupo que vean algunos programas de televisén durante una
semana.

. Pida al grupo que hable sobre los canales de televisién.

. Repana las hojas del alumno y pida que las lean cuidadosamente.

. Verifiqgue que no haya dudas respecto a las instrucciones.

. Indique a los alumnos que trabajen en parejas en la primera actividad.

. Solicite a los alumnos que trabajen en equipos.
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Hoja del alumno:

1. Lee con atencidn la siguiente programacion de televisién.

Channel

13

40

11

22

TV CHANNELS

15:00

La botana

Sesame
Street

Dr. Quinn

Club
Disney

Hechos

Médico de
Familia

Kassaiy Lok

Classical
Music

17-00

3 Mujeres

Dennis the
Menace

Step by
Step

Increible

Romantica

ohsesion

Hechos 40

Beakman

La madrigue-

ra del

conocimiento

19:00

Amor
Gitano

Virtual
fighter

Sabrina

La venta
increible

Catalina y

Sebastian

Wrestling

Tiempos
modernos

Science

21:00

Rosalinda

For Love

Chespirito

Jeopardy

Et amor de
mi vida

Enviado

especial

News

News

23:00

News

Rising
Sun

Savanah

Los
peluches

Hechos

A través
del espejo

The tyra-
nical
Queen

Streamers
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1. Trabaja con un compafiero y contesta las siguientes preguntas:

Is channel 11 better than channel 407

Which program is older Chespirito or Sesame Street?

Is La venta increible worse (as an entertainment program ) than Jeopardy?
Which one is dumber El amor de mi vida or E) amor gitano?

Which channel is more interesting, 22 or 407

2. Usa la informacion del cuadro y haz 5 preguntas a tus compafieros, comparando
peliculas, telenovelas, noticieros, programas de entretenimiento, etc.

3. Trabaja en equipos de 4, y discutan sobre los canales de Televisa (2,4, y 5), los
de TV. Azteca (7, 13, y 40), y el canal de CONACULTA (22) Which enterprise is
better? Which one has the shorter news program? Which one has sillier
programs? Which one is wordier? Which of them has funnier programs?




Ejercicio No. 3
Produccion oral. Enfoque comunicativo.

Instrucciones para el profesor:

-—

Proporcione al grupo Ia hoja del alumno.

Pida que la lean, y aseglrese que todas las indicaciones hayan quedado bien
entendidas.

Pida que trabajen en parejas, y después en trios (en la pendltima actividad).

Pida que una persona narre al resto de sus compaferos como eran sus
comparieros de equipo cuando eran nifios, y cuando eran adolescentes (época de
secundaria).
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Hoja del alumno:

1.Piatica con un compaiiero de cuando estabas en la primaria, y de cuando
estudiabas la secundaria, y pide a un compariero que conteste las siguientes
preguntas:

Were you happy in primary school?

. Were you a noisy boy/girl in primary school? What kind of boy/girl
were you?

Were you shier in primary school than in secondary school?

Did you have a lot of friends? How many?

Were you a good student? Why?

Did you have a hobby? What was it?

g

ol N

2. Llena el cuadro con la informacién obtenida.

When: personality? |behavior? |kind of friends? hobbies?
student?

Childhood
( in primary
school )

Adolescence

(in

secondary
schoal )

3. Compara estas dos etapas, cambia de pareja y platica la informacién al nuevo
companero.
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4. 4 Comprensitn de lectura.

Leer se define como comprender algo que estad escrito. {American Heritage
Dictionary en Lee/Van Patten 1994:189). Leemos con diferentes propdsitos. De
acuerdo con el propdsito que tengamos es el significado que le daremos a lo que
hayamos leido (Parrot, 1993:174). En caso de que no se hubiera entendido lo leido,
la comprension no se llevé a cabo.

L.a comprension de lectura es una habilidad importante en una situaciéon académica,
ya que una persona que no sabe leer se le considera analfabeta, luego entonces sin
esta base ( de lectura ) no podria haber avance ni académicamente hablando, ni en
otros aspectos no académicos.

La comprension de lectura no siempre se ha considerado como una habilidad
relevante en la enseflanza de una L2, En los afios 60" s simplemente era usada para
reforzar la produccién oral y escrita del alumno, en cuantc a la gramatica y el
vocabulario. Sin embargo, a fines de {os 60°s y principios de los 70’s hubo cambios
que provocaron que se le diera la importancia merecida a esta habilidad. Ei primer
cambio se produjo cuando empezaron a llegar un gran nimero de alumnos
extranjeros a los paises de habla inglesa, y el método audiolingual fue incapaz de
cubrir las necesidades que estos alumnos tenian de leer en ese idioma. El siguiente
cambio ocurrié con las investigaciones de Goodman y Smith, quienes decian que el
procesgo de lectura era un proceso selectivo donde los lectores aplicaban
conacimientos que ya tenian sobre el tema, tomaban una muestra del texto, y
confirmaban su prediccidon, en otras palabras ellos sugirieron un modelo
psicolingiistico del proceso de lectura.

A fines de los anos 70’s otros investigadores como Clarke y Silberstein (Grabe,
1991:377) hicieron aportaciones al modelo psicolinglistico. Para ellos la iectura era
un proceso activo donde el alumne tenia que aprender estrategias para leer con mas
eficacia. En esta misma época encontramos a Coady (1979) guién opinaba que el
proceso de lectura requiere de tres componentes: un procesc de estrategias,
conocimientos que ya se tienen, y habilidades conceptuales. (Grabe, 1991:377).

Mas adelante hubo mas investigaciones sobre esta habilidad. La primera fue sobre el
enfoque de habilidades componentes, el cual explica el proceso de lectura mediante
seis componentes generales:

. reconocimiento de habilidades automaticas.

. vocabularic y conocimiento estructural.

. conocimiento de estructura del discurso formal.

. conocimiento de! mundo.

. sintesis de habilidades evaluadoras.

. conocimiento metacognitivo y habilidades de monitoreo.

[o) I I NI S Y
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Un segundo enfoque para comprender la lectura divide al proceso en tres modelos:

1. Bottom-up. Modelo donde se estudian las lecturas por segmentos.
Hace énfasis en la decodificacion textual. Se usa mas
con alumnos principiantes.

2. Top-down. Se usa la prediccién de los alumnos para trabajar con el

texto. Hace énfasis en la interpretacion dei lector y sus
conocimientos, Se usa mas con alumnos avanzados.

3. Proceso interactive. Combina las caracteristicas de los dos

anteriores. (Grabe, 1991:383).

El modelo interactivo de lectura de Rumelhant 1977, usa las bases de proceso
interactivo para comprension de lectura. Redne todas ias fuentes de conocimientos
gue estan relacionadas unas con otras. No se pueden estudiar aisladas, y actian
junto con la squemata del lector para dar significade a una lectura. (V. Patten
1694:191). Ver fig.1

Jetter cluster analysis

feature

syntactic knowledge .
analvsis

An Interactive Model of Reading

La comprension se construye de acuerdo con los modelos interactivos de lectura, y
segin Lee y V. Patten (1994:191) esta se define como el proceso de relacionar
informacion que llega con la informacidn que ya estaba almacenada en la memoria.
Comprender un texto es darle significado en la mente. Es importante ahora conocer
de que manera contribuye el lector para entender el texto.
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El lector realiza cuatro funciones para facilitar su comprension de un texto en una L2;

1. no admite ambigledad en el texto porque le da significado.

2. elabora informacién cuando hace faita.

3. filtra informacién por medio de su perspectiva personal,

4. compensa con otras estrategias para leer el texto, cuando su conocimiento
linglistico es deficiente.

Una vez revisada la definicidn de lectura, su importancia, su historia, el modelo
interactivo, y la contribucidén del lector para la realizacién de ia comprension, es
preciso conocer, como disefiadores de materiales, qué tipo de materia! escoger para
nuestros alumnos. Se sugiere que estos sean temas que les sean familiares, de
interés para elios, y con ideas claras. Los textos tienen que tener una organizacion
estructural con un sujeto concreto. Deben, ademas, tener poca prosa extrafia, no ser
ambiguos, y de una extension apropiada para que no dificulten la comprensién de los
alumnos.

Para completar este apartado proporcionaremos algunos lineamientos gue deben
estar incluidos en los ejercicios de comprension de lectura,

a. pre- lectura ( preparacién )
lluvia de ideas; titulos, encabezados, ilustraciones; conocimiento del mundo;
examenes antes y después del gjercicio, scanning para informacién especifica.

b. interaccidn guiada:
manejo de estrategias; verificar la comprension ( escribir resimenes en pequefias
oraciones, F o V, opcidn mualtiple, encontrar informacién especifica para apoyar
ideas en el texto }.

c. post- lectura ( asimilacidn ).
hacer algo con el texto; asociar un nombre con ideas y eventos; identificar ideas
principales y palabras asociadas; escribir preguntas basadas en el contexto;
esquema; principales y detalles; identificar temas; posters y contenidos; resumen;
refaciones de causa y efecto; mapa semantico o diagramas de contenido; llenar
tablas.

d. personalizar el texto:
relacionar el texto con la vida del aiumno para hacerlo mas interesante,

Nosotros usaremos los puntos A y B porque nuestros textos son pequerios, y porque
queremos enfatizar una estructura gramatical. También haremos uso del punto D
para hacer los textos mas interesantes. No utilizaremos el punto C, porque es para
lecturas mas largas.
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Ejercicio No. 1
Comprensidn de lectura. Input estructurado.

Obijetivo: El alumno leera el texto, y contestara las preguntas con
el objeto de comprender mejor el uso de ios adjetivos
comparativos.

Tiempo aproximado: 25 min.
Instrucciones para el profesor:
1.Pida a los alumnos que hablen sobre el tema, y solicite también que localicen las

palabras que mas se repiten en el texto.
2. Solicite al grupo que vean las ilustraciones y que den una leida rapida al

texto.

3. Pida que lean el texto cuidadosamente. {10 min.)

4. Indique que contesten las preguntas. {10 min.)

Clave de respuestas: 1F, 2V, 3V, 4V, 5F, 6V, 7V.
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Hoja del ajumno :

De acuerdo con el texto, contesta las preguntas, ¥y pon una “F" sies falsg, o una “ V"

si es verdadero.

1. The Boston Terrier is a better hunter than the American Foxhound.
2. The Cocker has a stronger desire to hunt than the American Eskimo.

3. The American Eskimo is fuzzier than the Alaskan Malamute.

4. The Boston Terrier is friendlier to his owner than the American Foxhound.

5.The American Eskimo has longer ears than the Cocker Spaniel.
6. The Boston Terrier is a worse worker than the Alaskan Malamute.

7.The American Foxhound has an older origin than the American
Eskimo.
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R Special @ By Jennifer Pirtle

As life in Colonfal America was nearly
synonymous with hunting, this energetic
and easy-to-train breed was developed as a
scenthound from strains of dogs imported from
England, Irefand, Scotland and France. Less
substantial in build than his English cousin, his
main purpose was to follow fox over American
terrain, George Washington, a dedicated fox
hunter, bred and raised these hounds.

amed for an Inuit
Indian tribe that
settled in upper Alaska,
the malamute is one of
the oldest Arctic sted
dogs. Happiest when
hauling freight over the
frozen tundra, the "mute”
offered service to the Es-
dmos by detivering mail
ind other goods. Though
ised as a watchdog

‘oday, the densely coated,
urly tailed canine earned
1s place in history by
1iding such early polar
»xplorers as Peary, Cook - - t
ind MacMillan. . v : TN - 3 .

Nuw fondly dubbed the “Eskie,” this fuzzy
snowbali of a dog was once known as the
American spitz. Later, for reasans unknown, ber
name was changed to the American Eskimo dog.
Though not actually descended from sled dogs,
one theoty is that choosing the name Eskimo
would help create a breed association with the
large dogs developed by this Native American
group. Early American circuses were quick to
spot this rapid leamer’s showy appeal and often
employed her in circus acts.

American Eskimo

The dog that evolved in the United States is some-
what different from the breed now called the Eng-
lish cocker spaniet. According to some authorities, her
name comes from her proficiency for flushing out

woodcock, an 0ld World woodland bird. Cocker spaniels
have an inherent desire to hunt and take to water

readily. Her kind nature and steady, gentle disposition

make the cocker a treasured companion for families. nown as the Ametican gentieman among

dogs because of his pleasant disposition,
this breed 1s the product of an English bulldog
Jennifer Pirtle is an editor/writer at FAMILY CIRCLE. and a white English terrier. When this high-spir-

family Cirel {ted dog was first shown, he was called a “round
56 Family Circlo 7/14/98 head” or bull terrier. Later his name was
changed to Boston terrler. His main mission
in ife is not to hunt, work or herd, but ta show
his owner love and affection.




Ejercicio No. 2
Comprension de lectura. Enfoque comunicativo.

Objetivo: El alumno leerd el texto y trabajara con €I, con el objeto de
entender mejor el use de los adjetivos comparativos.

Tiempo aproximado: 15 min.

Instrucciones para el profesor:

Reparta ias hojas de! alumno (texto e indicaciones).
Pida que vean el texto,

Indique que lean la informacién de las columnas (5 min.)
Salicite que lean el texto(10 min.)

Revise las respuestas con el grupo.

oA WN =

Clave de respuestas; 1b, 2d. 3e, 4f, 5a, 6¢.

Solicite a los alumnos que usen sus conocimientos del tema y hablen de él.
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Hoja del alumno:

Lee con detenimiento el texto y relaciona las columnas de acuerdo con la informacién

dada en él.

1. Latino movie audiences are bigger than
non-Hispanic audiences in the USA. ( )

2.This study of the economic impact of Latinos
on the entertainment industry and the expe-
riences of the Latines in Hollywood... { )

3. Americans spent less money in 1997 than
Latinos. ( )

4. The male Latino image on TV is worse than
the non-Latino image. ( )

5. Salma Hayek has a higher salary than ( )

6. non-Hispanic actors have better salaries
than Hispanic actors. { )

a. other Latino actresses.

b.They represent the fastest
growing of the movie
going audiences.

c. Despite the popularity of films
among Latino consumers

d. This report was made by
Screen Actor Guild.

e. Latinos spent more than
10 billion dollars.

f. More than the half of the
Latinos surveyed
affirmed this fact.
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Latinos Are Missing In Hollywood’s

Big Picture

By LORENZA MUNOZ And KEVIN BAXTER
Los Angeles Times

HOLLYWOOD — Although Launos i the United Stares
spend billivns of dallars annually on enterinment and
represent the lasiest-growing segment of the movie-going
audience, 3 majority beheve that Hollywoud portrays their
community negalively and want 1o sec more lilms with realisuc
and positive portrayals of Latinos. acvording (o a report
released recently.

Titled Missing sn Action. Larnwos [ and s gf Hollywood,
the study was commissioned by the Screen Actors Guild (SAG)
and compiled by the Torus Rivera Policy Insiilue.

The repon ulso concluded that despite a tendency by Lating
consumers to putromize tilms that feature Lutinos, Lalino actors
work less efien und rank near the bottum in carnings compared
to their non-Hispae countaipans, according Lo the Mrssmg i
Avtion report as well as o separate casting dia sunvey releused
by SAG Monday.

By not making more films or television shuws showing
realistic Latino charueters, Hollywood is mussing @ potentiuily
enormous audience,
siud Richurd Masur,
3AG  presudent,

Though uther
surveys on the state of
Latinos in the industry
have been conducted
by the Motion Picture
Assoclation of
America, the Rivera
Instiute and SAG,
this report is the first
to look at both the
cconumic impact of
Latinos  on  the 1
cniertainment industry .
and the experiences of Eatinos in Hollywood.

Some highlights of the study include:

& Latinos spent more than 10 bitlion dollurs 0 1997 on
enteriainment, incleding vacations, tips to the movies, theater
ind restaurants, out of 191 billion dollars spent by Americans
s 4 whole, according 1o dats from U.S. Burvau of Labor
tatstics. Broken down even further, Hisnunics spend an
verage of 1,053 dallars a year on entenamment compared 1o
18 dollars for non-Hispanic whites and 872 dollurs for

Incan Amencans
W Lavnos spem more than 601 mifhion doltary ont movie and
heater wdmissions solely i 1997 out of mie bitlion dollrs
pent by Amencans as a whole
8 Latino actors make up only Tour percent of SAG
pembership and work enly 35 percent of the duys worked by
it SAG actors under umon comtricts. even though Latimos
nake up 10.7 percent of the U.S poputation.

B About 70 percent of California Latinos surveyed sid the
host common image for Latine men on television and in the
hovies 1 as g urjrgiog), gang member or drug dealer, .
The Tohds Rivetd PAREY tnstitute. an ifilung of 1He'

{
£

m PRy starred in the
1987 hit "La
Bamba,
which mad

F more than 50
million dollar

Clarement Graduate University and considercd one of the mist
nespected think tanks on Latno issues, conducted the survey
over four tonths,

Perhaps the most glaring
conclusion is that Lating
economic clout and growing
market size has not translated
INt0 more oppoertunities for
Latino actors or improved the §
wmages of Latinos in film and
tetevision, said Puchon, who

CELEBRITY PROTC
Salma Hayek is one of Hollywood's

highest-paid Latina actresses. She will
portray Mexican artist Frida Kahlo in an
upcoming movie.

THE NEWS FILE PHOT(]
Puerto Rican aclress Rosie Perez haskl
starred in movies such as ‘Perdita Durangoll
and received an Qscar nomunation for her
role in the movie 'Fearless




Ejercicio No. 3
Comprension de lectura. Enfoque comunicativo.

Objetivo: El alumno leera el texto y revisara las preguntas con el
propdsito de comprender mejor el uso de los adjetivos
comparativos.

Tiempo aproximado: 25 min.

Instrucciones para el profesor:

Haga una lluvia de ideas sobre el tema.

Entregue la hoja del alumno al grupo.

Pida a los alumnos que den una leida rapida al texto.

Indique al grupo que lean las preguntas, y después que lean ¢l texto (10 min.)
Pida a los alumnos que contesten las preguntas (10 min.)

Grawh=

Clave de respuestas: 1c, 2a, 3c, 4b, 5b.
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Hoja del alumno:

Lee cuidadosamente el texto y después lee las preguntas. De acuerdo con el texto,
encierra en un circulo !a respuesta que esté correcta.

~EQ: His and Hers .

Conventional wisdom says that women
are generally more empathetic, perceptive,
self-aware and expressive than men. Soit's
not @ stretch Lo assurme we're also miles
ahead of men in terms of emotional inteHi-
gence {EQ), right? Wrong. Research shows
that like almost everything else in the gen-
der game, we're not better—just different.

These differences are due in large part to
our upbringing, theorizes Daniel Galeman,
Ph.D., author of Emotional Intelligence
(Bantam, 1995). As girls, we‘re trained
from childhood to articulate our emotions
verbally, We play in small groups of two or
three, share secrets and exchange gossip.
it’s no surprise that women rate much
higher when it comes to self-expression and
empathy. However, this doesn’t always add
up to emotional intelligence.

Dr. Goleman explains it this way: “QOne
characteristic of women,” he says, “is that

about that when they‘re having a problem,
we’re too upset to help them out. Instead,
we just “feel their pain.”

This is where men’s emotional strengths
can come into play. As bays, they're
encouraged to channel their feelings
through physical outlets, like sports. Con-
sequently, men tend to be better at main-
taining distance in distressing situations.
This ability not to express their emotions
helps thermn survey problems coolly and
come up with solutions.

Dealing with male/female differences
can help us expand our own EQ. Relation-
ships can act as mini-classrooms for shar-
ing EQ skitfs. “A {ot of men, for exam-
ple,” says Or. Goteman, “come to express.
themselives with the help of their girl-
friends and wives, and a ot of women can
manage their moods better because of
absorbing lessons fram their boyfriends

they can often feel something called
‘empathy distress.” * As a result, we may
be 56 apen to the feelings of people we care

and husbands.” Dr. Goleman calis this i
symbiosis a “gender exchange of strengths |
and weaknesses. !

RIS

Research shows that women are:
a. worse than men.

b. smarter than men,

c. just different,

d. better than men.

MAGEMOLSELLE | MARCH 19% _

Girls are traineq from childhocd to articulate their emotions verbally, so they
a. always play in smalil groups, and share secrets.

b. are funnier than men.
c. are noisier than men.
d. are never shy.
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3. Indistressing situations men :
a. are wiser than women.
b. are surlier than women.
c. are fussier than women.
d. have shorter feelings more easily than women.

4. Dealing with maleffemale differences...
a. causes problems between men and women.
b. helps us to make our EQ stronger.
c. serves to improve physical skills,
d. is never a good idea.

5. Some women can manage their moads better than others because
a. they learn from other women.
b. they are helped by men.
c. they are slier than men.
d. they exchange strengths and weaknesses.
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4.5 Produccion escrita.

La escritura es el arte de plasmar en un papel las ideas o pensamientos de una
persona. Cuando la escritura se enfoca a fa gramatica y el léxico, ésta se considera
como transcripcion. Composicion se refiere a la comunicacion efectiva de una
idea. (Dvorak 1986:145 Van Patten 1996:214).

En la produccién escrita Raimes (1991: 407-429) menciona 4 enfoques, ninguno de
los cuales es considerado mejor que el otro. Todo dependera del propésite que tenga
la persona que va a escribir. El primer enfoque enfatiza la forma. En sus corigenes, a
mediados de los 60°s la escritura se utilizaba para reforzar el aspecto oral de la
lengua dentro del método audiolingual, donde habia ejercicios para completar,
sustituciones y transformaciones de oraciones. Posteriormente, a principios de los
70’s, se empez6 a usar mas la escritura en el salon de clases. Se hacian otro tipo de
ejercicios como: identificar formas de parrafo, ejemplos, ilustraciones, elaborar
bosquejos, completar parrafos, identificar temas, reordenar parrafos, y usar la
cohesion y la coherencia en la escritura.

El segundo enfoque (70°s) le da un énfasis al escritor. Se opinaba que debe escribir
acerca de temas que le interesen, y es muy importante que él comunique sus ideas.
En este enfoque se atiende al contenido. No es tan importante la precisién
lingiistica, sino el “proceso” llevado a cabo, vy los intereses del escritor.

El tercer enfoque enfatiza el contenido. Surge en los 80's, y fue muy Util en paises
de habla inglesa cuando se impartian cursos de ofras disciplinas (que no fueran de
idiomas). Lo importante era que el alumno escribiera o necesario para esa clase
(ensayos o tareas).

El cuarto y Gltimo enfoque enfatiza al lector (mediados de los 80°s). En este enfoque
se le da prioridad a los requisitos del profesor. El alumno escribe lo que el profesor
desea, para obtener buenas calificaciones, por ejemplo,

No hay un sblo enfoque para ensefar mejor la escritura. Todos y cada uno de ellos
son importantes. El! uso de cada unc dependera de los objetivos que tenga el
profesor o escritor que los llegara a necesitar.

Para su modelo de “output estructurado” Van Patten se basa en un enfoque con
enfasis en el escritor, que consiste en una Teoria de la Escritura como Proceso
Cognoscitivo de Flower y Hayes. Segin Flower y Hayes {1981 en Lee/Van Patten
1994:216), hay tres componentes para el modelo de escritura. El primero es llamado
Task environment (entorno de tareas) en el cual encontramos conceptos tales como
situacion, audiencia, y propoésitos del escritor. Todo lo anterior sera tomado en cuenta
por los buenos escritores; los malos escritores reducirdn o minimizaran la
complejidad del problema. Una vez que ya se estd escribiendo, lo que ya se ha
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escrito determina lo que se escribird después. Si el texto no estd bien dirigido o
planeado serd incoherente.

El segundo componente es sobre la memoria a largo plazo del escritor y se refiere
al almacén de conocimientos que el escritor posee, o al que tiene acceso. Esto
incluye el esquema que el escritor tenga para escribir, y el pablico a quién vaya a
dirigir su escrito.

En el proceso de lectura, el tercer componente, encontramos 4 divisiones:

Planeacién. Ideas organizadas y un proposito para ordenar el texto.

Traduccidn. Llevar los pensamientos al papel en un lenguaje que sea entendible.
Revision. Revision y evaluacion.

Monitoreo. Estrategia de escritura interna que consulta el escritor después de
haber terminado el proceso.

L=

Tanto la revisiébn como el monitoreo estan relacionados con la cohesion y coherencia.
La cohesiéon implica una conexién con una oracién previa o con la oracion
consecuente. La coherencia interviene en la union de oraciones consecutivas de
acuerdo con la funcién gque esas oraciones desempefen en el texto.
Desafortunadamente muchos alumnos Unicamente escriben lo que ellos piensan que
su audiencia quiere oir, Para remediar esta situacién Lee y Van Patten hacen unas
sugerencias para afnadir al modelo de Flower y Hayes, y dividen a la escritura en dos
tipos: La primera, “practicas orientadas de transcripciéon” , incluye ejercicios basados
en la estructura léxica o gramatica.

La segunda, “practicas orientadas a la composicion” , implica practicas de escritura
mas avanzadas. Lee/Van Patten sugieren cambios. Los cambios que sugieren se
encuentran en los siguientes ejercicios: en su modelo primero se tendra que hacer un
pre-writing, después una revision y evaluacion del texto escrito (while writing), vy
por ultimo un post-writing, o monitoreo después de algunos dias haciendo los
cambios necesarios.

En este apartado se definid a fa produccién escrita, s& mencionaron los enfoques
que ha tenido la escritura a través del tiempo, se plantearon los lineamientos del
proceso cognoscitivo de escritura de Flower y Hayes; y la mejora que hace Van
Patten al mismo modelo para hacerlo mas humanistico (afectivo) y mas completo
(agrega ejercicios de pre-writing, while writing y post-writing). En nuestra
gramatica pedagdgica nos concentraremos en las practicas orientadas de
transcripcion porque se enfocan a la forma; son ejercicios que deben hacerse en
clase, y se adecuan a las necesidades de nuestro trabajo.
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Ejercicio No.1
Produccion escrita. Output estructurado. (Afectivo).

Objetivo: Al realizar el ejercicio el alumne habra producido por escrito formas

de los adjetivos comparativos.

Tiempo aproximado: 30 min.

instrucciones para el profesor

1.

Pida a los equipos que hagan una lista de los adjetivos (positivos y negativos)
que mejor caractericen a sus abuelos. Ejemplos:
smart, nice, kind, calm, good, shy, stow, bad, lazy, oid. (5 min.)

Solicite al grupo que escriban sus listas en el pizarron, e indique que las
copien, para usarlas después en su ejercicio. (5 min.)

Proporcione la hoja del alumno, e indique que el grupe haga enunciados
donde compare abueto materno con abuelo paterno, abuela materna con
ahbuela paterna, papd con abuelo, mama con abuela. Pida que usen las
fotografias de sus abuelos que usted habia encargado el dia anterior {15 min.)

Ejemplos:
My father’s mother is shier than my mother’s mother.
My mother’s mother is a better organized woman than my
Moather.

Solicite a los alumnos que escriban un parrafo en el cual hacen
comparaciones de sus abuelos. {5 min.)
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Hoja del alumno:

1. Coloca las fotografias de tus abuelos en los cuadros en blanco y escribe
enunciados comparando a tus abuelos. Ejempilo:
I love Aline, my mother’s mother. She is a very kind woman, and she is nicer
than my father’s mother...

2. Escribe un parrafo en el cual compares a tus abuelosfabuelas. Revisa
organizacion, contenido, y vocabulario. Después, compara tu parrafo con uno
de tus comparieros.
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Ejercicio No. 2
FProduccion escrita. Enfoque comunicativo,

Obijetivo: Al realizar los ejercicios el alumno habra producido por escrito formas

de los adjetivos comparativos.

Tiempo aproximado: 30 min.

Instrucciones para el profesor:

1.

2.

Pida a los alumnos que escriban una pequefa lista de lo que conozcan de soccer
y basquetbol (2 min.}

Solicite al grupo que trabajen en equipos de tres y que revisen las listas de sus
comparieros.(3 min.)

Pida a un alumno que escriba rapidamente en el pizarrdn lo mas importante sobre
es0s dos deportes. Sus compafieros le dictan.

Entregue la hoja del alumno, pida que la lean, y & asegura que no haya dudas.
Verifique con el grupo el orden correcto de las oraciones.
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Hoja del alumno;

1. Observa las siguientes ilustraciones, después revisa el cuadro, y contesta las
preguntas de abajo.

. - - '
N o, - J T, A
P ¥
1? P S [
La Jotrada; Domings T de marze de 1838, Y ! LaJomacs; Martes & de 2bs de 1909,

o Ousince, N* 823, i TE: . fi Culnes, N 8240, Pig, 3

SOCCER OR BASKETBALL

SPORT Players per Length of Origin Players need Classified in Mexico

team the game as
Soccer " 90 min. 1863 speed popular
heavy legs
Baskethall 5 40 min. 1890 height fast
agility

« Do you like basketball? Why/why not?
= Do you like soccer? Why/why not?
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2. Apodyate en los siguientes adjetivos: easy, new, old, fast, slow, good, bad; y en
la informacion escrita en el pizarron, y escribe 5 oraciones donde compararas los
deportes arriba mencionados. (10 min.}

Ejemplo: Basketball players must be taller than soccer players.
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4.6 Habilidades integradas.

En el lenguaje que se utiliza en la vida rea! y en el salén de clases, existen las cuatro
habilidades de la lengua: produccion oral, produccidn escrita, comprension auditiva, y
comprension de tectura. Todas y cada una de estas habilidades tienen un grado de
importancia, y no suelen existir aisladas para que la comunicacion se realice.

De acuerde con Jeremy Harmer (1991:52), y con David Nunan(1889:22) las
habilidades no tienden a estar separadas en la vida real. La gente acostumbra
combinar su uso en la vida diaria. Por ejemplo, si vemos una pelicula, generalmente,
la comentamos con tas demas personas; si escribimos una carta, o una nota, leemos
lo escrito antes de enviarlo, y siempre estamos usande mas de una habilidad a la
vez. Como profesores de lenguas, también combinamos el uso de las habilidades en
nuestros ejercicios en el saldn de clases. Aunque a veces nos enfocamos a una sola
de ellas, no debemos excluir a ninguna en actividades relacionadas con la lengua si
el curso es un curso global (4 habilidades) es mejor combinar su uso.

Los ejercicios elaborados a continuacién reflejan la integracién de las habilidades.
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Ejercicio No. 1
Habilidades integradas. Enfogue comunicativo.

Objetivo: Ai analizar el siguiente ejercicio, el alumno comprendera el uso y producira

los adjetivos comparativos.

Tiempo aproximadao: 20 min.

Instrucciones para el profesor:

1.

Pida a los alumnos que hablen scbre ias relaciones que ellos tienen con sus
padres: positivas, negativas, si les tienen confianza, si los consideran como unos
extrafios, etc. (5 min.)

Reparta la hoja del alumno; y pida que vean la grafica del texto, y después que
lean el texto.(2 min.)

. Indique al grupo que lean las preguntas y después que las contesten.(5 min.)

Pida a los alumnos que den informacion del trato que dan los padres americanos
a sus hijos, y después elaboren 5 oraciones donde comparen el trato que dan les
padres mexicanos a sus hijos, y el trato que dan los padres americanos a los
suyos. (8 min.)
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Hoja del alumno:

1.

Observa el siguiente texto, y después lo lees con detenimiento.

TEENS AND °hSixty-ﬁve percent acknowledge
| that they are materialistic.
! TRENDS * Forty-one percent say math is
es, teens do get along with their least favorite subject in school.
their parents: Thal's [™"pE) ATIONSHIP WITH PARENTS
one of the results of
the Sunkist Trendset
Survey of teens across the
country. Some other find-
ings:
» When teens were asked
what’s most important to
them, 25% of the males
said education; 26% of the
females said their friends. EXCELLENT GOOD  AVERAGE

44 Good Housekeeping/August 19@_

Contesta las siguientes preguntas, segun tu criterio (pon una "x" en YES o NO)
AT SCHOOL: YES NO

Are boys smarter than girls? —— _
Are females kinder than males? —_ _
Do males have a stronger character than females? S —-
Are boys better in math than girls? — —
Do boys start to earn money sooner than girls? — —

o0 o

Haz 5 oraciones en las que comparas los temas abordados del texto, y comparas
el frato de padres hacia los hijos en México, y en Estados Unidos. Puedes incluir
otros tdpicos, siempre y cuando estén relacionados con el mismo tema.

Ejemplo:

In United States teenagers leave home at a younger age than in
Mexico,
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Ejercicio No. 2
Habilidades integradas. Task-Based.

Objetivo: Al analizar el gjercicio el alumno comprendera el uso y producira los

adjetivos comparativos.

Tiempo aproximado: 25 min.

Instrucciones para el profesor:

1.

2.

0 oA

Cologue dos posters en el pizarron; el primero es de comida vegetariana, y el
segundo es de comida rapida (fast food).

Pida a los alumnos que trabajen en equipos de tres. Solicite que vean las
ilustracicnes los posters del pizarrén, y les preguntan qué tipo de comida
acostumbran comer; comida rapida, comida vegetariana, fruta, verduras, comida
con mucha grasa, etc. (5 min.) (Warm up activity).

Indique al grupo que entrevisten a sus compafieros. (10 min.)

Solicite a los alumnos que reporten sus resultados. (5 min.)

indique que den consejos a sus compafieros. (5 min.)
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Hoja del alumno:

1.

co

a

Lee la lista de preguntas, después de haber observado las ilustraciones, y
entrevista a un comparfiero. Utiliza las preguntas que se proporcionan a
continuacién.

Why is vegetarian food healthier than non vegetarian food?

Does vegetarian food have less proteins than non vegetarian food? Why?

Is it true that non vegetarians are in worse physical shape than vegetarians?
Why?

Does fast food taste better than vegetarian food? Why?

Is fast food cheaper than vegetarian food? Why?

Reporta (oralmente) al grupo las respuestas de tus comparieros.
Lee cuidadosamente el parrafo y escribe algunos consejos para Betty, como si

fueras su nutridlogo, de manera que des una buena solucidn al problema
planteado. Usa los adjetivos de abajo para que se te facilite hacerlo.

ADJECTIVES:
hard, near, good, bad, slim, heavy, far fast.

In her desire to be thinner than her best friend, Maria, Betty is trying to be a

vegetarian, but her efforts are reduced because she’s skipping meals and she feels
hungrier than anyone in her house. Besides, she says that it is easier to get pizzas
than fresh fruit.

BettY|
{ think should...

you - g
=
7B
% =)
© 3
E
L

[
fone]
25
[
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Ejercicio No. 3
Habilidades integradas. Task-Based.

Tiempo aproximado: ( 25 min.)

Objetivo: Al analizar ef ejercicio el alumno comprendera e) uso y producira los
adjetivos comparativos.

Instrucciones para el profesor:

1. Pida a los alumnos que hablen sobre las caracteristicas que les gustaria que
tuviera la novia/novio ideal (Warm up activity). (5 min.)

2. Pegue en el pizarrdn dos cuadros titulados “The Marriage Game”, que consiste
en tres fotografias de tres hombres y tres de mujeres con ciertos datos de cada
ung.

3. Pida a alumnos del mismo sexo que trabajen en equipos de tres, indique que
observen las fotos del pizarron, y pida que lean y analicen la informacién anexada
a estas. (5 min.)

4. Pida que platiguen entre si.

5. Solicite que alguien del equipo comente esta informacion a sus compafieros.

6. Proporcione una lista de adjetivos para ayudar a los alumnos a hacer sus
comparaciones; smart, shy, short, tall, quiet, happy, pretty, blond, bald, thin,
good, bad.

7. Pida que escriban oraciones en las cuales comparen a las mujeres, o a los
hombres de las fotos. (10 min.)
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Hoja del alumno:

1. Platica con tus compafieros de equipo, y decide con cual de lasflos tres te
casarias y por que.
2. Comenta con tus compafieros a quién escogiste.
3. Escribe 6 oraciones dénde compares los personajes de las fotografias.
Ejemplo:
| like Alex, but he is shier than Tom.
Karen is O.K., but she is older than |.
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HE MARRIAGE GAME

KAREN

-Older than you
~tal!

-artistic

-likes whisky
-doesn1 listen
-talks a lot
~loyal
-gray eyes

TANIA

-25 years old
-medium height
-succesful business woma
-somkes cigarretes
-good cook

-always happy
-doesn’t want children
-likes to travel
-likes to read

y

'iSILVIA

-35 years old
-loves children

" -pretty blue eyes
-blond
-divorced
-likes housework
-quiet
-likes nature
-likes sports
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THE MARRIAGE GAME

ALEX
-38 years old E 3
-medium height hyt
-hardworker '
-little education {3
fat :
-kind
-shy L
-patient : ROBERT
-loves TV
-receding hair line j -60 years old
-always happy
> -short
; ,,.j’ ¥ -rich
i /,/Z -loyal
j | -hard drinking problem
/ i -bad health
-well educated
-likes to read
“-religious
-bald
TOM
-35 years old
-tall
-Sexy
-blend
-honest
-smokes
-likes sports

-likes women in general
-doesn’t want children
-likes music and dancing




En este capitulo analizamos las cuatro habilidades de la lengua, su definicidn, su
desarrollo a través de la historia, sus caracteristicas, y su importancia en los
procesos psicolinguisticos y de comunicacién. Elaboramos, también, ejercicios para
cada una de las habilidades. Para la realizacion de los ejercicios de produccion oral y
comprension auditiva, comprension de lectura, y produccién escrita pusimos en
practica los modelos de input y output estructurado, y enfoque comunicativo.
Aplicamos los modelos Task-Based y enfoque comunicativo para los gjercicios de
integracién de habilidades. Con la integracion de habilidades nos pudimos percatar
de que cada una de ellas necesita de la colabaracién de otras para que haya una
exitosa comunicacion dentro del salon de clases.
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CONCLUSIONES

En este trabajo propuesta de una gramatica pedagégica se definid y se describid a
la poblacidn a la cual se dirigio. Se analizd la teoria de aprendizaje de los aspectos
gramaticales de la lengua en la cual se basd esta investigacion. Posteriormente se
describieron los adjetivos comparativos comeo fundamento de la gramatica
pedagdgica desarrollada, y se analizaron las bases tedricas y metodoldgicas para el
disefo de la misma, con el objeto de elaborar los ejercicios de esa gramatica.

Se descubrié que en los libros de texto vy en el matenal didactico, donde aparecian
los adjetivos comparativos, disefiados para la ensefianza del idioma inglés a nivel
medio superior, no contienen la informacion necesaria sobre tales adjetivos, ni han
recibido un trato adecuado. Por esas razones se llevd a cabo esta gramatica.

Después de estudiar el sistema lingUistico de los adjetivos comparativos, se detectd
que el area problematica, para aprender este tipo de adjetivos, para los hablantes de
una L2 consistia en que en espafol se usa una sola palabra para hacer
comparaciones, la palabra mas. Y en inglés se utiliza la -er y more cuando se
desea hacer comparaciones.

Para la realizacion de los ejercicios de las cuatro habilidades, se empled el enfoque
comunicativo, task-based, asi como el input y output estructurado, estos dos
(litimos, son metodologias relativamente nuevas en la ensefanza-aprendizaje del
idioma inglés.

Se espera que esta gramatica pedagdgica sea Uil para otros estudiantes del idioma
inglés, y na Unicamente para la poblacion a la cual fue dirigida.
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