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INTRODUCCION 

En los últimos años, los di rerentes enfoques que han guiado el aprendizaje de lenguas han 

coincidido en que la gramática es un aspecto ineludible del proceso enseftanza-aprendizaje. 

En esta propuesta conceptualizamos a la gramática como el conjunto de convenciones 

morfosintácticas que describen el funcionamiento de una lengua detenninada para hablarla 

y escribirla correctamente. 

Aunque este concepto es el que utilizamos en nuestra propuesta, es necesario mencionar 

que existen diferentes tipos de gramática que describen una lengua desde una teor/a 

específica. Así, las gramáticas prescriptivas, tradicionales, y estructuralistas, entre otras, 

han servido como base teórica de los métodos de enseñanza de lenguas en diferentes 

épocas. 

Es necesario subrayar que la gramática siempre ha estado presente en el aprendizaje de 

lenguas debido a que ésta cumple con dos funciones. Por un lado, contempla el 

conocimiento de los elementos sintácticos y por el otro, todo lo relacionado con el aspecto 

morfológico. El tratamiento pedagógico de la gramática en el salón de enseñanza de 

lenguas. asegura que el alumno cuente con las herramientas que le penniten desarrollar su 

competencia comunicativa de manera más eficaz. 

La relevancia que la gramática tiene en la enseñanza de lenguas es innegable. Sin embargo, 

en la práctica el alumno la aprende. en mucha,,> ocasiones. de manera errónea )0 cual puede 

ser detectado fácilmente mediante la observación de su interlenguaje. Esta información, 

obtenida de las producciones del alumno, es la base para la elaboración de las gramáticas 

pedagógicas que dan respuesta a un problema lingüístico específico. 



Esta propuesta tiene como objeto la elaboración de una gramática pedagógica del inglés 

como lengua extranjera que contribuya. con una serie de ejercicios, al tratamiento del 

pasado continuo en alumnos del nivel siete, del plan global de la ENEP Ixtacala. Esa 

bateria de ejercicios pretende corregir dicho aspecto lingüístico en las cuatro habilidades 

requeridas para ser un hablante competente. Sin embargo, se hace mayor énfasis en las 

productivas, es decir, la escrita y la oral. 

El contenido capitular de nuestra propuesta aborda, en el capítulo uno, la definición de 

gramática pedagógica y los tipos de gramática con los que se relaciona directamente. 

Asimismo, se enumeran sus componentes y se describe la ¡x>blación a la que está dirigida. 

En el capítulo dos, se analizan las teorías y métodos de ensefianza-aprendizaje de lenguas 

así como el tratamiento pedagógico de la gramática en el salón de clases. 

En el capítulo tres, se realiza la descripción del pasado continuo y se subraya la importancia 

de nuestra batería de ejercicios en la corrección del manejo inadecuado del mismo. 

Por último, en el capítulo cuatro, se presenta el diseño del conjunto de ejercicios que 

conforman nuestra gramática pedagógica. 

Cabe subrayar que el disefio de esta gramática pedagógica es importante para el 

mejoramiento de) proceso de aprendizaje del pasado continuo en nuestra población ya que 

permitirá corregir la intemalización de dicho aspecto en las cuatro habilidades. En ella se 

utiliza la información aportada por las gramáticas descríptivas, el análisis contrastivo y la 

psicología del aprendizaje como punto de partida para la elaboración de un conjunto de 

explicaciones, reglas y ejercicios claros y fáciles de recordar que d?tan al alumno con las 

nociones implícitas en ese aspecto gramatical. Así, los ejercicios propuestos promueven 

que el alumno comprenda y memorice esas nociones, prerequisito para lograr un 
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desempeño adecuado en situaciones que exigen el uso de la lengua con propósitos 

comunicativos. 
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CAPITULO 1 

INTRODUCCION A LA GRAMATICA PEDAGOGICA 

Este capítulo aborda los elementos más importantes requeridos para el diseño de una 

gramática pedagógica. Se incluyen conceptos generales acerca de los diferentes tipos de 

gramática que se utilizan a lo largo de nuestra propuesta. Así, definiremos la gramática 

pedagógica. la gramática descriptiva y la gramática de aprendizaje al igual que la manera 

en que éstas se relacionan entre sí en el salón de clases. Finalmente, presentamos los 

componentes de nuestra gramática pedagógica. de los cuales se ofrece una descripción 

detallada de la población a quien está dirigida 

1.1 Definición de Gramática Pedagógica (GP) 

La gramática pedagógica es un instrumento lingüístico que da un tratamiento pedagógico 

específico a un punto previamente identificado, esto con la finalidad de auxiliar a una 

población determinada. Su objetivo consiste en presentar al alumno infonnación gramatical 

mediante ejercicios sencillos y fáciles de retener que influyan en sus estrategias de 

aprendizaje. 

Algunos autores han definido la GP desde diferentes perspectivas. Asl, C. Candlin (1974: 

72), considera que "la gramática pedagógica es, por un lado, la fuente y base para los 

materiales de enseñanza de lenguas, y por el otro, un conjWlto de explicaciones 

gramaticales". Esta definición considera la GP como un facilitador del aprendizaje que está 

presente en el diseño de los materiales didácticos para la enseñanza de lenguas. 



Por otro lado, W. Rutherford (1987: 17), la ahorda desde "la construcción de una conciencia 

gramatical" concibiéndola como un instrumento para el aprendizaje de una lengua y no 

como el objeto de tal aprendizaje. 

En ese sentido, podemos afirmar que la gramática pedagógica cumple con un papel muy 

relevante en el mejoramiento de la competencia comunicativa. Ello se debe a que es un 

valioso instrumento didáctico diseñado con la finalidad de auxiliar, a una población 

detennina~ en la corrección de un error presente en un momento específico del ciclo de 

enseñanza. La elabomción de los ejercicios sugeridos en esta propuesta, tienen como 

objetivo promover que el alumno descubra conscientemente la causa de sus errores y 

pueda comprender y memorizar las diferencias de la lengua extranjera en relación con la 

lengua materna. Para alcanzar nuestra meta, llevaremos a cabo un análisis contrastivo con 

el fin de diseñar un conjunto de ejercicios que gulen la atención del alumno a las 

caracteristicas de la lengua que él debe tratar de corregir. Es fundamental destacar que 

Rutherford considera que el éxito de una GP está estrechamente ligado a un conocimiento 

básico previo, presente en el alwnno. Por tal motivo, este prerequisito es tomado en cuenta 

en nuestra propuesta para el tratamiento del pasado continuo en alumnos del nivel siete del 

Plan global de la ENEP Ixtacala. 

Finalmente, es importante mencionar que la GP surge como una respuesta a necesidades 

especificas de una población que no son consideradas dentro de las gramáticas descriptivas. 

En este sentido, las GP son generalmente incompletas, selectivas y limitadas, por su 

objetivo, a un grupo determinado de alumnos. 
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1.2 Tipo. de gramática 

Existen tres tipos de gramática que están en relación constante en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de idiomas. Para comprender el objetivo de la presente propuesta, es 

fundamental presentar las caracteristicas y la relación que surge entre dichas gramáticas, la 

descriptiva (GD), la de aprendizaje (GA), y la pedagógica (GP) en el salón de clases. 

1.2.1 Gramática descriptiva 

De acuerdo con T. Odlin (\994: 3), "la gramática descriptiva de una lengua contiene no 

sólo elementos sintácticos y morfológicos, sino que incluye también aspectos fonéticos y 

fonológicos, así como semánticos y léxicos". Esta aclaració~ nos pennite afirmar que la 

descripción gramatical que hacen dichas gramáticas está destinada a un público nativo 

hablante que domina esa lengua y a personas que apenas la están aprendiendo. Es por ello 

que son escrilas en la lengua que describen y redactadas con enunciados que sólo pueden 

ser entendidos de manera clara por lectores que estén familiarizados con los ténninos ahl 

utilizados y que cuenten con un conocimiento apropiado de la lengua. 

Estas dos caracteristicas de las GD bao limitado su uso a dos tipos de lectores: 

a) profesores de lenguas que requieren profundizar su conocintiento abstracto del 
sistema de la lengua, 

b) hablantes nativos que por alguna razón necesitan aclarar sus dudas en cuanto al 
correcto uso de la lengua. 

Sin embargo, aunque el alumno de lenguas no es considerado un receptor de las GD, 

recurre a eUas para aclarar sus dudas sobre el uso de la lengua que aprende. En ese 

momento, se enfrenta a un conjunto de enunciados metalinguísticos redactados con un 
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elevado grado de dificultad, lo cual da como resultado una mayor dependencia del profesor 

para este tipo de aclaraciones. como única fuente de consulta. 

Las GD proveen al profesor de lenguas información relacionada con el funcionamiento de 

una lengua de acuerdo con una teoría específica. Por lo tanto, éstas tienen un papel 

fundamental en cua1quier situación de enseiíanza·aprendiz¿ijc. ya que son una fuente teórica 

importante a la que el profesor recurre para diseñar apoyos didaticos y, sin ellas, su labor 

seria muy limitada. 

1.2.2 Gramática de aprendizaje 

P. Corder (1974: 170) considera que "el aprendizaje de la gramática es una actividad 

cognoscitiva de resolución de problemas en el procesamiento de datos, la cual trae consigo 

el descubrimiento y uso prnductivo de reglas. Este se lleva a cabo en tres etapas: (i) 

formación de hipótesis, (ii) evaluación de hipótesis y (üi) práctica.". 

En ese sentido, la gramática de aprendizaje es la facultad del alumno que aprende una 

lengua extranjera para relacionar las reglas presentadas por el profesor, de manera 

sistemática, con sus propias hipótesis creadas respecto de dichas reglas. 

En la GA del alumno, el profesor tiene un papel fundamental debido a que él es la fuente 

que proporciona las descripciones o explicaciones lingüísticas en que el alumno se apoya 

para la evaluación de sus hipótesis. Asimismo, la función del profesor es confinnar si las 

hipótesis del alumno son correctas, o en su caso, proveer correcciones ante el surgimiento 

de hipótesis incorrectas mediante la retroalimentación. 

Debemos subrayar que cuando el alumno se da cuenta de las deficiencias en su manejo de 

la lengua, acude a las GD con la finalidad de resolver el problema. Sin embargo, la 
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redacción de las mismas. así como el uso de meta1enguaje? representan serios obstáculos 

que son dificilmente sorteados. 

1.2.3 Gramática pedagógica 

Una vez examinada la importancia que las GD y las GA tienen en la enseñanza de lenguas, 

es imprescindible subrayar que ninguna de ellas surge como respuesta directa a las 

necesidades del alumno. De ahi nace la inquietud de crear GPs, que ¡noporcionen un marco 

accesible de definiciones, ejercicios y reglas que ayuden al alumno en el aprendizaje del 

conocimiento de la lengua. 

De acuerdo con Corder (1974: 167), "todos coinciden en que la forma que toman los 

enunciados de los lingüistas los hacen inaceesibles a la mayoría de los alumnos. Por esta 

razó~ ellos no pueden usarlos inmediatamente para obtener infonnación sobre la lengua. 

Por lo tanto, se propone que esta información sea organizada y presentada de manera 

com¡nensible al alumno. Es el profesor quien organiza y presenta la información bríndada 

por los lingüistas bajo la forma de una gramática pedagógica". AsI, la GP es una opción 

para profesores de lenguas que estén interesados en poner al alcance del alumno 

explicaciones y ejercicios sobre aspectos de la lengua, hechos a su medida, que le permitan 

adquirir conocimientos sobre el fimcionamiento de la lengua que aprende, de una manera 

clara y comprensible. 

Según Aodlin (1974:74), "Si aceptamos la necesidad de un filtro entre estas gramáticas 

formales y el salón de clases, entonces el papel de la GP es el de un inter¡nete entre el gran 

numero de gramáticas formales, la audiencia y los materíales de enseñanza de lenguas 

especificas para una situación". En ese mismo sentido, podemos afirmar que la GP se nutre 
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de la infonnación provista por las diferentes GD y GA Y emplea sus aportaciones para crear 

auxiliares didácticos que contengan estrategias de instrucción y modelos de explicación que 

pennitan al alumno descubrir de manera clara y fácil de retener los puntos lingüísticos que 

le causan problemas en el procesamiento de la información. La relación entre los tres tipos 

de gramática la podemos representar en el siguiente diagrama: 

(lingüista) GD 4 ~ GP (profesor) 

~A/ 
(alumno) 

H.Bessee!. R. Porquier (1984: 198) 

La observación del interJenguaje del alumno permite la detección del problema que el 

sistema intema1izado presenta en un momento detcnninado del proceso de aprendizaje. 

Posteriormente, el profesor busca la forma de resolver ese problema específico apoyado en 

las gramáticas descriptivas que lo auxilian en el estudio del funcionamiento de la estructura 

que causa problemas. Todo ello con la finalidad de elaborar una bateria de ejercicios. 

1.3 Componentes de una gramática pedagógica 

De acuerdo con Candlin (1974:4), "la tarea principal de la GP es tomar un punto 

gramatical. Posteriormente, revisar diferentes gramáticas formales para descubrir la 

descripción que bacen del punto. Por último, teniendo en mente una población particular, el 

objetivo es la producción de materiales de enseilanza de lenguas que le den especial 

atención a dicho punto", 
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Es evidente que en la elaboración de una GP existen cuatro aspectos que el profesor debe 

considerar para lograr mejores resultados en su intento por fortalecer la competencia 

lingüistica y comunicativa del alumno. Estos componentes son: 

A) Detección del punto lingüístico a tratar mediante la observación de la competencia 

lingüistica del alumno, es decir, su interlenguaje. 

B) Definición de las teorías de aprendizaje en las que se apoya el profesor con el propósito 

de comprender adecuadamente los procesos y estrategias empleadas por el alumno en 

su afán de alcanzar la competencia comunicativa. 

C) Descripeión lingüística de un punto especifico de acuerdo con una Ieoría determinada. 

D) Elaboración de una batería de ejercicios con base en una metodología de enseñanza de 

lenguas, la cual debe reflejar una oríentación práctica de manera que las actividades 

tengan como objetivo brindar al alumno todas las oportunidades necesarias para 

corregir el uso del punto lingüístico determinado. 

1.4 Descripción de la población 

Esta propuesta de GP está diseHada para alunuoos del nivel 7 de Plan Global de la ENEP 

Ixtacala cuyo rango de edades fluctúa entre los 17 y 40 años. La mayoria de los alumnos no 

pertenecen a la comunidad de Ixtacala. Esto significa que asisten a los cursos de inglés en 

forma voluntaria por lo cual podemos afirmar que están altamente motivados y que tienen 

una actitud positiva hacia la lengua. Este nivel se conforma por alrededor de 15 alumnos de 

los cuales 70% tomó algunos de los cursos anteríores en la misma ENEP. El otro 30% entra 

a este nivel mediante la aplicación de un examen de colocación. 
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La planta docente está conformada, en su mayoría, por profesores que cuentan con estudios 

medio superiores. El requisito para ser contratado es presentar el certificado de bachillerato 

y un diploma de un curso de formación de profesores de inglés (Teachers). 

Existen dos tipos de cursos que varían de acuerdo con su periodicidad: 

A) Semanales: impartidos en 10 semanas por un mismo profesor en cuatro sesiones de una 

hora treinta minutos, totalizando 60 horas por nivel. 

B) Sabatinos: impartidos en 10 semanas por dos profesores en una sesión de cinco horas 

haciendo un total de 50 horas. 

En ambos casos el objetivo general del curso es desarrollar en el alumno las cuatro 

habilidades requeridas para cubrir sus necesidades comunicativas. Para ello, la metodología 

utilizada se basa en el enfoque comunicativo considerado de manera ecléctica. Esto permite 

al profesor utilizar grabadoras, audiocasets, TeaUa entre otros con el propósito de fomentar 

que la competencia comunicativa del alwnno se acerque cada vez más a la del nativo 

hablante del inglés. 

Finalmente, el desempefio del alumno es evaluado con dos instrumentos. En el primer caso 

(1), el profesor asignado al grupo elabora un examen parcial que incluye los contenidos 

presentados en la primera parte del curso y cuyo valor es de 30%. En el segundo caso (2), la 

sección de idiomas proporciona el examen departamental que cuenta con un 70% de la 

calificación final. En dicho instrwnento~ se incluyen reactivos objetivos y subjetivos que 

solo pretenden valorar el conocimiento abstracto de la lengna presentado durante todo el 

curso. El nivel de manejo de la lengua es muy heterogéneo debido a que no existe un 

instrumento de evaluación valido que pennita saber con certeza el conocimiento de la 
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lengua. Esto provoca que la aprobación del curso esté sujeta al criterio de cada unO de los 

profesores. 

En resumen, vale la pena subrayar que la enseñanza de la gramática juega un papel 

ineludible en el proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas, aunque se ha abusado, en 

nuestra opinión, de la enseñanza de las convenciones moñosintácticas que describen el 

correcto funcionamiento de la lengua fuera de situaciones concretas de uso, lo cual origina 

que algunos de esos aspectos gramaticales sean mal comprendidos por el alumno. 

De ah! surge la necesidad de crear gramáticas pedagógicas que, apoyándose en las 

descriptivas y observando las de aprendizaje, elaboren explicaciones lingüísticas fáciles de 

retener, que sirvan como un instnunento para la conección de esos puntos específicos de la 

lengua. 

En el próximo capítulo se abordarán las bases teórico-metodológicas de la enseñanza

aprendizaje de los aspectos gramaticales de la lengua. 
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CAPITULO 2 

BASES TEORICO-METODOLOGICAS DE LA ENSEÑANZA
APRENDIZAJE DE LOS ASPECTOS GRAMATICALES DE LA 

LENGUA 

En el presente capítulo se presentan las bases teórico--psicolinguisticas que precisarán el 

marco para el diseño de la batería de ejercicios que fonnan parte de nuestra gramática 

pedagógica. En este sentido, se ubicará la enseñanza de la gramática como una parte muy 

importante de la competencia comunicativa del alumno. Posterionnente. centraremos 

nuestra propuesta en una definición de aprendizaje que postula Krashen la cual incluye la 

distinción entre aprendizaje y adquisición respecto de su teoria del monitor. 

Asimismo, dicho proceso de aprendizaje se complementará con lo sostenido por Ausubel 

en relación con las ronnas de enseñar y el sentido del diseño de actividades estructuradas 

de tal forma que permitan al alumno el acceso al aprendizaje significativo. 

Finalmente, siguiendo lo expresado con anterioridad. analizaremos los modelos de toma de 

conciencia e input estructurado propuestos por M. Sharwood, W. Rutherford y B. Van 

Patlen a fin de contar con una base teórico-práctica que nos guie en el diseño de actividades 

que confonnarán nuestra batería de ejercicios. 

2.1 La competencia comunicativa y la gramática pedagógica 

Cuando el alumno decide estudiar una lengua extranjera es muy dificil predecir en ranna 

eficaz el nivel de dominio que a1canzará al concluir los diferentes niveles de instrucción a 

los que se enfrente. Sin embargo, independientemente del tipo de situación de enseñanza en 

la que se encuentre, ya sea fonnal o informal, podemos inferir que la meta del alumno es 
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llegar a una competencia comunicativa adecuada que le permita satisfacer sus necesidades 

de comunicación. 

D. Hymes (1979:276) propone la noción de competencia comunicativa sosteniendo que 

"hay evidencia de la necesidad de un enfoque social. Esto se debe a que muchas de las 

dificultades, al determinar lo que es aceptable e intuitivamente correcto en una descripción 

gramatical, surgen porque los detenninantes sociales y contextuales no son controlados". 

En esta aseveración, podemos ver claramente la importancia otorgada al aspecto social y 

contextual, además del gramatical, dentro de un concepto de competencia comunicativa. 

Esto probablemente se debe a las observaciones hechas al proceso natural de adquisición de 

la lengua materna en los niños, en el cual, las habilidades sociales son precedidas por las 

gramaticales. Por ende, Hymes (1979.281) considera que "la competencia comunicativa es 

la interacción de cuatro sisiemas: 

a) El formalmente posible 

b) El factible en virtud de los medios de implementación disponibles 

c) El apropiado en relación con un contexto 

d) El ejecutable, es decir, que sea realmente llevado a cabo." 

Asimismo, el concepto propuesto por Canale y Swain (1987:73) sobre competencia 

comunicativa considera que "una teoria integral debe incluir el conocimiento de: 

a) una síntesis de los principios básicos gramaticales 

b) la forma en que la lengua es usada en contextos sociales 

e) la forma en que los enunciados pueden ser combinados de acuerdo con los principios 

del discurso." 
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Podemos observar que ambos puntos de vista concuerdan en considerar los aspectos 

gramaticales y sociales como componentes inseparables de la competencia comunicativa. 

Cabe subrayar también que la importancia asignada por los tres aUtores al aspecto social 

presupone que la competencia comunicativa, puede ser alterada drásticamente por factores 

sociales propios a las diversas situaciones de comunicación. Así, el aspecto social tendrá 

que ser contemplado en aquellas actividades que tengan como objetivo fomentar 

conscientemente la corrección y reorganización de las estructuras integradas en la 

competencia comunicativa del alumno. Por eIJo podemos concluir que ]a competencia 

gramatical es sólo una parte de la competencia comunicativa del alumno, y que ésta es 

ineludible dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, es pertinente 

puntualizar que en nuestra propuesta únicamente se tratará el aspecto gramatical de la 

lengua del cual sólo tomamos un punto lingOístico especifico que causa problemas en la 

producción del alumno del nivel siete de Plan Global de la ENEP Ixtacala. 

Finalmente, es necesario recordar que la gramática pedagógica es una forma particular de 

tratar al punto lingüístico conflictivo, como una parte vital de ]a competencia comunicativa. 

el cual requiere ser corregido. 

2.2 Aprendizaje de la gramática 

Existen algunos modelos que describen la forma en que el alumno aprende el nivel 

gramatica1 de la lengua. No obstante, nuestra atención estará centrada en la propuesta de 

Krashen, ya que ésta hace una distinción entre dos procesos de internaJización, adquisición 

y aprendizaje, y la de Ausubel cuyo concepto de aprendizaje significativo utilizaremos en 

esta propuesta. 
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2.2.1 Definición de adquisición 

Al hablar de cualquier situación de enseñanza de lenguas es necesario referimos a una de 

las grandes aportaciones al campo de la enseñanza de idiomas, es decir, la distinción hecha 

por Krashen entre adquisición y aprendizaje. 

De acuerdo con Krashen (1980:213 - 214), "adquisición se refiere a la manera en que las 

habilidades lingüísticas son intemalizadas naturalmente, es decir, sin poner atención a las 

fonnas lingüísticas. Es un proceso inconsciente a través del cual los niños obtienen el 

conocimiento de la lengua materna y de una L2". 

En ese sentido, algunas metodologías y estrategias han incorporado este concepto a! diseño 

de actividades que permiten al alumno participar en situaciones reales de uso de la lengua 

Sin embargo, para que el proceso de adquisición se active es necesario que la dificultad del 

conocimiento nuevo no sea muy superior a los conocimientos que el alumno ya posee, 

además el sujeto debe encontrarse en un estado de recepeión con poca ansiedad que le 

permita acceder a esa infonnación y> fmalmente, que su objetivo esté en el contenido y no 

en la forma. 

Es necesario puntualizar que el concepto de adquisición, al tratarse de un proceso 

inconsciente, no guarda relación con nuestra propuesta debido a que ésta se centra en una 

situación de aprendizaje forma!. 

2.2.2 Definición de aprendizaje 

Como ya se dijo, Krashen afirma que existen dos procesos para intemalizar una lengua, por 

lo que tenemos que subrayar que para efectos de este trabajo, el aprendizaje será. 

considerado como "un proceso consciente resultado de una situación de instrucción fonna] 

caracterizada por la presencia de retroalimentación o corrección de errores" (Krashen 
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1980:213-214). En ese sentido, el aprendizaje es considerado como un proceso utilizado 

para conocer una lengua extranjera en una situación escolarizada que plantea objetivos 

específicos permitiéndole al alumno, mediante la retroalimentación. controlar su 

producción ora) y escrita. Es importante subrayar que para ese autor, "la producción 

lingUistica del adulto de una L2 puede ser lograda gracias al sistema adquirido, teniendo al 

sistema aprendido actuando sólo como un monitor. El cual. cuando las condiciones 10 

permiten inspecciona, y algunas veces altera, la producción del sistema adquirido" 

(Krashen 1980:213). 

Ese control lingüístico es lo que Krashen llama "monitor", el cual para ser activado 

requiere de tres condiciones: 

A) la atención debe estar puesta en la forma, 

B) el alumno debe haber aprendido la regla, 

C) el interlocutor o la situación le dan tiempo al alumno para aplicar la regla. 

Como podemos observar, el uso de este control lingüístico puede reducir la fluidez en la 

producción oral, pero en la escrita se logra un alto grado de precisión. Esta característica de 

la producción del alwnno, nos pennite damos cuenta de la existencia del monitor. A su vez, 

la observación del aumento en la fluidez y la utilización de las reglas aunada a la 

incapacidad del alumno para explicar el funcionamiento de dichas reglas, es una muestra 

clara de la existencia de la adquisición. 

En relación con la adquisición, Krashen establece un vínculo entre los tipos de personalidad 

y el uso del monitor. De esta manera, el alumno extrovertido tiende a tener un filtro 

afectivo bajo lo cual le facilita el participar en actividades que requieran un uso limitado del 

monitor, y en consecuencia, incrementa el manejo de las estrategias de comunicación. Por 

otro lado. el introvertido tiende a participar únicamente en actividades que no pongan en 
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riesgo su ego, por ello, utiliza constantemente el monitor lo cual complica el desarrollo de 

sus habilidades comunicativas. 

Desde orto orden de ideas, el término de aprendizaje significativo propuesto por Ausubel, 

propone partir de )0 conocido hacia la información nueva, esto es relevante porque en el 

aprendizaje los conocimientos nuevos deben ser unidos a los previos a fin de que el sujeto 

cuente con las bases para afianzar la información nueva. 

En su teoría del aprendizaje significativo, Ausubel (1987: 310) considera que '~oda 

situación de aprendizaje puede analizarse conforme a dos dimensiones o continuos; el 

continuo vertical se refiere al tipo de aprendizaje realizado por el alumno y el horizontaJ9 

relacionado con una estrategia de instrucción planificada para fomentar ese aprendizaje", 

En ese sentido, si bien él no se enfoca en la enseñanza, existen algunos aspectos que se 

señalan en su teoría los cuaJes pueden ser aplicados en este trabajo. Para este autor hay dos 

clases de aprendizaje, el significativo y el memoristico. Sin embargo, pondremos mayor 

atención en el primero por considerarlo de especial relevancia en la elaboración de nuestra 

gramática pedagógica. 

Para Ausubel (1987: 211), "un aprendizaje es significativo cuando puede incorporarse a las 

estructuras de conocimiento que posee el sujeto. es decir. cuando el nuevo material 

adquiere significado para el sujeto a partir de su relación con conocimientos anteriores. 

Para ello, es necesario que el material que debe aprenderse posea un significado en si 

mismo. Por otro lado, un aprendizaje memoristico es aquel en que Jos contenidos están 

relacionados entre sí de un modo arbitrario, es decir, careciendo de todo significado para la 

persona que aprende." 

Es necesario mencionar que Ausubel no elimina el aprendizaje memorístico en el proceso 

de aprendizaje. lo ubica como una primera etapa para llegar al significativo. Así. entre estos 
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dos polos existen varias etapas que van desde lo muy dirigido a lo libre. En el aprendizaje 

significativo. lo que se enseña al aJwnno está estrechamente relacionado por un lado con la 

motivación. por ello. las temáticas deben ser adaptadas a los intereses del aJumno y por otro 

con su edad y niveles cognitivo y sociocultural. Sin embargo, Ausubel no habla de la 

significación afectiva, 10 significativo para él es aquello que tiene elementos para 

articularse con 10 que el alumno ya sabe. En este sentido, la dificultad y el contenido deben 

servir para estructurar los conocimientos nuevos con los aprendidos. 

Cuando el adulto tiene éxito en aprender una U con la finalidad de alcanzar una 

competencia comunicativa parecida a la del nativohablante, de alguna manera, él esta 

reactivando la estructura cognitiva que le permitió adquirir su L1 y que está latente. 

Así, de acuerdo con Selinker (1974:33), "esta estructura latente es activada cuando uno 

trata de aprender una L2." En este sentido, ésta no solo determina las estrategias de 

procesamiento de la información, parecidas a las propuestas por Van Patlen en las cuales el 

alumno procesa las palabras de contenido antes que las de función, sino que hace referencia 

también, a los universales de la lengua que determinan el orden de aprendizaje de algunos 

aspectos gramaticales independientemente de la L1 del alumno. 

Debido a que el alumno activa la estructura latente siempre que intenta producir una 

omción en la U, esa producción es considemda un reflejo de las reglas que él ha 

intemalizado a tmvés del proceso de enseñanza-aprendizaje. De ahí que el interlenguaje 

(lL) del alumno es importante en la detección de zonas de posibles errores. 

Selinker (1974:35) menciona a este respecto que, "basándonos en los enunciados que son 

producidos cuando el alumno intenta decir omciones en la lengua meta, hemos podido 

observar la existencia de un sistema lingüístico separado el cual llamaremos interlenguaje". 

Como podernos observar, el IL es el resultado de un proceso psicológico independiente 

originado en la intemeción, mediante la estructum latente, de las reglas del L1 y el L2 el 
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cual se hace evidente a través de los errores que aparecen regularmente tanto en la 

producción oral como escrita. 

H. Bialystokpor su parte, (1985:107) reconceptua1iza el término de interlenguaje y afirma 

que "este sistema involucra la representación mental de la infonnación sistemática acerca 

de la lengua meta y los procedimientos para utilizar ese conocimiento en situaciones 

apropiadas en fonoa efectiva y eficiente". Con ello, reafinna la presencia de los procesos de 

adquisición de la Ll en la adquisición de una L2. Es necesario subrayar también que 

existen, en el caso del adulto, otros recursos a su alcance que le facilitan el proceso. Uno de 

ellos, es la capacidad de abstraer conceptos y reglas acerca de la lengua lo cual le permite 

regular su producción de tal forma que esta se parezca a la norma del L2. 

2.2.3 La enseñanza de la gramática en las metodologías 

El aprendizaje consciente de la gramática ha sido llevado de diversas maneras en las 

diferentes metodologías. inductivas, deductivas, implícitas o explícitas según los 

fundamentos teóricos que sustentan a cada una de ellas. A pesar de los diversos 

tratamientos, la gramática ha sido considerada una parte necesaria en la enseñanza de 

lenguas. En algunos métodos, ésta fue clasificada como una condición suficiente para un 

aprendizaje exitoso. 

A continuación presentaremos los métodos más sobresalientes en los últimos aftos y la 

forma en que la gramática ha sido abordada en cada uno de ellos: 

a) Grarnmar Translation Metbod 

De acuerdo con Larsen-Freeman (1986:5), "se esperaba que a través del estudio de la 

gramática de la L2, el alumno se familiarizara con el sistema lingüístico de la LI. Esto le 

ayudaria a hablar y escribir mejor en la L2." Cabe recordar que este método da prioridad a 
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la ensefianza del vocabulario y la gramática en una fonna explicita. La traducción de textos 

literarios en las dos lenguas es una actividad central. Las habilidades que más se fomentan 

son la lectura y la escritura. 

b) Direct Method 

Según Larsen-Freeman (1986:25). "la ensefianza de la gramática en este método se presenta 

inductivamente. es decir. el alumno tiene que generalizar la regla a partir de los ejemplos. 

Quizás nunca se dé una regla gramatical en fonna explicita". La traducción es evitada. y no 

se permite el uso de la lengua materna. 

c) Audiolingual 

Las estructuras no aparecen de manera aislada. se presentan naturalmente dentro de un 

contexto. El aprendizaje de la lengua consiste en un proceso de fonnación de bábitos. De 

acuerdo con Larsen-Freeman (1986:43). "no se imparten reglas gramaticales. Estas se 

presentan a través de ejemplos y adiestramientos mecánicos". El objetivo del método es 

capacitar al alumno en el uso de la L2 en fonna comunicativa con apoyo de audio-casetes y 

el uso de laboratorios de lenguas. 

d) Communicative Approach 

Se promueve el uso de la lengua para cumplir con algunas funciones en un contexto social 

específico. Así. la interacción entre el hablante y el oyente en una situación determinada 

pennite que el mensaje sea comprendido adecuadamente. Esta metodologfa presenta una 

gran variedad de fonnas lingüísticas que sirven para expresar una misma función. 

Existen varios modelos en la actualidad para la eosefianza de la gramática. su objetivo es 

ayudar al profesor en la elaboración de ejercicios que sean efectivos. Al respecto, surgen 

los modelos de toma de conciencia e input estructurado. 
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2.3 Modelos de toma de conciencia - input estructurado 

Los conceptos de aprendizaje y competencia gramatical, mencionados anterionnente, 

guardan relación directa con la enseñanza formal de lenguas, es decir, la explícita. En ésta, 

el profesor utiliza las explicaciones gramaticales como un instrumento para proveer al 

alumno, de manera rápida y efectiva, de los instrumentos para internali"", una estructura 

mediante la práctica en diferentes contextos. 

Debemos subrayar que el descubrimiento de las estructuras de la lengua, en forma intuitiva 

o consciente, es considerado como un fenómeno intrapersonal a través del cual el alwnno 

descubre la estructura. No obstante, es fundamental reconocer que la detección de una 

forma lingüística detenninada depende en gran medida del grado de injerencia por parte del 

profesor, es decir, si las actividades propuestas logran guiar la atención del alumno a la 

estructura deseada, es muy probable que se lleve a cabo la intemaIización 

De acuerdo con Sharwood (1987:53), "al hablar de la toma de consciencia, podemos 

afirmar que existen cuatro tipos básicos de manifestaciones: 

1) Tipo D: caracterizado por prescripciones concisas expresadas en un metalenguaje que 

supuestamente está al alcance del profesor y del alumno. 

2) Tipo C: incluye "claves" indirectas y reducidas. Ayuda al alumno a autodescubrir las 

regularidades de la lengua mediante claves lingüisticas y no lingüísticas. 

3) Tipo B: la instrucción es explícita y elaborada Las explicaciones son sencillas y 

a1tamenle estructuradas. Fomentan que el alumno use la regla en forma correcta. 

4) Tipo A: la presentación es menos explícita, más escondida La asistencia del profesor es 

reducida gradualmente." 
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En la clasificación anterior. podemos observar que en las manifestaciones de toma de 

conciencia, la infonnación relevante puede variar de acuerdo con el grado de atención 

puesto a la fonna y el nivel de elaboración que el profesor dedica al diseño de la actividad. 

En relación con el papel del docente como guía en el proceso de toma de conciencia, en los 

niveles e y B. sU participación es de gran relevancia ya que es en ellos donde, de manera 

activa, interviene en el diseño de materiales y actividades que ayudan al alumno a darse 

cuenta de las regularidades de la lengua sin la necesidad de expresar enunciados 

metalingüísticos. 

Para Rutbeñord (J 987: 18) "existe por lo menos una caracteóstica que es común en todas 

las situaciones exitosas de aprendizaje de lenguas: el alumno está expuesto, de una fonna u 

otra, a una cantidad adecuada de la lengua que va a aprender (input). El papel de la toma de 

conciencia es considerado crucial ya que pone al alcance del alumno, en una forma 

controlada, el input que requiere para evaluar sus hipótesis y llevar a cabo generalizaciones 

acerca de la lengua." En este sentido, podemos afinnar que la torna de conciencia actúa 

como un facilitador de la adquisición de una lengua ya que subraya la necesidad del aeceso 

a cantidades suficientes de input mediante las cuales el alumno puede alcanzar un 

aprendizaje significativo. Ello con base en la realización de generalizaciones y evaluaciones 

de hipótesis que tendrán como resultado la incorporación de nuevas reglas y la 

reorganización de otras ya establecidas en su interlenguaje. Así, una vez lograda la toma de 

conciencia, el alumno probablemente continuará siendo consciente de esas estructuras en 

un input posterior. 

Es indispensable aclarar que en nuestra propuesta, al hablar de input, nos referimos al input 

significativo. esto es, muestras de la lengua que el alumno ve y escucha que son utilizadas 
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para comunicar un mensaje. Sharwood y Rutherford reconocen la importancia de la toma 

de conciencia dentro del salón de lenguas y coinciden en proponerla como un instrumento 

pedagógico que puede tener efectos muy positivos en el aprendizaje de las características 

fonnales de una lengua detenninada. Debemos subrayar que el éxito de las actividades de 

toma de conciencia está estrechamente relacionado con las estrategias de procesamiento 

que el alumno utiliza en su intento por lidiar con la información presente en el input. 

Debemos recordar que el cerebro humano posee una serie de mecanismos que filtran la 

información con la intención de evitar una sobrecarga. Asi~ al procesar el input el alumno 

utiliza inconscientemente sus estrategias de procesamiento las cuales le permitirán 

desarrollar sus conocimientos de la lengua. 

Ante la importancia otorgada a esas estrategias, Van Patlen (1995) sugiere la necesidad de 

utilizar un nuevo enfoque para la instrucción gramatical basado en el uso de actividades de 

input estructurado. El objetivo en este nuevo tipo de instrucción es lograr que el alumno 

ponga atención a las estructuras gramaticales en el input y que las procese en fonna 

simultánea. 

De acuerdo con Van Patlen (1995:101), "al excluir los elementos léxicos que indican una 

noción, el alumno es alentado a poner atención en los marcadores gramaticales que 

expresan esa noción. Así, se origina el input estructurado en el cual la estructura lleva el 

significado. Esto obliga al alumno a estar alerta de la fonna." En ese sentido, podemos 

concluir que la utilización de input estructurado pretende influir en una de las estrategias de 

procesamiento identificadas por Van Patlen, es decir, aquella en que se afinna (1995:97) 

que «al buscar información semántica. el alumno prefiere procesar los elementos léxicos 

antes que los gramaticales". Al sugerir la eliminación de elementos léxicos, el alumno es 

forzado inconscientemente a procesar sólo Jos aspectos gramaticales. 
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Es indispensable subrayar que las actividades de input estructurado deben tener estas 

caractcnsticas para asegurar resultados adecuados: 

a) El alumno debe ser obligado a poner atención en el aspecto gramatical contenido en las 

oraciones. 

b) Al tratar de comprender el mensaje, el alumno no debe producir el aspecto gramatical. 

Sólo tiene que procesarlo. 

Esta última característica del input estructurado contrasta con la importancia dada a la 

producción gramatical que prevalece aún en algunos de los métodos tradicionales de 

enseftanza de lenguas que presentamos con anterioridad. 

En el capítulo anterior, uno de los elementos mencionados en el apartado 1.3, incluido en 

los componentes de la elaboración de una gramática pedagógica, es contar con los 

lineamientos que nos pennitan no s6lo comprender como aprende el alwnno, esto es, saber 

que procesos y estrategias utiliza cuando aprende una lengua, sino saber también como 

enseñarle en forma adecuada para que logre sus objetivos. 

Es por ello que en este capitulo se presentaron las bases teórico-psicolinguísticas que sirven 

como marco para el diseño de nuestra gramática pedagógica. Así, se habló de la enseñanza 

de la gramática y su importancia para el logro de la competencia comunicativa en diversas 

metodologías; se presento la definición de aprendizaje en oposición a la de adquisición. A 

su vez, se incluyó la propuesta de aprendizaje significativo por considerla un complemento 

de gran utilidad para la batería de ejercicios que proponemos. Finalmente. se analizaron los 

modelos de toma de conciencia e input estructurado los cuales serán de gran ayuda en el 

diseño de nuestras actividades. 
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En el siguiente capítulo, una vez definidos los Jineamientos psicológicos en los que 

sustentamos nuestra propuesta, describiremos como funciona el pasado continuo desde el 

punto de vista de una lengua extranjera, una lengua materna y la fonna en que este ha sido 

tratado en las diferentes metodologías de enseñanza de lenguas. 

23 



CAPITULO 3 

DESCRIPCION LINGUISTICA 

En este capítulo se presenta la descripeión lingüística del pasado continuo objeto de esta 

gramática pedagógica. Para ello. retomaremos algunas de las definiciones presentes en 

diccionarios e historias del inglés así como en gramáticas tanto para nativo hablantes como 

para alumnos del inglés como lengua extranjera. 

También llevaremos a cabo un análisis contrastívo de dicha estructura en inglés y en 

español, el cual nos pennitirá comprender en fonna adecuada su funcionamiento en espafiol 

Y. al mismo tiempo. facilitará la identificación de posibles áreas de dificultad para el 

alumno. 

Por último. se analizará el tratamiento pedagógico dado al pasado continuo en diferentes 

libros de texto y en otros tipos de materiales didácticos a fin de contar con una visión más 

completa de esa forma. 

3.1 Sistema lingüístico del pasado continuo 

Con el objeto de entender de manera adecuada la relevancia del pasado continuo como una 

parte de la lengua inglesa, es necesario definir algunos conceptos con los que está 

estrechamente relacionado y que son de gran utilidad para la creación de nuestra gramática 

pedagógica. 
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Debido a que el pasado continuo, también llamado progresivo, es un tiempo verbal, 

presentaremos en forma separada los conceptos de tiempo y verbo propuestos en algunos 

diccionarios. 

En el Webster's Third New ¡ntemationa! Diclionary (1971) el tiempo es defInido como la 

distinción de forma en un verbo para expresar pasado, presente, futuro; la duración de la 

acción o estado que denota. Por su parte, el Oxford Advanced Leamer's Encyclopedic 

Dictionary (1992) defIne el tiempo como cualquiera de las formas de un verbo que puede 

ser utilizada para indicar el lapso de la acción o estado expresado por el verbo. 

Por otro lado, el Webster's Tbird New Intemaliona! Dictionary define a! verbo como una 

palabra que pertenece a esa parte del habla que característicamente es el centro gramatical 

de un predicado y expresa un acto o modo de ser y que en varías lenguas es conjugado de 

acuerdo con la persona y número. para indicar tiempo. voz o aspecto. 

Los conceptos presentados anteriormente adquieren importancia en el desarrollo de nuestra 

propuesta debido a que el pasado continuo se compone por el verbo BE y la forma -ING. Es 

decir. 3Wlque el tiempo de un enunciado que contenga esta fonna se encuentra en el verbo 

BE, el aspecto se incluye en la terminación -ING. 

A pesar de que siempre ha existido la necesidad de expresar la idea de una acción 

progresiva, es decir, en continuidad, como en la oración «he was writing a lettcr to bis 

mother", esta fonna empezó a adquirir mayor relevancia en el inglés en una época 

específica Asi, de acuerdo con Brook (1958:158) y Baugb (1993:287), "aunque en el 

inglés antiguo este tipo de formas expandidas aparece sólo en forma ocasional y 

generalmente en traducciones del lati~ su uso se hizo más común durante la última etapa 

del inglés medio y el inicio del moderno". En ese sentido, Brook (1958) también afirma que 

uno de los desarrollos más importantes en la historía de los verbos en inglés ha sido el 
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enonne awnento en el uso de fonnas expandidas del verbo. Estas SOn estructuras elaboradas 

con una parte del verbo BE seguido por el presente participio y son frecuentemente 

IJamadas progresivas porque su función es indicar si una situación es, fue o estará en 

progreso. 

De igual manera, Jespersen, O. (1982:193) concluye que "los tiempos expandidos como 

J' m reading, l was reading, l have been reading, entre otros, no se desarrollaron ni siquiera 

en la época de Shakespeare; la distinción entre los tiempos simples y los expandidos es en 

la actualidad un efectivo medio para expresar matices temporales y emocionales". Esto 

demuestra la relevancia que tiene la existencia de ambas fonnas y las diferencias entre 

ellas, ya que al utilizar la fonna continua, el nativohablante expresa inconscientemente su 

sentir en cuanto a la actividad (aspecto), el cual es diferente al indicado por la forma 

simple. 

Debemos subrayar que el pasado continuo, o progresivo, no representa ningún problema 

para nativos hablantes, es decir, la forma y la función de esta estructura son intemalizados 

con un mínimo esfuerzo. Probablemente esto origina que el tratamiento dado a dicha forma 

en gramáticas de LI se limite a una simple definición del término. 

De acuerdo con Crews. F. (1997:269-270), " el pasado continuo indica una acción en 

progreso que se realiza en un tiempo previo". Por su parte, Zandvoort, R. (1977:37) 

considera que "esta construcción es conocida como progresiva ya que usualmente denota 

una acción o actividad que esta en progreso". 

Finalmente, es fundamental mencionar que Zandvoort (1977) considera que el carácter del 

pasado continuo puede ser descrito como algo "dinámico" mientras que el de la forma 

simple es "estático". En ese sentido, podemos concluir que la esencia de los tiempos 

progresivos, entre ellos el pasado continuo, es indicar una acción incompleta. Por ello, 
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aunque el nativohablante usa adecuadamente dicha forma de manera inconsciente, la 

ejercitación del pe tendrá que precisar al alumno las implicaciones de la utilización de la 

misma 

Por otro lado, cabe mencionar que las descripciones del pasado continuo o progresivo, en la 

mayoría de las gramáticas de L2 consultadas, coinciden en otorgar gran relevancia al 

aspecto expresado en dicha forma como es el caso de Quirk (1972:92-93), quien afirma que 

el aspecto progresivo indica temporalidad, es decir, una acción en progreso. El contraste de 

aspectos entre la forma simple y la progresiva 10 podemos observar en las siguientes 

oraciones: 

"1 read a book that evening. 

Actividad terminada: el hablante llegó al fInal del libro antes de que se terminara esa noche. 

* *1 was reading a book that evening. 

Actividad incompleta: no existe la implicación de que la lectura haya sido terminada en el 
transcurso de la noche. 

(Quirk 1972:92-93) 

Como podemos observar, las dos oraciones tienen el mismo tiempo, pero diferente aspecto. 

En la primera de ellas el objetivo fue alcanzado mientras que en la segunda esto no está 

bien definido. Debemos agregar que además de la noción de continuidad o "en progreso", 

Quirk (1972) indica la existencia de otros significados semejantes que están relacionados 

con dicho aspecto progresivo, esto es. la misma fonna puede expresar una actividad 

incompleta. simultánea" o en su caso, imprimir un colorido emocional. 

Las funciones del pasado continuo anteriormente señaladas por Quirk son retomadas por 

Knepler (1990:232-233) y enumeradas a continuación: 
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Usos frecuentes del pasado continuo (PC) 

l. Cuando el pe se usa, sin hacer referencia a otra acción o tiempo, este muestra el matiz 

emocional en un párrafo narrativo o descriptivo. 

Ejemplo: It was raining. The wind was blowing hard. The trees were shaking ... 

2. El pe expresa una acción en progreso en Wl tiempo específico en el pasado o en 

progreso cuando se llevó a cabo otra acción más corta. En este caso~ la fonna simple es 

utilizada para indicar la acción que tomó menos tiempo. Las expresiones de tiempo 

when o while ayudan a mostrar la relación entre los dos eventos. 

, , 
Past 7:00 

Heard shout 1 
Waswriting 

, 
I 

8:00 

,t 
I 

9:00 

Now 

While she was writing she heard us shout. 

(7:15-9:05) (9.00) 

future 

(Knepler.I990.233) 

3. El pe puede ser utilizado en ambas partes de la oración para indicar dos acciones en 

progreso realizadas al mismo tiempo. La expresión while es generalmente usada para 

mostrar la relación entre acciones simultaneas. 
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Past 

Were watching 

• 
Was writing 

• 
I I 

I 
7:00 

She was writing. 

7:15-9:05 

• 

• 
I 

Now 

Future 

While we were watehing TV. 

7:00-9:00 

(Knepler.I990:233) 

Una vez revisadas las descripciones de las funciones del PC presentes en algunas de las 

gramáticas de 12, podemos observar que aunque la fonoa puede ser relativamente fi\cil de 

aprender, la intemalización correcta de las diferentes funciones es un área muy 

problemática para el alumno. En particular, creemos que el aspecto de progresión citado 

por Quirk es el origen de una enonoe fuente de errores atribuidos a la fulta de similitud con 

la función de la misma fonna en español que analizaremos a continuación. 

3_2 Análisis contrastivo del pasado cootiouo eo ioglés y eo espailol 

Al consultar algunas de las gramáticas del español, con la intención de cooocer el 

equivalente del pasado continuo, pudimos observar que en la mayoria de enas no hay 

referencia alguna a dicha fonoa. Probablemente ello se debe a que esa estructura no es 

considerada un área problemática para los hispanohablantes. Así, en esas gramáticas los 
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autores no le otorgan un nombre específico y sólo se limitan a definirla ubicándola dentro 

de las formas progresivas o en el gerundio. 

De acuerdo con Seco, M. (1980: 187), "la duración, persistencia, progresión de la acción 

verbal se expresa con el gerundio del verbo predicativo y ciertos verbos auxiliares. En la 

oración Pedro está escribiendo un dranuJ. se da al predicado escribir un sentido durativo, 

mediante la perífrasis está escribiendo. bastante más expresiva que el simple presente 

escribe". 

De igual manera, según Hadlich, R. (1971:92), "las formas progresivas se introducen en el 

sistema verbal del español mediante el elemento e.'tar -000. Este elemento añade a la 

oración la idea de que la acción está en marcha en el momento que estamos considerando. 

Estar -ndo puede alternar con cualquiera de las combinaciones simples de tiempo-aspecto 

y añadir la idea progresiva a lo que expresan éstas: 

Estar -ndo ~ estaba cantando 

Estar -ndo ~ estuvo cantando". 

Finalmente, es necesario subrayar que además de Seco y Hadlich, existen otros autores 

como Gilí (1983), Alcina (1980) y Alarcos (1994) que coinciden en afirmar que las 

construcciones con estar, más gerundio. expresan un sentido general de acción durativa o 

progresIva. 

Después de describir el pasado continuo, o progresivo, de acuerdo con las graroáticas de LI 

y L2, la comparación de ambos sistemas nos permitirá encontrar algunos puntos de posible 

conflicto para el alumno. 
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Al contrastar ambas lenguas podemos ver que en español existen dos formas continuas 

(progresivas) en pasado. Es obvio que en inglés éstas sólo pueden ser expresadas de una 

manera. Dicha diferencia la podemos observar claramente en la siguiente tabla. 

ENGLISH SPANISH 

Verb Fonn Explicit Content Verb Fonn Explicit Content 

Oflhe auxiliary Of Ihe auxiliary 

Spoke Past Habló Perfective (pas!) 

Was speaking Past, currency Estuvo hablando Perfective (pas!) 

Estaba hablando Imperfective (past) 

(Stockwell.1990.[56) 

Debemus subrayar que en español, podemos utilizar cualquiera de las formas continuas sin 

que ello provoque problemas de significado, es decir, ambas son aceptables y aunque existe 

una diferencia entre ellas, ésta es mínima. Es por eso que el hablante las utiliza de manera 

indiscriminada. 

Como hemos podido constatar, existe un grado de equivalencia entre la fanna del PC en 

inglés y la forma progresiva en español. Sin embargo, el frecuente uso de esa forma en 

español, para indicar acciones concluidas, ocasiona que el alumno la transfiera a su 

producción en inglés. Esto es evidente en los siguientes ejemplos: 

o Where did she write the novel? 

* She was writing it in Hawaii. (incorrecto) 
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¿Dónde escribió la novela? - La escribió en Hawaii. (correcto) 

. La estuvo escribiendo en Hawaii. (correcto) 

• What did you do last nigllt? 

• 1 was talking to my sister. (incorrecto) 

¿Qué hiciste ayer? - Estuve hablando con mi hermana. (correcto) 

- Hablé con mi hermana. ( correcto) 

En estos enunciados nos damos cuenta del problema que origina la transferencia de la L1 a 

la U. Esto es, los verbos subrayados en las preguntas deberfan normalmente estar en l. 

forma simple en inglés. Es por ello que es necesario puntualizar que la principal causa de 

ese tipo de errores radica en que en el español las dos formas, simple y progresiva, pueden 

ser utilizadas para indicar nna acción concluida. Sin embargo, en inglés el PC se utiliza 

exclusivamente para indicar acciones durativas y que no necesariamente fueron concluidas. 

Es fundamental aclarar que nuestra batería de ejercicios tiene como objeto reducir el 

problema originado por los contrastes entre ambas lenguas. Sobre el particular, 

procuraremos elaborar actividades en las cuales el tratamiento dado al PC pueda 

concientizar al alumno a cerca de las discrepancias en la función de esa forma en L1 y L2. 

3.3 Tratamiento pedagógico 

Con el objeto de analizar el tratamiento pedagógico dado al pasado continuo (PC) en 

diversos libros de texto y otros materiales didácticos, reunimos una muestra conformada 

32 



---------------- -

por diez textos utilizados para la enseñanza del inglés como segunda lengua los cuales 

presentan la estructura en diferentes fonnas. 

Los textos se clasificaron de acuerdo con el tipo de tratamiento. Pam ello, agrupamos los 

lIbros en dos categorias: 

a) Aquellos que contienen actividades que se limitan a fomentar la práctica del PC a través 

de la escritura y la lectura. 

b) Aquellos que integran actividades cuyo objetivo es el uso del PC no sólo en la escritura 

y lectura, sino en la producción ora!. 

En relación con los primeros. observamos que existen semejanzas en cuanto a la atención 

puesta en la fanna así como en el comportamiento del alumno ante dicha actividad. Es 

decir~ en todas ellas. él tiene que resolver textos escritos de complementaci6n. Ast, en 

Streetwise (1988:42-44), Interactions II (1990:17-25), Communicative Grammar Practice 

(1992:8-9) y Outlook for English 3 (1994:9-13) se incluyen exclusivamente actividades en 

las que el alumno debe llenar espacios, complementar omciones. tmirlas con expresiones de 

tiempo y contestar preguntas relacionadas con lecturas. Todo ello se lleva a cabo mediante 

ejercicios controlados y fuera de contexto, que no representan ningún reto para el alumno. 

Esto se debe a que la similitud de la estructura, entre la L 1 Y la L2, pennite que esta se 

transfiera con gran facilidad. 

En cuanto a los textos que promueven el uso del PC en las tres habilidades mencionadas, 

es necesario aclarar que aunque estos utilizan actividades de lectura y escritura, la mayoría 

de ellos se centra en la producción oral. Esto es, libros como Headway Upper Intermediste 

(1989:45-46), East West 2 (1989:73-78), Move Up (1996:26-27) Mosaic 1 (1990:73-81) asi 

como Focus on Grarnmar (1994:52-60) integran ejercicios que pretenden exponer a! 
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alumno a la fcnna Y. al mismo tiempo, enfrentarlo con situaciones controladas donde la 

utilice con la función adecuada. Sin embargo. debemos subrayar que aunque estos textos 

conjuntan fonna y función, ninguno de ellos ayuda al alumno, específicamente al 

hispanohablante, a darse cuenta del aspecto implícito en la estructurn del pe. 

Esto nos pennite. una vez realizado el análisis de los libros de texto, ubicar a dicho aspecto 

como una carencia muy importante la cual, aunada a la limitada existencia de actividades 

que integren dos o más habilidades, contribuye a que el alumno aprenda la estructura 

deficientemente. 

En este capítulo. se describió el pasado continuo partiendo desde su aparición en la lengua 

inglesa. Para ello, se consultaron varias historias del idioma inglés en las que se observó 

coincidencia en relación con el surgimiento de esta estructura en el inglés medio. 

Posterionnente, se revisaron algunas gramáticas del inglés como L1 y L2 en las que son 

evidentes las diferencias en el tratamiento otorgado al pc. Esta infonnación, aunada a la 

descripción del pe en gramáticas del español, pennitió realizar un análisis contrastivo que 

facilitó la localización de posibles áreas de dificultad para el alumno. Específicamente, 

detectamos que a pesar de que la transferencia de la forma de la L I a la L2 es positiva, es 

decir la similitud de la estructura en ambos idiomas es enonne, la intemalización de la 

función representa serios problemas para el alumno ya que ésta es diferente a la de su LI. 

Esto es más evidente cuando él utiliza la estructura en sus habilidades productivas, es decir, 

la produccíón oral y escrita. 

Por último, al analizar los libros de texto, se observó que la gran mayoria, al no estar 

diseñados para hispanohablantes, da un tratamiento deficiente al pc. Por lo tanto, ante la 
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falta de textos que cubran las necesidades del alumno respecto a dicha estructura. la 

elaboración de una gramática pedagógica se vuelve imprescindible. 

En el capítulo siguiente, una vez ubicadas algunas de las carencias en los libros de texto, se 

diseñará una batería de ejercicios que considere lo mencionado en los capítulos anteriores y 

pennita al alumno mejorar. conscientemente. el aprendizaje del pe en fonna significativa. 
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CAPITULO 4 

PRESENTACION DE LA GRAMA TICA PEDAGOGICA 

En este capítulo se presentarán las actividades y los ejercicios para el tratamiento del 

pasado continuo. Cada una brinda atención a las habilidades discursivas ya sea de 

manera individual o integrativa. 

Cabe mencionar que en la elaboración de las actividades, nos apoyaremos por un lado 

en la teoría cognoscitiva que considera que el alumno es capaz de utilizar sus 

habilidades cognitivas en forma creativa con el objeto de deducir hipótesis acerca de la 

lengua (ver cap. 2). De esta manera, apoyándose en sus esquemas, construye hipótesis, 

las evalúa Y. en su caso, las modifica. Por otro lado, nos apoyamos en los modelos de 

toma de conciencia y de input estructurado propuestos por VanPatten, Rutherford y 

ShanNood(vercap.2) 

El modelo de toma de conciencia pretende, a través del conocimiento explicito y la 

instrucción fonnal, que el alumno tome conciencia de lo que aprende. es decir, del 

funcionamiento de la lengua. Con esa finalidad, las actividades de toma de conciencia 

propuestas deben ser el primer contacto con la estructura gramatical, para ello se 

utiJizan oraciones aisladas que contienen la estructura gramatical que se quiere enseñar 

y permiten que los alumnos trabajen solos o en equipo para deducir la regla. 

El modelo de input estructurado considera que al elaborar las actividades se deberá 

poner atención a los siguientes p\U1tos: presentar una estructura a la vez, enfocar la 

atención en el significado, pasar de la oración al discurso, usar input oral y escrito, 
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obligar al aJumno a hacer algo con el input y, finalmente, tomar en cuenta las estrategias 

de procesamiento del alumno. 

Debemos subrayar que mientras el input estructurado se enfoca en la adquisición de la 

forma y es considerado de vital importancia para la creación de un sistema lingüístico, 

éste no es suficiente para el desarrollo del uso de la lengua en contextos comunicativos. 

Por esta razón, para esta propuesta, nos basaremos en el modelo del output estructurado, 

el cual tiene la finalidad de desarrollar las habilidades productivas con fluidez y 

precisión. 

En el modelo del output estructurado, al igual que el del input estructurado, se enseña 

una cosa a la vez, se mantiene la atención en el significado, se pasa de la oración al 

discurso y se utiliza output oral y escrito. Sin embargo, las actividades del oUlput tienen 

gran relevancia porque éstas intentan además propiciar la retroalimentación, mediante 

la respuesta que otros dan a 10 enunciado por el alumno. 

Por último, es necesario mencionar que todas las actividades propuestas, basadas en los 

modelos anteriores, buscan proporcionar situaciones de comunicación que motiven al 

alumno a compartir y expresar sus ideas y opiniones. En este sentido, retomamos el tipo 

de actividades propuestas en el enfoque comunicativo las cuales contemplan los 

siguientes aspectos: "infonnation gap" (un alumno posee información que el otro 

desconoce); "choice" (debe existir más de una opción para dar una respuesta) y, por 

último, "feedbac/i'(se debe comprobar que el mensaje fue transntitido correctamente). 
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4.1 Precisiones sobre el diseño de los ejercicios 

Como se vió anterionnente. existe gran semejanza entre la fonna del pasado continuo en 

ingles y la forma progresiva en español. Sin embargo. el uso frecuente de esa fonna en 

español. para indicar acciones concluidas. origina que el alumno la transfiera a su 

producción en inglés. Ello provoca problemas de significado ya que al usar dicha 

estructura, él está expresando una acción no necesariamente concluida cuando en 

realidad desea indicar una actividad concluida (ver cap. 3). 

En ese sentido, es fundamental subrayar que el diseño de nuestra batería de ejercicios 

tiene como objeto reducir el problema causado por dichos contrastes entre ambas 

lenguas. Sobre el particular debemos mencionar que la elaboración de las actividades 

para el tratamiento del pe pretende, mediante la utilización de actividades 

comunicativas así como de input y output estructurado. hacer consciente al alumno a 

cerca de las diferencias en la función de esa forma en la Ll y la L2. 

4.2 Defioición de comprensión auditiva 

Antes de presentar la secuencia de actividades de comprensión auditiva (CA) incluidas 

en esta gramática pedagógica, es necesario mencionar algunos elementos que permitan 

entender la naturaleza de dicha habilidad. 

En primer lugar, al hablar de CA nos referimos a una habiJidad receptiva, creativa y 

dinámica en la que el oyente usa una variedad de procesos mentales que, aunados a sus 

conocimientos previos, le penniten construir un significado. En esa construcción de 

significado o interpretación del mensaje, que se da a partir de estimulos auditivos. 

intervienen aspectos culturales, personales y lingüísticos. Posterionnente, la interacción 
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de esos aspectos ayuda a disminuir la complejidad de interpretar estímulos auditivos. 

Ello permite que el proceso de comunicación sea más completo. 

En ese sentido, VanPanen (1994) considera que en el acto comunicativo hay expresión e 

interpretación de significado, es decir, lo que dice el hablante es interpretado por el 

oyente. Asimismo, afirma que en cualquier acto comunicativo hay dos tipos de CA: 

colaborativa y no-colaborativa. En la primera, tanto el hablante como el oyente trabajan 

para negociar el significado; en la segunda, el oyente no participa en esa negociación. 

Veamos la siguiente tabla. 

AuralOnly Aural + Visual 

Collabor.tive Telephone Interview 

Non-coll.borative Radio TV 

Es necesario subrayar que cuando escucharnos un discurso en la vida diaria, 

normalmente tenemos una idea de lo que vamos a oír. Esto es, tenemos un propósito y 

ciertas expectativas que ubican a una situación de uso de la CA dentro de las 

clasificaciones anterionnente mencionadas. 

Sin embargo, dentro del salón de clases las inferencias del alumno en relación con lo 

que va a escuchar son muy limitadas. Esto se debe a que en la mayoría de las ocasiones 

él sólo dispone de la información auditiva y no la conceptual ni la visual. Es por ello 

que las actividades de CA presentadas a continuación tienen como objeto proveer al 

alumno, mediante la utilización de ilustraciones. videos y actividades para la activación 

de esquemas, la mayor cantidad de elementos para lograr un adecuada interpretación de 

la infonnación así como la intemalización de la función del pasado continuo. 
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4.2.1 Ejercicios para desarrollar la comprensión auditiva 

Enfoque comunicativo 

Actividad A 

Objetivo: El alumno identificará la función del pasado continuo mediante la atención a 

estimulos auditivos dentro de un contexto detenninado. Escogerá las opciones que 

describen lo sucedido a cada uno de los personajes. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: hojas de trabajo para el alumno, audiocasete y grabadora. 

Instrucciones para el profesor: 

Pida a los alumnos que discutan., en parejas, acerca de los noticiarios amarillistas y 

su contenido. Solicite que expresen su opinión personal. 

Entregue un ejercicio a cada alumno. 

Confinne que las instrucciones sean claras. 

Permita que los alumnos se familiaricen con las respuestas. 

Lea el texto a velocidad normal. (Los alumnos únicamente escucharán). 

Pennita que los alumnos contesten las actividades 

Si es necesario, lea el texto una vez más. 

Revise las respuestas de los alumnos. 

Tbe sil: o 'dock eveniog news 

Transcript 

Tbis is Mel Sanford with the six o· clock evening news. There was excitement at Shady 

Point today. A young man was surfing when a huge wave bit bim. He \Vas knocked 

unconscious but the lifeguard pulled him out ofthe water. Afier medica! .ttention at the 

beach, the surfer was allowed to go home. 

There was also trouble at the Freemont shopping plaza tbis .ftemoon. A shopper was 

getting into a taxi when a youtb snatched her purse. Fortunately tbe shopper wasn·t hurto 
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The police have Ihe !hief s descriplion and are now searching !he Freemonl area for 

him. 

Now for sorne good news. An old man was walking along Ihe Barracuda sea fronl when 

!he wind blew his hal off. Fortunalely a young girl saw what happened and jumped on 

her bicycle. She chased Ihe hal for more !han a mile and returned it to !he old mano 

Thafs!he local news. Now for!he wea!her wi!h Bill Jacobs. 

Clave de respuestas: 1 b, 2 c, 3 c, 4 a, 5 a, 6 c, 7 b, 8 b, 9 c. 
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Actividad A 

Hoja del alumno. 

Comprensión Auditiva 

Enfoque tomunicativo 

Escucha los incidentes expresados en el noticiero y coloca en el paréntesis la letra que 

corresponda a cada uno de los casos. Escucharás la cinta dos veces. 

a) A young man 

b) A shopper 

clAn oldman 

1 ( ) was attacked by a young Ihief. 

2 ( ) losl bis ha!. 

3 ( l was taking a walk a10ng !he beach. 

4 ( ) was helped by a lifeguard. 

5 ( ) was praclicing a daogerous sport. 

6 ( ) was helped by a gir!. 

7 ( ) was aboul lo leave !he mal!. 

8 ( ) is being helped by !he police. 

9 ( ) cannol ruo quickly. 
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Comprensión Auditiva 

Modelo Inputestrncturado 

Actividad B 

Objetivo: El alwnno aplicará sus conocimientos en la identificación de la función del 

pasado continuo relacionando oraciones aisladas con las ilustraciones adecuadas. 

Duración: 10 -20 minutos. 

Material: hojas de trabajo para el alumno, audiocasete y grabadora. 

Instruccíones para el profesor: 

Confinne que las instrucciones sean comprendidas. 

Pennita que los almunos observen los dibujos. 

Lea las oraciones a velocidad normaL 

Pennita que los almunos contesten las actividades. 

Si es necesario. lea las oraciones una vez más. 

Revise las respuestas de los alumnos. 

Oraciones 

1. 1 was rcading a magazine when I spilled !he ink accidentally. 

2. The Titanic was sailing towards NY when it hit an iceberg .. 

3. My mother was speaking to the doctor when my W1c1e picked her "p. 

4. While we were watching the movie, we had problems with the VCR. 

5. Jack and Jane were walking to schoal when it began to rain. 

6. While Ms. Allen was peeling apples, she cut her finger. 

7. Mr. Allen was reading tbe SW1day newspaper when he fell asleep. 

8. 1 was drinking a beer when we felt the earthquake. 

Clave de respuestas: b, b, a, b, a, b, b, a. 
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1. 

2. 

3. 

Actividad B 

Hoja del alumno 

Comprensión Auditiva 

Modelo Input estructurado 

¿Cuál es la imagen correcta? Observa los siguientes dibujos y marca con una "x" el 

que se describe. Escucharás la cinta dos veces. 

(A) (B) 

._._---.... ~. 

(B) 



4. (A) (B) 

l· 
o 

IE~D -:--:.::> 
, ;f "-/ • • 

/ '\ I \ 

5. (A) (B) 

ijBJ • 
Se Hoo L-\ 

• 

nCF 
,;~*:!, rJJ "X 

, .-" ,~-

;) X ~ --
-.. _._---

6. (A) (B) 
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7. (A) (B) 

\ 
8. (A) (B) 
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Actividad e 

Comprensión Auditiva 

Enfoque comunicativo 

Objetivo: El alumno utilizará su habilidad de comprensión auditiva dentro de un 

contexto específico. Relacionará los estímulos visuales y auditivos con la oración que 

mejor exprese lo presentado en el vídeo segmento. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: hojas de trabajo para el alwnno, TV, videocasetera. videocasete o, en su caso, 

audiocasete. 

Instrucciones para el profesor. 

Pida a los alumnos que, en equipos, discutan lo que sepan sobre el presidente John 

F. Kennedy (JFK) y las películas que han visto sobre su muerte. 

Entregue una hoja a cada alwnno y confirme que las instrucciones sean claras. 

Permita que los alumnos lean las oraciones antes de tocar la cinta. 

Toque la cinta. 

Toque nuevamente la cinta y solicite a los alumnos que marquen con una X la 

respuesta correcta. 

Revise las respuestas con el grupo. 

THE TRIP TO TEXAS 

Traoscript 

Narrator: And here comes Airforce Number One and Ibe President and Mrs. Kennedy 

have arnved at Dalias Love Field. And Ibere is Mrs. Kennedy. The First Lady stepping 

from !he plane wearing a bright pink suit wilb a white fur collar and a matching pink 

ha!. And Ihe President wearing a dark suil, steps off directly behind. They' re being 

greeted by placards of varying emotions, Ibose saying "We're with you all Ibe way, 

JFK" and those saying "Help JFK stamp out democracy". So he's seeing Dalias County 

Politics al Ibe height of a very hoiling momen!. 

Narrator:-And here comes the President now. In fact, be's not in his limousine, be's 

reaching across the fence, shaking hands with many of the people who have come here 
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to see him. But this is one of those improrntu mornents for which the President is so 

IVell lmown. 

The President and Ms. Kennedy seated on the back seaL.. Govemor and Mrs. Connaly 

seated on the iwnp seaL.. And lhe trip to downtown Dalias and lhe Trade Mar! is 

underway. 

And here comes Jackie waving by. Mrs. Kennedy, radiant in tbat pink outfil. We can 

see lhe crowd is absolutely going wild .... They"re driving at about five miles an hour .. . 

plenty slow enough for lhe people to get a good look at !hem, to get a good wave in .. . 

and I'm sure everybody in my immediate vicinity would swear that they were waving 

direcúy at !hem. 

Clave de respuestas: IV, 2 F, 3 F,4 V, 5 F, 6 V, 7 F, 8 V. 

Transcript tomado de videocasete "Films from lhe Sixth Floor Museum". 
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Actividad e 
Hoja del Alumno. 

Comprensión Auditiva 

Enfoque comunicativo 

Escucha la siguiente infonnación y coloca una X en la columna que consideres 

adecuada. 

When Ihe Kennedys arrived lo Ihe airport ... 

FALSO VERDADERO 

1. Mrs. Kennedy was wearing a pink outfit. 

2. The President was wearing • light gray suit. 

3. The President irnmediately got into his limousine. 

4. The people showed sorne written signs. 

During the trip to downtown Dalias ... 

FALSO VERDADERO 

5. The Kennedys were sitting on the jump seat. 

6. Jackie was greeting !he crowd. 

7. The motore.de was driving fas\. 

8. The crowd was waving and shouting. 

49 



4. 3 Definición de producción oral 

Como ya se ha mencionado al inicio de este capítulo, las situaciones de comunicación 

real generalmente implican tres aspectos, esto es, a) existe alguien que posee 

información que otra persona desconoce, b) tanto el hablante como el oyente son libres 

de escoger las formas lingüísticas que utilizarán para expresar sus ideas y c) ambos 

utilizan estrategias que les penniten interactuar y saber si el mensaje esta siendo 

transmitido correctamente. 

En ese sentido, II Widdowson (1990) afirma que un acto de comunicación, a través de 

la producción oraJ, generalmente se lleva a cabo en una interacción frente a frente que 

ocurre como parte de un diálogo o cualquier otra fonna de intercambio verbal. Por lo 

tanto. lo que se dice depende de una comprensión de lo que se ha dicho en la 

interacción. 

Cabe mencionar que en situaciones de uso de la L 1. el alumno toma parte en la 

comunicación oml por diversas razones. Al respecto, VanPatten (1994) destaca la 

existencia de dos propósitos en la comunicación. Por un lado el psicosocial, el cual se 

caracteriza por la utilización de la comunicación s610 con la intención de mantener 

relaciones sociales con las personas. Así, este propósito se cumple cuando la mayoría de 

la gente invierte bastante tiempo en pláticas donde la principal intención es agradar a la 

persona con quien se habla, sin que ello requiera intercambiar infonnación. En segundo 

término. el aspecto cognilivo-informacional se da cuando se usa la comunicación para 

obtener o expresar información, es decir, un mensaje. En este caso, la utilización de la 
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lengua se da ante la necesidad que tiene el hablante de expresar sus ideas en forma 

clara. 

No obstante, en una situación de aprendizaje de L2, se considera que el alumno tiene 

sobre todo la necesidad de ínfonnación,. sin embargo, dentro del salón él se enfrenta 

frecuentemente a situaciones donde también tiene que intercambiar información con sus 

compañeros y profesores. Por ello, las situaciones de comunicación en las que participa 

pertenecen al propósito cognitivo-informacional. Por esta razón, las actividades que se 

presentan a continuación tienen como objetivo crear las condiciones para que el alumno 

esté motivado y sienta la necesidad de comunicarse en la L2 utilizando. 

inconscientemente. la función del pasado continuo como un medio que le permita 

satisfacer sus necesidades comunicativas en forma más efectiva. 
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4.3.1 Ejercicios para desarrollar la producción oral 

Modelo Output estructurado 

Actividad A 

Objetivo: El alumno entrevistará a algunos de sus compañeros. Reportará la 

información recabada utilizando el pasado continuo. 

Duración: 15 - 20 minutos. 

Material: Hojas de trabajo para el alumno. 

Instrucciones para el profesor. 

Entregue una hoja de trabajo a cada alumno. 

Confinne que las instrucciones sean claras. 

Pregunte alas alumnos si recuerdan el temblor de 1985. 

Pida a los alumnos que se levanten de sus lugares y entrevisten a dos de sus 

compañeros a cerca de la iruonnación contenida en la hoja de trabajo. 

Pida a los alumnos reportar sus repuestas al grupo. 

NOTA: No hay hoja de respuestas. 
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Actividad A 

Hoja del alumno. 

Producción Oral 

Modelo Output Estructurado 

Lee la información presentada a continuación. 

Entrevista a dos de tus compañ.eros. 

Escribe en las tablas la infonnación proporcionada por tus compañeros. 

Una vez concluida la actividad, puedes rep:>rtar tu infonnación a la clase si así lo 

deseas. 

THE 1985 EARTHQUAKE 

1. What was/were ........ doing when the "big" earthquake occured? (Sep 1985 : 7: 19 

AM) 

» y our rather 

» y our mother 

» Most people in Mexico City 

» Your neighbors 

,.. You 

Nome Father 

I 

2 

Mother Most people in Your You 

Mexico City neighbors 

2. What was/were ........ doing when Ihe second earthquake occured? (Sep 20,85: 6:40 

PM) 

» Soldiers 

, Joumalists 

» People in Mexico City 
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)¡. Your neighbors 

)¡. You 

Name Soldiers 

I 

2 

Joumalists 
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People in Your You 

MexicoCity neighbors 



Actividad B 

Producción Oral 

Enfoque Comunicativo 

Objetivo: El alumno desarrollará su producción oral mediante la participación activa en 

una situación específica que requiere el uso del pasado continuo, junto con otras 

estructuras, paro expresar sus ideas. 

Duración: 30 - 40 minutos. 

Material: Hojas de trabajo para el alwnno, pizarrón y gis. 

Instrucciones para el profesor. 

Propicie una discusión en relación con tema de la violencia en la Ciudad de México. 

Enfoque la discusión en las experiencias de los alumnos (en asaltos). 

Escriba en el pizarrón los conceptos útiles para los alumnos. 

Entregue un ejercicio a cada alumno. 

Lea la<; instrucciones y verifique que estas sean claras. 

Pennita que los alumnos se organicen en parejas. 

Indique el tiempo para preparar la improvisación. 

Una vez concluido el tiempo, solicite voluntarios para realizar la improvisación al 

frente de la clase. 

Borre el pizarrón antes de la presentación de los alwnnos. 

NOTA: No corrija ni interrumpa a los alumnos durante su presentación. Si es necesario 

hacer correcciones) anote los errores y presente una breve explicación al final de la 

sesión. 
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Actividad B 

Hoja del alumno. 

Producción Oral 

Enfoque Comunicativo 

Instrucciones. Lee la siguiente información y decide con tu compañero el papel que 

deseas desempeñar (el denunciante o el policía) en la improvisación. La preparación del 

diálogo será oral, es decir, no debes escribir nada 

Your house has been robbed. You call the police. When the policeman 

comes, he aks you a number of questions. 

NOTA: Si tienes dudas en relación con a algún concepto que requieras. consulta los 

ténninos escritos por el profesor en el pizarrón. 
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Producción Oral 

Modelo Output Estructurado 

Actividad e 
Objetivo: el alumno entrevistará a algunos de sus compañeros acerca de las actividades 

que estaban llevando a cabo en un tiempo específico: utilizarán el pasado continuo en 

sus preguntas asi como en el reporte oral al grupo. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: hojas de trabajo para el alumno. 

Instrucciones para el profesor. 

Verifique que las instrucciones sean claras. 

Permita que los alumnos decidan con quien trabajarán. 

Indique el tiempo para llevar a cabo la actividad. 

Una v~z iniciada la actividad, revise que los alumnos la realicen en fonna correcta. 

Al concluir la actividad, pida a los alumnos dar su opinión acerca de ella 

Pida que algunos voluntarios narren al grupo la información expuesta por sus 

compañeros. 
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Actividad e 
Hoja del Alumno. 

Producción Oral 

Modelo Qutput Estructurado 

Instrucciones: Entrevista a dos de tus compañeros y pide que contesten las preguntas 

localizadas en la primera columna. Escribe en las columnas restantes la información 

relevante de las respuestas de tus compañeros. 

What else was goiog on wheo ... Name: Name: 

1. You me! your 

girlfriendlborfriend 

2. You took your first (train, plane, 

boat) trip. 

3. The students were holding a 

meeting in Tlatelolco? (1968) 

4. Colosio was going back to bis 

car? (In Lomas Taurinas) 

5. The Vietnam War was scalating? 

The ··paparatzis" chased Princess 

Diana' s car? 

NOTA: Es de vital importaocia que, en la columna vacia, sólo anotes detalles que te 

permitan recordar la información presentada por tu compañero. Al final de la actividad, 

esto te permitirá presentar esa información al grupo en caso de que así 10 desees. 
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4.4 Definición de comprensión de lectura 

La lectura de textos es una habilidad que siempre ha estado presente en la enseñanza de 

idiomas como L2. Sin embargo. ésta ha recibido un trato diferente en los distintos 

enfoques y métodos utilizados en los últimos años. Asi, durante el dominio del método 

audiolingual, la compresión de lectura era considerada COmo un aspecto periférico que 

sólo fungía como elemento reforzador de los aspectos, sintácticos, fonológicos y léxicos 

de una lengua. 

Posterionnente, ante el aumento de alumnos extranjeros inscritos en universidades 

norteamericanas y británicas se cuestionó la efectividad del método audio lingual debido 

a que éste era incapaz de preparar a los alumnos para comprender textos en inglés y 

satisfacer sus necesidades académicas. Por ello, debido al énfasis otorgado por dicho 

método a la producción oral, el modelo psicolinguístico de Goodman y Smith 

representó uno de los cambios más relevantes en la enseñanza de esa habilidad. 

Para Goodman (1967) la lectura es un juego psicolinguístico de adivinanzas: es decir, 

leer no consiste en recuperar la infonnación presente en la hoja letra por letra y palabra 

por palabra sino que es un proceso selectivo mediante el cual el alwnno predice, toma 

muestras y confinna sus predicciones. El modelo de Goodman y Smith tuvo varias 

implicaciones para la enseñanza de esa habilidad en una L2. Clark y Silberstein (1977) 

la consideran como un proceso activo que requiere que el lector aprenda estrategias que 

le permitan lograr un mayor grado de efectividad. Ellos sugieren el uso de actividades 

de prelectura que activen los conceptos así como de estrategias que sean de utilidad para. 

lidiar con vocabulario, sintaxis y estructwa textual complicada. 
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Dos afios más tarde, Coady (1979) reinterpreta el modelo psicolinguistico y lo adecua a 

los alumnos de L2. Para él, el proceso de la lectura se compone de tres elementos: a) 

estrategias de procesamiento, b) conocimientos previos y e) habilidades conceptuales. 

Finalmente, debemos precisar que existen tres modelos de procesamiento de lectura que 

han \Jatado de explicar dicho proceso: 

a) ascendente o bottom-up (Va de los datos a lo conceptual) 

b) descendente o lop-down (Va de lo conceptual a los datos) 

e) interactivo 

De éstos, analizamos únicamente el interactivo por considerarlo de gran relevancia para 

nuestra propuesta. 

El modelo interactivo es resultado de las investigaciones hechas sobre la teoría de los 

esquemas. Para Rumelhart (1977) un modelo interactivo de procesamiento se apoya en 

varias fuentes de conocimiento que representan diferentes niveles de representación 

lingüística como son las letras, juegos de letras, conocimiento léxico y sintáctico. Todos 

estos componentes del modelo o fuentes de conocimiento actúan simultáneamente e 

sobre el input que se está recibiendo. Por lo tanto, podemos afinnar que la comprensión 

se logra a partir de la interacción de esas fuentes. 

Por ello, para efectos de esta propuesta, conceptual izamos la comprensión de lectura 

como el proceso de relacionar la infonnación nueva (presente en el texto) con la que ya 

está guardada en la memoria del lector. Esto es, el texto sólo guia la comprensión pero 

esta se logra únicamente cuando el lector lo toma y lo interpreta creando su propio 

significado. 

Cabe mencionar que para Lee y VanP.tten (1994) en la interpretación del texto los 

esquemas cumplen con cuatro funciones muy importantes: 
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a) Aclarar. (Desambiguate) El lector, de acuerdo con sus conocimientos previos del 

mundo. determina el contenido de la ¡nfonnación. 

b) Elaborar. (Elaborate) El lector utiliza sus conocimientos para inferir. Ello lo 

posibilita a complementar la interpretación del texto Con infonnación no incluida en 

el mismo. 

e) Filtrar. (Filter) Una vez que los esquemas son activados, toda la información es 

filtrada dependiendo del esquema que baya sido activado. 

d) Compensar. (Compensate) En caso de que el lector tenga una competencia 

Iingüistica deficientes Jos esquemas y estrategias apropiados pueden ser de gran 

utilidad para lograr una adecuada comprensión. 

Para concluir, es necesario recordar que en la comprensión de textos el alumno 

contribuye con sus esquemas, es decir, las "'estructuras de datos" que le penniten 

representar conceptos, Por elJo, en la selección y elaboración de materiales de lectura 

procuraremos utilizar temas familiares y de interés para el alumno. De igual modo, se 

usarán textos que cuenten con una organización estructural, prosa conocida, tamaño 

adecuado y que permitan el reconocimiento del tema concreto en cuestión. También es 

importante destacar que el diseño de los ejercicios de comprensión de 1ectura de esta 

gramática pedagógica se propone capacitar al alumno a comprender textos en inglés en 

forma más efectiva. En ese sentido, todas las actividades contemplan tres fases: a) la de 

preparación (prereading), b) la de interacción guiada (during reading) y c) la de 

asimilación (postreading). 
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4.4.1 Ejercicios para desarrollar la comprensión de lectura 

Modelo Enfoque Comunicativo 

Actividad A 

Objetivo: El alumno aplicará sus conocimientos acerca del pasado continuo con la 

finalidad de desarrollar su babilidad de comprensión de lectura decidiendo la falsedad o 

veracidad de un conjW1to de oraciones. 

Duración: 20 - 30 minutos 

Material: Texto y hoja de trabajo para el alumno, gis y pizarrón. 

Instrucciones para el profesor: 

Propicie una lluvia de ideas acerca de la independencia de Texas. 

Escriba en el pizarrón los puntos más relevantes de la información proporcionada 

por el grupo. 

Entregue a cada alumno un texto y una hoja de trabajo. 

Verifique que las instrucciones sean claras. 

Una vez concluida la lectura, revise las respuestas de los alumnos. 

Como actividad de postlectura, los alumnos pueden realizar una descripeión 

cronológica de la historia del Alamo. 

Clave de respuestas: l V,2 V, 3 F, 4 F, 5 F, 6 F. 
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Com prensión de Leclura 

Modelo Enfoque Comunicativo 

Actividad A 

Hoja del alumno. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

Lee rápidamente ellexlo "TIle A1amo's Historie Past". (No utilices diccionario) 

Lee nuevamente el texto y decide si las oraciones son falsas o verdaderas. Si es 

necesario puedes consultar tu diccionario. Marca con una X la opción correcta. 

Una vez revisadas tus respuestas, y si hay tiempo disponible, realiza una descripción 

cronológica de la historia del AIamo. 

True False 

When Ibe Spanish officials arrived to the A1amo, Ibe 

indians were living in the mission. 

TIle Mexican Anny was living in the Alamo when Ibe 

Texas revolutionary movement began. 

When Ibe Mexican troops were leaving San Antonio, 

Ibey were forced to surrender. 

Mexican troops were fortif»ing the A1amo when Ibe 

Tejano volunteeers arrived. 

Travis'messages lO Texan communities failed Ibeir 

objectives. 

TIle Texan volunleers were all professional soldiers. 
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Tfie, cAlamo:Ó/ ~ Uistmi.& 1Paa :---------------------------
Origin:illy named Misión S3n Amonio de V2lero, lhe Almo served as 
home 10 missionaries and !htir lndian conYel'lS for nearly sevemy 
years. Construdion began on the present site in 1724. ln 1793, 
5p2nish offici:als secularized San Antonio's liYe missions and distributed 
!heir bnds lo me rtm2ining lndian residents. These meo and 
women cODtinued 10 fum !he fields-once the misslon's bul now 
Iheir own-:and p2Z1icipated in !he growing cornmuniry of San Antonio. 

In me euty 18OOs,!he Sp2nish milit:ary Sl2tioned a cavahy unil a! 

the fooner mission. The soldim rd'erred lo lhe old miss.ion as me 
Alamo (tite Spanish word loe "cotlonwoOO") in honor ol Ibeir 
hometown Abmo de P2rrzs. Coahuila. The pmt's mnmander estIbIished 
!he fi.rst reeorded hospital in Teus iD lhe Lo0S Barnck.. Tbe A12mo 
w.lS horne 10 boch ~ and RoyWIs during Mexico's 1eII-)Qt 

struggle for indepcndence. 1be military-Sp:mish, Rebel, and theo 
MexicIn--coatin 10 ocxnpy tbe Abmo unriI !he Texas ReKllutioo. 

San Amonio and tbe AIamo pb)m a oitial rote iD the Texas ReYohIioo. 
In December 1835. 8eD Mibm kd Temn mi Tejano wIunteers:against 

M"""" """'" <pW1md .. !be "" _ ¡¡,. d2ys of hoose- lO- boose 
fighling. lhey foreed GenenI M2ftío Perfecto de Cós and bis so1dim 
10 surreodtt 1be ~ WllmKeers tbeo ocrupied 1M Abmo
aIre2dy forti.lied prior lo !he b2ttle by Cós' men-and stmIgthened 
ilS deknses. On Febnwy 23. 1836, the anival ol Gener:aJ. Antoruo 
Lóptz de Santa Ann2's 21m)' OUISide San AnlOnio oearly augbt tbem 
by surprise. Uncbuiued, lhe Texi2ns and Tejanos prepa:red lo ddend 
me Ab.mo logether.1be deCen&rs held Oidor 13 days againslSanta 
Anna's umy. W"ill.iam B. 1'm'is. lhe cornmaoder oC lhe Alamo, sen! 

• Jf we succeed, lbe Counlry is ours. 11 is 
and wiU amply reward aH OUT loil 1f we 
humanity is MI cause for shuddering. 
lbey are, we know whal awaits us, and 
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(orth courieIS CUT)'ing pleas for help 10 communities in Texas. On 
!he eighth dar of the siege, a band of 32 I'OlunteetS from Gonzales 
arrived, bringing the number of defend~ lo nearJy two hundred. 
Legcnd holds that wlm me possibility of additionaJ heIp fading. 
Colond Tmis dmv a line on the ground:and asked any man willing 
to sta)' and 6ghllo SIep ove:r-all excepl o~ did As !he defenders saw 
it, the Abmo W2S the key lo Ihe delense o[ Texas, and Ihey were ready 
10 gjve duir Uves nther dtan surrender theit position lo Gener.d 
Santa Aru:ta. Among!be Abmo's g:¡rrisoo were Jim Bowie, retlowned 
kniCe fighter, and David Crockett, &med Iiontier.man and former 
congre5SllWl from T~ 

immense in extent, ami fmite in its soü 
Jail, tleaJh in lbe cause oJ liberty and 
Our "]les are by our side, and choice guns 
are prepared lo meel iL .. 

DaAid ctoud 
Dccernber 26, 1835 
(Fn lOUk lo San Alllonio) 



AetividadB 

Comprensi6n de Lectura 

Enfoque Comunicativo 

Objetivo: El alumno aplicará sus conocimientos acerca del pasado continuo con al 

finalidad de desarrollar su habilidad de comprensión de lectura. Para ello utilizará las 

estrategias de predicción, lectura global y búsqueda de información específica. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: texto «Discrimination: AIDS social opportunistic disease". El Universal. 

Octubre 5,1998. 

Instrucciones para el profesor. 

Introduzca el tema preguntando a los alwnnos si conocen a alguien que tenga VIH y 

cual es la reacción de la gente ante este tipo de personas. 

Escriba en el pizarrón los términos que puedan ser útiles para el alumno. 

Pregunte al grupo si han visto la película "Philadelphia". 

Pida a uno o dos voluntarios explicar a grandes rasgos su contenido. 

Pida que lean el texto y contesten las preguntas. 

Revise las respuestas de los alumnos y pidales que las fundamenten. 

Clave de respuestas: l F,2 F, 3 V,4 F, 5 V, 6 F. 
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Actividad B 

Hoja del alumno. 

Comprensión de Lectura 

Enfoque Comunicativo 

Lee el texto y contesta las siguientes preguntas. Marca con una X la opción correcta. 

Falso Verdadero 

1. Fenando finally went back to work. 

2. Fernando traveled to C'.ermany to rneet sorne doctors. 

3. When Fernando was planning to continue his duties at the 

company, his employcr prohibited his returo. 

4. Fernando' s lawyer had no prejudices at all. 

5. When Fernando was suing his boss. discrimination defeated 

him. 

6. The ¡nsurance company was comprenhensive in dealing with 

the problem. 
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ELUNlVERSAL 
MEXICO CITY, MONDAY, OCTOBER 5 1998 

Discrimination: AIDS' 
social opportunistic disease 

ARIAONA ESTEYEZ 

When he finally recovered (rom 
catatonia. depression and toxoplas
mosis. Fernando thought finally he 
could go back to work and gel on 
with the task ai living. He never 
did. 

But it was not for lack of trying. 
Fernando. found that his emptQy

er did not want him back on the job 
and had gane as far as to ban him 
trom the building. . 

The employer had discovered. 
through Fernando's medical Insur
ance company, that the young man 
was HIV positive. 

The employer wanted Fernando 
to immediately accept severance 
pay and get as far away trom hlm 
and the business as was humanly 
possible. 

This was nat the only problem 
Fernando. an environmental engi
ncer who had done postgraduate 
studies inn Germany, had encoun
tered in his banle with the dreaded 
Acquired Immune Oeficiency Syn
drome (AIDS). His medical ¡nsur
ance company had refused to cover 
the cost of hls treatment 

Even his lawyer wanted nothing 
to do with hlm. For religious' rea
sons, lhe lawyer sald, he could not 
tolerate homosexuals, single moth
ers and HIV carriers. 

In the end, Fernando surren
dered to the tidal wave of discrim
¡nation. He dropped a labour suft he 
had pending against his emplO'jer, 
accepted severance pay and at
tempted to go on with h,is life. 

Fernando's story is one of the 
three testimonies..jn the just re
leased booklet Historias. de V/H
DA. published by the AlDS,acd Hu
man Rights Committee, which·js 
formed by 'the Miguel Agustrn Pro 
Juárez Human .Rights Centre 

(Prodh), the Federal Oístrict Human 
Rights Commission (COHDF), the 
Ibero-American University and Cár-
itas. . 

The booklet is intended "not only 
to put a face to AJOS vlctims but 
also to make people aware of how 
discrimination affects Hrv carriers," 
says Laura Hernández, from the 
Prodh. 

like Fernando thousands of 
HIV/AIOS sufferers have been the 
victjms af discriminatíon trom em
ployers, relatives, friends and the 
wider society. Throughout the 
world, despite educational cam
paigns and attempts to use the law 
help them HIV/AIDS victims still 
sufter fjnd their rJghts being In
fringed. 
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Actividad C 

Comprensión de Lectura 

Modelo Input Estructurado 

Objetivo: El alumno reforzará sus conocimientos del pasado continuo relacionando la 

infonnación en las columnas. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: texto "Disaster Dates". Revista "Jump". Febrero 18, 1998. 

Instrucciones para el profesor. 

Pregunte a los alumnos que opinan sobre las "primeras citas". Pregunte si son 

fáciles o dificiles. Si son agradables o desagradables, etc. 

Pida que lean el texto. 

Pida que contesten el ejercicio. 

Revise las respuestas de los alumnos. 

Como actividad extra clase, cada alumno redactará. una primera cita que haya sido 

un desastre (disaster date l. 

Clave de respuestas: I e, 2 A, 3 B,4 A, 5 e, 6 B, 7 A. 
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Actividad C 

Hoja del alumno. 

Comprensión de Lectura 

Modelo Input Estructurado 

Lee el texto y relaciona la información de la columna derecha con los nombres de la 

izquierda. Escribe en el paréntesis la letra correspondiente a cada persona. 

a) Meredilh 

b) Kristy 

c)Annie 

1 ( ) She was expecting her date lo be a strong, band· 

sorne guy. 

2 ( ) Her date was preparing dinner when he had an 

at1ack. 

3 ( ) She was dating a weird and dangerous guy. 

4 ( ) She was setting lhe lable when she heard a 

strange noise. 

5 ( ) She was sweating when she mel her date. 

6 ( ) When she was going out with her date, be told 

her about !he programo 

7 ( ) She was daling a sick boYo 
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• 
sas 

a es 
~ Sorne guy in my biology cWs apprOOlched me 
~ one diy ¡nd told me he had ¡ (ri",nd wha would be 
perfttt rOl me. 1 agJ~ to a date ;md w~nt out and oo,usbt a 
w;¡y-overpriced outfil IU:>1 rOl thc O(;GSlon. o~ mI!' nlgh. of 
me big date. 1 was so nervous Ihat 1 wu swun.ng. Thc doot
bcll r¡mg. and 1 W<lS expecting Pri~(e cm,nrung. 1 opcned 
the dooT and discovcred :;mother gir! holdmg a bouquct of 
flowcrs. He had thc WJong impression that 1 WlIS a Jcsb~n. 
Meredith, 19. Austin, lX 

• 
What could be more romanlic 
,han a guy manng <linnel (Ol you? He showt'd up 

al rny a~r1mcnt with an uml~d of BrOCen!!s .:md sUrte<! 
(oolciog an dabor,¡tc (our-coursc mcal. 1 was bu.sy seniog 
th", tablt: in anothcr room ..meo 1 hcard this wcird "thud" 
sound in the kitchcn. When I cheded to see what Ihe 
sound was. 1 found him on the floor. (¡¡ce down, h:anging 
his bc.1d on the ground. Al fint I thought he was doiog 
sorne ltind of wcird brcilkGncing thing. bUI then I J~illized 
h~ Wil$ having a seizure in the rniddle oC rny kilchen! Thank 
God for the Cpk class I took in high school. I ¡ammed iI 

dishcloth in bis mouth $O he wouldn't 5w:;¡llow his tongue. 
and caUe'd an ambulance. Even though I stayed with rum for 
two days in ilie hospital. he ncver alled me ilgain. I think 
he was mortifie'd by the whole experience. 
Annie, 21. Erie, PA 

~~ This guy Should have come with a "stalker" 
.,., warning I¡be!. On OUI s«ond dilte, he !old me he 
was in a federal witness prolection plogr¡m because he 
s;¡wa guy shoal another guy. When he wasn'l talking aboul 
that. he was spouting racial slurs. Then be decides lo camp 
in bis car oUlside my house and rny gym.for about three 
weeks. He never tlueatened me. bul he was always tht:n. 
He kept calling. until flnally I told him th.t I was sering 
my ex.boyfriend. which was a totallie. 
Kristy. 22, Provo, UT 
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4.5 Definición de producción escrita 

De acuerdo con el GRE Educational Testing Service (1999), "la producción escrita es la 

habilidad de articular ideas y argumentos en fonna clara y efectiva mediante la 

utilización de evidencias, razones, y ejemplos, entre otros que permiten al alumno. a 

través del control de los elementos de la lengua, desarrollar temas de manera 

coberente." En ese sentido, dicha habilidad es resultado de un proceso de pensantiento 

en el que intemctuan los diferentes esquemas que posee el alwnno. esto es, los de 

contenido, los fonnales o textuales y los lingüísticos. 

Para comprender adecuadamente la relevancia que tiene la producción escrita en el 

marco de nuestra gramática pedagógica, presentaremos. a continuación, una breve 

descripción de las aportaciones de los diferentes enfoques a la enseñanza de la misma. 

A mediados de los sesenta, específicamente en 1966, el método audíolingual estaba en 

boga. Por ello, la enseñanza de la escritura era considerada sólo como un refuerzo para 

la producción oral. Así. al alumno se le enseilaba a escribir a través de adiestramientos 

del tipo estímuJo-respuesta. transfonnación de oraciones y sustitución de partes de 

oraciones. Todo esto se lleva a cabo en actividades controladas que requieren la 

manipulación de las formas lingüísticas como el único camino para lograr la precisión. 

En ese sentido, podemos afmnar que las prácticas previamente mencionadas 

proporcionaban al alumno los esquemas ronnales además de los elementos discursivos 

como coherencia y cohesión. 

Durante los 70s. la influencia de las investigaciones realizadas al proceso de escritura en 

lengua materna logró que la atención en el contenido desplazara a la forma. Así, según 
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Raimes (1991:410), "el nuevo enfoque ponla énfasis en el escritor. Al tomar en cuenta 

los procesos internos del escritor, los alwnnos recibían más tiempo y mayores 

oportunidades para que ellos mismos seleccionaran tos temas, ideas, revisaran ensayos y 

recibieran mayor retroalimentación". En ese sentido, debemos precisar que. subordinar 

la precisión lingüística a la generación y organización de ideas, la enseñanza de lenguas 

comenzó a ser vista como un instrumento para enseñar a los alumnos a comunicarse en 

laL2. 

Debido a las criticas recibidas por el anterior enfoque (process approach), este empezó a 

ser considerado como tradicional. Frente a esa situación, surge el enfoque basado en el 

contenido (content-based approach) el cual DO sólo desplazó el interés en los procesos 

de escritura sino enfatizó las necesidades y demandas académicas del alumno y de las 

instituciones. De ese modo, de acuerdo con Raimes (1991 :411), "el profesor 

detenninaba los contenidos académicos apropiados para ]a elaboración de cursos o 

m&!ulos de escritura". Al respecto, podemos observar que dicho enfoque es muy 

inflexible ya que no pennite al alumno participar en fonna activa en la selección de 

temas a desarrollar. 

Junto con el contenJ-based approach, el enfoque académico basado en el lector (reader

based approach) daba prioridad a las expectativas de los posibles lectores, entre ellos los 

profesores, de los ensayos del alumno. Es por eso que la enseñanza de la escritura se 

consideraba como un medio para la "socialización en la comunidad académica". Al 

respecto, debemos subrayar que el uso de la lengua cumple con la función transaccional, 

es decir, la comunicación de un mensaje en fonna efectiva tomando en cuenta los 

antecedentes del lector, su edad, conocimientos previos e intereses. Para eJlo, el aJumno 

debe poner mayor atención en las fonnas retóricas que en las gramatica1es. 
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Cabe mencionar que ninguno de Jos cuatro enfoques mencionados anterionnente es 

mejor a los otros, ya que los resultados logrados en la producción escrita dependen tanto 

de las necesidades del alumno como de las situaciones en que se presenta la enseñanza 

de esa habilidad. 

Un enfoque a la producción escrita basado en el escritor es el que conceptuaJizaron 

Flower y Hayes (1981 en Lee/Van Patten'94). Ellos considemn que la habilidad de la 

producción escrita es un proceso cognoscitivo que implica la interacción de tres 

componentes: en primer lugar. existe un ambiente para la tarea (task envirorunent) el 

cual, a su vez. se compone de un problema retórico que consiste en el conocimiento que 

el alumno tiene de la situación, el propósito y la audiencia a quien escribe. En este 

primer componente, también se encuentran las ideas iniciales escritas por el alumno y la 

influencia que tienen sobre la redacción de las ideas subsecuentes. En segundo lugar, 

aparece la memoria de largo plazo del escritor, es decir, la fuente de conocimiento a la 

que el alumno tiene acceso. Este «almacén" incluye la información o esquemas del 

alumno y el conocimiento que tiene acerca de la audiencia. Por último, los procesos de 

escritura como son la organización de ideas y el establecimiento de metas (planning), la 

revisión y evaluación (reviewing) y, finalment~. la utilización del monitor interno de 

escOtum (monitoring). 

Recientemente, Lee y VanPatten, en su modelo de outpU/ estructurado, retoman la 

"teona de Í~ escritwa como proceso cognoscitivo" de F10wer y Hayes (1981) que tiene 

un enfoque centrado en el escritor. Ellos utilizan dicho modelo como base de su teoría 

de producción escrita y afirman que hay dos tipos de escritum. Por un lado, las prácticas 

de escritura orientadas a la transcripeión (Dvorak,1986 en Lee/VanPatten'96) que 

implican ejercicios escritos enfocados a las convenciones de forma de la lengua, ya sea 
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la estructura léxica o gramatical. Por el otro, las prácticas enfocadas a la composición 

las cuales pretenden dar un enfoque diferente a ]a escritura en un L2 mediante el 

desarrollo de los niveles mas a1tos de los procesos de planeación y revisión. En este 

sentido~ VanPatten y Lee sugieren la participacipación activa del alumno en la 

generación del contenido, la selección del receptor del mensaje, el establecimiento del 

propósito del mensaje y la planeación y organización del mismo. Ello se logra a través 

de actividades de preeseritura (prewriting), eoescritura (doring writing) y poseseritura. 

(postwriting). 

Para concluir, es necesario precisar que el objeto de esta gramática pedagógica 

comprende el manejo de una estructura gramatical específica (pasado continuo). Por 

esta razón, los ejercicios de producción escrita estarán enfocados en el uso de prácticas 

de escritura de transcripción aunque algunas de ellas incluirán ejercicios de preescritura, 

coescritura y posescritura. 
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4.5.1 Ejercicios para la producción escrita 

Eoroque comunicativo 

Actividad A 

Objetivo: El alumno utilizará el pasado continuo en la construcción de algunas 

oraciones. 

Duración: 15 minutos. 

Material: Hoja de trabajo. 

Instrucciones para el profesor. 

Realice una actividad de preescritwa Puede escribir un par de ejemplos en eJ 

pizarrón) 

Verifique que los alumnos comprendan las instrucciones. 

Pida al grupo resolver el ejercicio. Indique que no es necesario utilizar respuestas 

verdaderas. 

Verifique las respuestas con el grupo. 

No hay clave de respuestas 
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Producción Escrita 

Enfoque comunicativo 

Actividad A 

Hoja del Alumno. 

Lee las siguientes oraciones y completa la segunda parte de las mismas siguiendo el 

ejemplo. 

Ej. The Presidenl was walching a play when he gol shol. 

1. When!he plane carrying !he Pope landed in Mexico City Airport, lhe crowd ... 

2. When Milosevic announced lhe firsl peace agreement, NATO ... 

3. Lasl nighl, Ihe phone rang while 1 ... 

4. When rny aunl gol horne, rny parents ... 

5. When Paco StanJey's escorts arrived lo !he restaurant, Ihe reporters ... 

6. My friends carne olong wilh a car when [ ... 

7. You gol a headache while ... 

8. When!he bell rang, my classmales ... 
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Producción escrita 

Modelo Output estructurado 

Actividad B 

Objetivo: El alumno utilizará el pasado continuo~ y otras estructuras, en la construcción 

escrita de algunas oraciones. 

Duración: 20 - 30 minutos. 

Material: Hoja de trabajo, pizarrón y gis. 

Instrucciones para el profesor. 

Propicie una discusión grupal acerca de la infancia de los alumnos y la manera en 

que celebraban la independencia de México. 

Pregunte a cerca de las actividades que realizaban sus vecinos y familiares. 

Pregunte si se divertían y si les gustaba quemar cohetes. 

Escriba las palabras útiles en el pizarrón. 

Pida a Jos alwnnos observar los dibujos y redactar sus oraciones. Los conectores con 

mayúscula deberán ser utilizados al inicio de las oraciones. 

Indique el tiempo y las caracterlsticas que deberán tener las oraciones. 
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Produccióa Escrita 

Modelo Output Estructurado 

Ejercicio 2 

Hoja del alumno. 

1. 

2. 

Observa los dibujos con atención y escribe tus oraciones utilizando los conectores 

que se indican. (Deberás utilizar la fonna: was/were + ing) 

_______________________________ (Wb~) 

Sleeping 

__________________ (when) 

7' 



3. (While) =------
II 
.1 

M:::J 4. ======================-=«~Wh:en»)--!"Ie _ 
~; 
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5. ________ ======- (When) 

6. ======----: _ ________ -======== (While) 
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4.6 Integración de habilidades 

A lo largo de este capítulo se ha puesto atención en el tratamiento del pasado continuo 

en cada de las habilidades lingüísticas, es decir. la comprensión auditiva. producción 

oral. comprensión de lectura y producción escrita. Con ese fi~ se presentaron los 

conceptos de dichas habilidades de acuerdo con las teorías que sustentan nuestra 

gramática pedagógica. De igual manera, se elaboró un conjunto de ejercicios y 

actividades que ayudarán al alumno a mejorar su manejo de la estructura. 

Debemos subrayar que aunque el tratamiento, por separado. de estructuras específicas 

en las cuatro habilidades tiene resultados positivos. la experiencia ha demostrado que 

sus alcances en el mejoramiento de la competencia comunicativa son muy limitados. 

Para fines de e~ta gramática pedagógica, el tratamiento otorgado al pasado continuo en 

cada una de las habilidades es sólo un puente que prepara al alumno para una posterior 

integración de las mismas. En ese sentido, no se debe olvidar que en la vida real. a pesar 

de que existen ocasiones en las que exclusivamente utilizamos una habilidad. como 

cuando obselVamos una telenovela. leemos el periódico o damos un discurso, entre 

otras. hay muchas situaciones en las que el uso de la lengua se convierte en una 

actividad que involucra dos o más habilidades. Por ello con la finalidad de que los 

ejercicios tengan mayor efectividad comunicativa, estos deben lograr que el alumno los 

relacione con cualquier otro aspecto de su competencia. 

Al respecto, el principio de integración de habilidades de Harmer (1991) sugiere que la 

atención puesta en una habilidad tiene como objeto propiciar la práctica de olra. Ello 
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responsabiliza al profesor con la tarea de proveer al alumno con actividades que 

fomenten la utilización de varias habilidades a la vez. 

Finalmente, cabe mencionar que el diseño de los ejercicios de integración de 

habilidades propuesto en nuestra gramática pedagógica tiene como objeto que el alumno 

mejore su manejo de pasado continuo con el propósito de desarrollar su habilidad para 

utilizar la lengua en contextos comunicativos. 
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4.6.1 Ejercicios para la integración de habilidades 

Enfoque comunicathro 

Actividad A 

Objetivo: El alumno usará el pasado continuo en su producción oral, producción escrita 

y comprensión de lectura. 

Duración: 30 - 40 minutos. 

Material: Texto "Birthday Blues". Revista TEEN, Enero 1998. 

Instrucciones para el profesor. 

Actividad de warm-up. Propicie una lluvia de ideas acerca de las fiestas de 

cumpleaños. Pregunte a los alumnos si les gusta ir a fiestas de cumpleaños, si ellos 

mismos organizan fiestas, etc. 

Pida al grupo leer el texto en parejas. 

Pregunte si han tenido cumpleaños parecidos a los relatados en el texto. 

Pida a los alwnnos leer las oraciones del ejercicio 1 y decidir si son Falsas o 

Verdaderas. 

Pida al grupo relatar la peor experiencia que hayan tenido en sus cumpleaños. 

NOTA: Indique que su relato deberá incluir algunas oraciones con pasado continuo. 

Clave de respuestas del ejerciciol: I F, 2 F, 3 F, 4 V, 5 F, 6 V, 7 F 8 V. 

No hay clave de respuestas para actividad B. 
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Actividad A 

Hoja del alumno. 

Inlegración de habilidades 

Enfoque comunicativo 

Lee el texto en parejas y escucha los comentarios de tus compafteros. 

Ejercicio 1. Lee las siguientes oraciones y marca con una X la opción correcta. 

Falso Verdadero 

~taIpoopen 

1. The boys kepl on playing Ihe game (Spin Ihe bottle). 

2. The boy was kissing a girl when his parenls wenl downstairs. 

Ueart .ttack 

3. She only inviled girls to her 12'" birthday party. 

4 . Her boyfriend didn'l realize she had an accident 
..., . ...,. 
5. Afier!he accidenl, everybody continued playing darts. 

6. His birthday party is unforgettable. 

Scuprbe party 

7. Before getting home, his bud made a quick slop. 

8. His friends were waiting ror him at horneo 

Ejercicio 2. Ahora describe en las siguientes líneas la peor experiencia que hayas tenido 

en tus cumpleaños. 
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Clrauma-rama) 

birthday _9Ji1~§ 
abaut yau---ml your blunders. parental poopers 

On my 13th birthday, I was 
so psyched 10 rlllaUy be a 

teenager lhal I invi!ed a11 
my Iriends Cl'JCf. Wc 
were playing Spin the 
BottJe in my basement 

and this cule boy 
sport and il poinlcd 10 
me. Ves! JUSI as 

we were aboullO kiss. 
my parents carne 

Ibvnstairs. Thcy 
puUed LlS apart and 

started yclliog fhal wc 
werc too YOong 10 
play kissing games. Not 

onty lhal, they calleO' 

eYC/)'One's parents ro tel! 
Ihem whal had happcned .. 

I haled lhe entife incidenl 

bull's·eye " 

O le binhday 1 cm toge ce 
:irh sorne friends" A group 
al lhem wcn: playmg dam, 

L_ tmindcdly wandc:red d I a~n 
¡m dartboard. A guy was mess
near Ihe d nd me dart slippcd oul jog arouo a 

. h d fiying slraighl ioto lhe 
of hls 311 'hc:ad! h stuck [hece for a 
back of my l' d'dn', hun) 

I . culous y, II 1 
minute mlr;!. h horrific:d looks 

edtoseC:tc • 
as I rurn e's faces. As if I wctc:n t 
00 c:vc:ryon h I had ro ger a 
c:mbarrassed e,nou&. 'h ! No Qne: has 
retanus shot thal mg (. .. 

birthday CrISIS. forgonen my 

heart attack 
• r was rny 12th birmday, 

I and I was having my íirsr 
guy.girl parly. 1 wamed 

everything ro be perfect 
bccause I had invited my 
crush. Near the end of 
rhe parry, 1 gor bold and 
decided ro show off. I 
grabbed 3 cinnamon hea" 
candy and rhrew ir in ,he 
ait anempring ro carch 
ir in my mouth. BUI when 
1 rilred my head back, 1 

missed and rhe c.andy wenr 
srraighr up my nose. Crush 
80y staned laughing, ~ 1 
tried 10 make ir Sttm J¡ke 
I'd planned ir mat way
yeah, right! 

surprise party 
or my 16rh birthday, I 

f w:uued a huge parry. 
Bul my parents refusa:! 

ro thww me one ~use o; 
my low grades. lbe mghl o 
my birthday, my best bud 
invited me over car[y for 
iu2 and a movie_ Afrer

P d hen she was driv. \Var ,w . 
¡ng me home, I real,zcd 
lhat 1 had drunk way tOO 
much soda--I needed ro u:c 
rhe barhroom desperatcl~. I 
pulled down my ieans ZLp

per a Jinle bit. When we 
finall¡ reached roy housc, J 
rushed for rhe barhroom, .. 

8S 

nu as 1 f1icked 
tugging down~ ':cmcd tik!': all of 
on Ihe lights. r . pcd 

f -1 and friends rhen Jum 
my amL y h' hiding places and 
out from t eLr . pcd u my 
yclled, MSurprisc!" 1 Zlp If I P have 

p3nrs L
a
.
od ;'X~~:~ia:~~n ~y lile! never u<;en 



Integración de habilidades 

Enfoque comunicativo 

Actividad B 

Instrucciones para el profesor. 

Actividad de warm-up. Haga preguntas al grupo acerca de sus vecinos y la forma en 

que éstos se comportan cuando hacen fiestas. Las preguntas deberán ser parecidas a 

estas: ¿tus vecinos son moderados? ¿hacen mucho ruido? ¿te dejan dormir? ¿te 

quejas ante las autoridades si hacen demasiado ruido? Etc. 

Entregue el ejercicios a los almunos. 

Pídales observar la ilustración e identificar a las personas que aparecen en ella. 

Pida que lean las instrucciones y elaboren su descripción de la imagen. 

Revise las respuestas de los alumnos. 
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Integración de ha bilidades 

Enfoque comunicativo 

Actividad B 

Hoja del alumno. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

ObselVa la imagen e identifica a las personas que aparecen en eHa. 

Como pudiste obselVar~ la imagen es de una fiesta en la Casa Blanca. La policía 

acudió al lugar en respuesta a una queja de Jos vecinos quienes no podían dormir por 

el enonne ruido de la fiesta. Esta fotografia fue tomada unos instantes antes de que 

todas las personas fueran arrestadas y llevadas a la delegación. 

Describe lo quc estaba haciendo cada una de las personas. 

Ejemplo: The "tirs!" hosts were plumping !he pillows. 

Bill and Hillary 

The "tirs!" cal 

George 

Barbara and J udy 

Tom 

Mary 

Steven and Kate 

Jimmy and his wife 
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Actividad e 

Integración de habilidades 

Modelo Task-based 

Objetivo: El alumno utilizará el pasado continuo para satisfacer sus necesidades 

comunicativas en una situación controlada 

Duración: 30 - 40 minutos. 

Material: "Favorite Part". Laugh Digest Magazine. Numero 102. 

Instrucciones para el profesor. 

Actividad de warm-up. Propicie una lluvia de ideas acerca de las vacaciones en la 

playa. Pregunte 8 los alumnos cuales son las actividades que disfrutan más. 

Pida a los alumnos leer el texto. 

Pregunte si alguien coincide con el pasatiempo de Archie. 

Pida a los alumnos completar las oraciones en la actividad A 

Pida a los aJumnos trabajar en parejas en la creación de la situación especificada en 

las instrucciones. 

Indique el tiempo que tendrán para crear su improvisación. 

Pida a algunos voluntarios. dos o tres parejas. pasen al frente a representar su 

situación. 

NOTA: Si hay errores serios en la producción de Jos alumnos, no Jos intemunpa. Espere 

a que tenninen y haga las aclaraciones necesarias. 

No hay clave de respuestas. 
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Integración de habilidades 

Enfoque comunicativo 

Actividad e 
Hoja del alumno. 

Lee el texto comenta con tus compañeros acerca del pasatiempo de Archie. 

Ejercicio 1. Observa los dibujos de Archie y completa las oraciones utilizando el 

pasado continuo. 

l. While Archie was looking around, Ihe girls ... 

2. When Archie pointed to !he girl in Ihe bikini, Jug ... 

3. While Archie was describing the girl. Ihe gorilla ... 

4. When Ihe gorilla arrived, Arcme ... 

Ejercicio 2. Ahora escoge a uno de tus compañeros Y. en parejas. improvisen un 

diálogo de acuerdo a la ¡nfonnación presentada a continuación. (Ustedes son libres de 

desempeñar el rol que más les guste) 

You are at!he beach wilh your friendo You're doing sorne girllboy watching. Suddenly, 

you see Ims girllboy and start flirting wilh himlher. A man/woman comes lo you 

angrily and demands an explanatión. He/she is!he boy/girl's boyfriendlgirlfriend. 

Role 1: !he boy/girl flirting. 

Role 2: !he girllboy's boyfriendlgirlfriend. 
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En este último capítulo se presentaron los conceptos de las habilidades discursivas que 

conforman nuestra gramática pedagógica. En ese sentido, se definió a la comprensión 

auditiva como una habilidad creativa y dinámica que permite la construcción de 

significado a través de procesos mentales y conocimientos previos. En segundo término, 

se describió la producción oral la cual, dentro de un salón de clases, surge generalmente 

como una respuesta ante lo que se ha dicho en una interacción. Por ello, esta debe ser 

suficientemente clara como para obtener o expresar la infonnación. Con relación a la 

comprensión de lectura, se conceplualizó a esta habilidad como la capacidad de 

articular la información proveniente del texto con la que el lector tiene en su memoria 

de largo plazo. finalmente, se consideró a la producción escrita como el resultado de un 

proceso de pensamiento en el que interactuan los diferentes esquemas, de contenido, 

formales o textuales y lingüísticos, con la finalidad de expresar ideas en forma clara y 

eficaz. Asimismo, se elaboraron las actividades y ejercicios que, de manera individual o 

integrativa. conforman nuestra gramática pedagógica. 

Cabe mencionar que en la elaboración de las actividades para el tratamiento del pasado 

continuo en las cuatro habilidades anteriormente mencionadas, se recurrió a la teoría 

cognoscitiva la cual se ve reflejada en los diferentes ejercicios de toma de consciencia, 

input y output estructurado así como en las de tipo comunicativo. 

Por último, se hicieron las precisiones necesarias sobre el diseño de ejercicios de tal 

manera que estos faciliten al alumno la intemalización de la función de pasado continuo 

en inglés. 
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CONCLUSIONES 

Cuando una persona toma la decisión de aprender una segunda lengua, la meta que 

generalmente pretende alcanzar es comunicarse con los hablantes de dicha lengua. Sin 

embargo, es muy dificil saber el nivel de desempeño que alcanzará al concluir el ciclo de 

enseíianza. Ello se debe a que el aprendizaje de la gramática tiene que ver con diversos 

factores como son la personalidad, edad, procesos y estrategias cognoscitivas entre otros, 

que difieren en cada individuo. Debemos subrayar que las estrategias y procesos 

anteriormente mencionados cobran gran relevancia ya que al ser usados en fonna 

inadecuada, ocasionan que el conocimiento abstracto del sistema de la lengua sea 

aprendido con deficiencias. 

Lo anterior se hace evidente al observar el interlenguaje del alumno, esto es, al analizar su 

producción oral y escrita. Esta actividad permite detectar los aspectos de la lengua, que al 

haber sido intemalizados deficientemente. ocasionan problemas en la competencia 

comunicativa 

En ese sentido, nuestra gramática pedagógica (GP) reconoce que el aspecto morfosintáctico 

es ineludible dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua. Por ello, la 

elaboración de esta propuesta tiene como objeto ayudar al alwnno a mejorar su 

conocimiento consciente del sistema de la lengua, y en particular el uso del pasado 

continuo (pe), a través de un conjunto de ejercicios sencillos y fáciles de retener que le 

pennitan darse cuenta de las diferencias existentes en el uso de esa estructura en la LI y la 

L2. 
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Con ese fin. se definieron los diversos tipos de gramática así como la relación que guardan 

con el diseño de nuestra batería de ejercicios. Así~ se describieron los diferentes tipos de 

gramática, es decir, las pedagógicas, las de aprendizaje, y las descriptivas así como la 

interacción entre ellas. Posteriormente, y en virtud de la importancia que representa nuestra 

GP para el mejoramiento de la competencia comunicativa en una situación escolarizada, se 

presentaron las dos formas de tener acceso al sistema lingüístico de una lengua, esto es, el 

aprendizaje y la adquisición. 

Es importante destacar que al tratar de identificar posibles causas de las deficiencias en el 

aprendizaje del pasado continuo, se recurrió a las gramáticas de L I Y L2 asi como a una 

muestra de materiales didácticos. Se observó que ambos. gramáticas y libros de texto. al no 

estar diseñados para hispanohablantes, centran su atención en la presentación de 

explicaciones gramaticales que excluyen el aspecto "progresivo" o de acción no.-concluida 

implícito en el pasado continuo. Ello nos pennitió concluir que la intemalización de la 

estructura representa un problema menor para el hispanohablante. Sin embargo, el 

aprendizaje de su uso en contextos comunicativos es un área que requiere mayor atención. 

En ese sentido, la elaboración de nuestra GP para el tratamiento del pasado continuo en 

alumnos de la ENEP Ixtacala contribuye con una serie de ejercicios que fomentan que el 

alumno dirija su atención a1 aspecto mencionado. Lo anterior es un prerequisito para lograr 

corregir la ¡ntemalización del pasado continuo en las cuatro habilidades discursivas. Cabe 

mencionar que en las actividades propuestas se hizo mayor énfasis en las productivas, es 

decir, 1~ escrita y la oral. 

Finalmente, es necesario subrayar que esta gramática pedagógica contribuirá a1 desarrollo 

de la competencia comunicativa de una población hispanohablante detenninada. Es 

evidente que el logro de una competencia comunicativa eficiente y eficaz requerirá de 
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baterías de ejercicios que pennitan comprender y memorizar otros aspectos del 

funcionamiento de la lengua. 

Asimismo, sería necesario poner en práctica esta batería de ejercicios a fin de hacer los 

ajustes necesarios para un mejor resultado. 
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