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Ei presente estudio investigó el efecto de Ja enseñanza explicita de la gramática er.: 
cuanto a la adquisición del aspecto progresivo en inglés por estudiaIJtes ili"1iversitarios 
hiso3J"1ohablantes. Los estudios anteriores encontraron (me la fonna correcta se aclc;uiría , .-
mas no el uso apropiado. El procesamiento cognoscitivo era insuficiente: no se lograba la 
asociación entre la fonna y el significado, la cual constituye el intake necesario para la 
adquisición, Por medio de un diseño experimental, se comparó el efecto de la enseñanza 
orientada al procesamiento como tipo de enseñanza con la enseñanza orientada a la 
producción correcta. Se estudió la interpretación, la producción y el uso del presente 
pro!61esivo contrastado con la fonna simple. Se utilizaron técnicas introspectivas para 
detectar cambios en el proces3Jtiiento. Los resultados mostraron que la enseña.l1za 
orientada al procesamiemo del lenguaje (input) logró mejorías superiores en la 
interpretación, la producción y el uso de las estmcturas. Se efectuaron, además, cambios 
en la m3J"]em de procesar el lenguaje, de modo que después de la enseñanza se tomaba en 
cuenta la morfología verbal. Se concluyó que la enseñanza orientada al procesamiento 
tuvo un efecto mayor en el desarrollo del sistema ling'Jístico ya que produjo el lenguaje 
procesado (intake) adecuado, lo cual muestra los beneficios de este tipo de enseñanza 
explícita en la adquisición del aspecto progresivo. 



This study illvestigated the effcet of explicit gramrrmr instruction on the acquisition of 
progressíve aspeet in Englísh with Spanish-speaking university students. Previous studies 
found ihat the correet form was acquired buí not appropriate use. Cognitive processing 
was insufficient: form-meaning connections which constitute the intake necessary for 
2Lcquisitiol1 were noí established. Av experimental design was used 10 compare lhe effeet 
of processing instruction as a type of explicit grammar instruction with production 
oriented instrucíion. The study evaluated the interpretatioll, production and use of the 
present progressive contrasted \vith the present simple. lntrospective techniques were 
used iD detecí processing changes. Results showed that input processing instruction 
produced superior results in interpretatioil, production and use. Changes in lhe way 
language was processed were also founa, so that afier instruction students took verbal 
morpholog"'¡ inta account. Processing instruction thus had a greater effect on ,he 
developing linguistic system sínce it provided better intake, demonstrating the benefits of 
this type of explicit instruction for the acquisition of progressive aspect 



A la Dra. MarJene Ra¡¡~ mI asesora, por su constante y sabIO apoyo,! sus übservaclOnes 
acertadas a 10 largo de mL') estudIOs ~ en la elaboracIón de lu tesIs. 

A ía Dra Sandra Castañeda y la Dra J(ata)¡a 19natteva, mIembros de mI eomne tutoraL 
por compartIr sus conocImIentos en io que se refiere a la pSlcologla cognoSC1tlVa y la 
lmguíst!ca, respectivamente, en íos cursos y durante el desarrollo de la InveStIgacIón. 

A rms sIDodales, el Dr Fernando Castaños. la Dra. Ma Eugema Herrera, el Dr. Dleter 
RaB, y la Dra. Phyihs Ryan, por sus valiosos comentarlOS respecto a la tesiS. 

Al Dr Blll Var.Patten, por Su apoyo e Interés en el desarrolio de la investIgacIón. y por 
proporcIOnar biblIografía y comentanos relevantes. 

Al CELE Y a la UNAM, por apoyar mIS estudios, la mvestigaclón y la elaboracIón de la 
tesis medrante las comisíones. 

Al LIC jesús Orduña Estrada, de la Facultad de PSICología, por su ayuda técmca en el 
anáhsls estadístIco de los datos. 

A mis alumnos, por compartIr sus pensamlentos. 



Sinopsas Vi 

CAPHCLO [: PLANTEAMiENTO 

IntroduccIón 
1.1 Enseñanza explícita de la gramátIca y adqUIsIcIón de una seguJ1da lengua .3 

1 . j . 1 ConslderaclOnes hnguísticas 4 
1.1.2 AdqUIsición de una segunda lengua por adultos desde una 

perspectIva cognoscltivlsta 9 
1.1.3. Enseñanza explicita de la gramática: el ambieme IinguÍsnco y 

adqUIsIción 13 
1.2. Antecedentes ¡ 7 

t L 1 InvestIgacIón anterior en el CELE 18 
\ 2.2. Estudios sobre los efectos del procesarmento de Input como 

tipO de enseñanza 2\ 
1.3. Esbozo de! presente estudio 30 

1.3.1. Planteamiento del problema 31 
1.3.2. Marco teórico 32 
1.33. Objetivos y Justificación 
1.3.4 HIpótesis 
1.3.5 Metodología utilizada en el estudIO 
1.3.6. Organización de la tesIs 

CAPÍTULO H: l'IIARCO TEÓRICO 

2.1. Marco teórico pSlcolingüístIco 

34 
35 
37 
38 

40 

40 
2.1 1. Procesamiento de la informaclón 40 
2.1.2. Procesarmento linguistico' el modelo de VanPatten 42 
2.1.3. Estrategias en el procesamiento lingJiistico 45 
2.1.4. PrinCipIOS cognoscitivos operantes 49 
2 1.5. Procesamiento lingüístico y didáctica 51 

2 2. Marco teónco lmguistico 56 
2.2.1. Aspecto verbal 56 

2.2.1.1. Aspecto gramatICal 57 
2.2.1.2. Aspecto lexlcal 57 

2.2.2. Descripción del aspecto progresivo del inglés 60 
2.2.3. Descripción de la perífrasis verbal estar - gerundio del español 63 
2.2.4. Análisis contrastivo mglés-español 65 

2.2.4.1. Contraste entre la descripción del español y del inglés 66 
2.2.4.2. Vanación paramétrica del aspecto en español e inglés 67 

¡ii 



2.25. CondIción de! subconjunto 
2.2.6. El aspecto progresivo en ia lingilístlca cognoscItIva 
22.7 El aspecto progresivo en ia teoría de [os prototlpos 
2 2.8 El aspecto progresivo en el marco de Larsen-Freeman 

13. AdqUIsición del aspecto progresivo 
2.3.1 AdqulslclOn del aspecto progresivo en la lengua materna 
2.32 AdqL!ISlCión del aspecto progresIvo en una segunda lengua 
2.3 3 Princlpl0s cognoscltivos operantes 
23.4 DistnbuclGTI en e¡ mput 
2 3.5 AdqUIsIcIón del aspecto progresIvo y la teoría de los prototIpoS 
23.6 El prinCipio del subconjunto 

24. ConclusIOnes 

CAPíTULO m: METODOLOGÍA 

3 1. Metodología cuantItativa 
3 l.l. Diseño del experimento 
3.1 2. SUjetos 
3.1.3. Matenales 

3.1.3.1. Matenal de procesarnlento 
3.1.3.2. Matenal tradicIOnal 
3.1 3.3. CcmparaCH)1i entre los dos tipos de maIenales 
3.1.3.4. L1bro de texto utíiizado por todos los grupos 

3. ¡ 4. Pruebas 
3.1.4 1. Prueba de mterpretación 
3.1.4.2. Pmeba de producción 
3.1 4.3. Prueba de reconocimiento de contextos 

3.1.5 ProcedImiento para la recopl.Íaclón de los datos 
3.1.6. CalIficacIón de las pruebas 
3. ¡ 7. Análisis estadístico de los datos 
3.1.8. AnálIsis de reacUvos de la prueba de mterpretación 

3.2 Metodología cualitattva 
3.2.1. Fundamentación 
3.2.2. Metodologia mtrospectiva 
3.2.3 Objetivos 
3.2.4. Procedimiento utilizado 
3.2.5. Análisis de los datos 

iv 

77 
78 
79 
83 
85 
85 
86 
87 
88 
89 
91 
94 

97 

97 
97 
98 
99 

100 
109 
112 
114 
115 
116 
120 
121 
124 
126 
128 
132 
133 
133 
134 
136 
138 
141 



CAPÍTUILO IV: RESililL YADOS 

4 1. Resultados cüaJl.trtatJVOS 

4 1.1 
4 1.2. 
4 1.3. 
d 1 4 

4 1.5. 
4 1.6 

Interpretación (análiSIs de vananza) 
ProducCión (análisis de vananza) 
InterpretacIón y producción (chl cuadrada) 
Resumen de los resultados con respecto a la mterpretaclón y la 
produccIón 
Reconocimiento de contextos de uso 
Resuitados del análisis de reactivos de la prueba de mterpretaclón 

4.2. Resultados cualitativos 
4 2.1. Resultados por reactivo 
4.2.2. Descnpc¡ón del procesamIento. estudio de caso 
4.2.3. Resumen de los resultados cualitativos 
42.4. Comentarios de los estudiantes respecto a las actividades 

CAPÍTULO V: DiSCUSIÓN DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSliONES 

5 1. Resultados cuantItatIvos 
5.1.1. Comparación entre grupos 
5 1.2. DuraCIón de los efectos 
5.1.3. Efecto del libro de texto 
5.1.4. Reconocimiento de contextos de uso 

143 

143 
144 
153 
163 

167 
170 
173 
178 
180 
186 
194 
195 

197 
198 

201 
202 

5.2 Resultados cualitativos 204 
5 2. l. ModIficación de estrategIas 205 
5 2.2. Resultados cualitatIvos y adquisición del aspecto verbal 211 
5.2.3. La manera como se logran las asocIaciones ¡lmna-sigmficado 212 
5.2.4. Pnnciplode los subconjuntos 214 

5.3 Resultados cuantitativos y CualItatIvoS y el modelo de adquIsIcIón 215 
54 ConclUSIOnes e implIcaciones 218 

5.4.1. Conclusiones del estudio 218 
54.2. ImplIcaCIones para la investigacIón 220 
5.4.3. ImplicacIOnes para el diseño de ... c¡erial didáctICO y la enseñanza 223 

REFERENCJ:A.S lURUOGRÁHCAS 

ANEXOS 
Matenal de procesamiento 

2 Material tradicional 
3 Material del libro de texto 
4 Prueba de interpretación 
5 Prueba de producción 
6 Prueba de reconocimiento de contextos de uso 

v 

226 

237 
246 
252 
256 
257 
258 



Sinopsis 

El presente estudlO !lene antecedentes en los problema..c:; encontrados en estudios 
antenores respecto a la adqUisIción del aspecto progresIvo en el presente: se adquIría la 
forma correcta mas no el uso apropiado. De acuerdo con el modelo de VanPatten de la 
adqmslClOn de una segunda lengua, ei cual enfoca el procesamIento llngüístico, el 
problema se úescnbló corno la carenCla de una asoClaC1Ón adecuada entre formas 
ImguístIcas y sus slgmficados, esto es, un problema del znlake deficiente De acuerdo con 
el modeio, un enfoque eXplIcIto de la enseñanza de la gramatlca medIante la 
estructuración del mput según los líneam¡entos que derIvan del modelo ayudaría al 
estudiante a modlficar el procesamIento cognoscItivo, lo cual propIciaría la 
tmnsformación de! mput en mtake con jos subsecuentes cambIos en el sIstema 
linguíst1CO. 

De esta manera. el presente estudio tuvo como propósito el de Investigar la 
reiaclón entre la enseñanza orientada al procesamiento como tIpo de enseñanza y la 
adqUiSICIón del aspecto progresIvo en inglés con estudiantes universitanos 
hIspanohablantes, a dIferenCIa de otros estudios que han apoyado el modelo de 
VanPatten. Se tomó en cuenta, además, el efecto de la enseñanza durante un penado de 
tres meses. 

Mediante un análisis contrastIvo del fenómeno lingüístico en español y en mglés~ 
se definió el problema de la adquisIción del aspecto progresIvo según el pnnClpIO del 
subconjünto, así como la vanación paramétrica entre ¡as dos lenguas, la cual mdlca las 
diferentes maneras de interpretar el aspecto verbal. Se tomó en cuenta esta variaCión en 
la elaboración del material dIdáctico onentado al procesamiento, de modo que se enfocó 
el contraste funcionai entre ¡as fonnas simple y progreSIva con sus respectivos 
sigmficados. 

Con el fin de estudIar los efectos de la enseñanza orientada al procesamIento del 
mput como tipo de enseñanza sobre la adquisición de la estructura lingüístIca, se llevó a 
cabo un estudIO por medIO de un diseño experimentaL Se InvestIgó la diferencia en la 
manera de interpretar y producir la estructura linguistica, así como reconocer contextos 
de use antes y después de la enseñanza orientada al procesamIento comparada con ia 
enseñanza tradiCIonal orientada a la producción correcta. Se utihzaron, además, téCnICas 
introspectivas, con el propósito de detectar cambios en el procesamIento e mvestigar la 
manera como se lograban las asocÍaclOnes entre formas y sIgmficados. 

Los resuitados mostraron que la enseñanza orientada al procesamIento se 
relaCIOnó con mejorías supenores en la interpretación y la producción del aspecto 
progreSIVO, así como en el reconOCImIento de contextos de uso. Asimismo. se comprobó 
que se efectuaron cambIOS en la manera de procesar el lenguaje. Se concluyó que ia 
enseñanza orientada al procesamiento contribuyó más que la enseñanza orientada a la 
producción al desarrollo del sistema lmgüístico, ya que proporcIOnó los medios para 
rechazar las hipótesis equivocadas dando como resultado el mlake adecuado. Lo anterior 
muestra los beneficios de la enseñanza orientada al procesamiento para la adquisiCIón del 
aspecto progreSIVO. 

Vl 



CAPÍT1LLO 1: PLA;<>¡TEAMIE~TO 

introducdón. 

Un enfoque COgnOSCItIVO de la adquisición de una segunda lengua por adultos presupone 

el procesamiento activo, y desde esta perspectiva se estudia la manera como el estudiante 

procesa las muestras lmgüísticas que encuentre y cómo organiza la nueva mfonnación. 

Dentro de este marco, la estructura del lenguaje debe considerarse como U!"1 factor que 

determina las particulandades del procesamiento cognoscitivo (B¡alystok 1995 :60). 

Mientras se ha tratado la enseñanza de segundas lenguas desde hace siglos, la 

adquisicIón es un tema relativ& ,:ente nuevo (Rutherford 1987"1). Se puede concebIr la 

adquisición de la gramática en una segunda lengua como un proceso a través del cual se 

logra expresar iingúlstlcamente la percepcJón de la experiencia humana; la gramática en 

este sentido consiste en la expresión de significados compartidos por los hablantes 

mediante mecanismos linguístIcOS. A manera de ejemplo, y de acuerdo con el enfoque 

del presente estudio, la morfología verbal señala la percepción del hablante acerca de 

ciertas características temporales de un evento; el oyente debe tornar en cuenta la 

morfología para interpretar el significado aspectual, según las convenciones de uso de la 

lengua. AsÍ, adquirir competencia en una lengua requiere de la ap:op¡aClÓn de estas 

convenciones (Taylor 1993:220). 

La manera de enfocar la gramática en el salón de clase para propicIar la 

adquisición sigue siendo polémica, y actualmente existen diferentes perspectivas. Se 



observa, por ejemplo, la enseñanza tradICIOnal que consldera la g:amátJca como un 

sistema fijo de formas que se enfocan una por una de manera lineal. y la adqUIsición se 

evalúa a través de la producción correcta de estas formas en contextos controlados 

(Ruthe!"ford 19874), y, por otro lado, el planteamIento de que no >::5 necesario enfocar la 

b'Tamánca: hay que concentrarse úmcamente er.. el contemdo, ei mensaje \Krashen 1992). 

Al respecto, Garrett (1986: t39, 145) propone una definiCIón de la gramática que 

abarque los conceptos subyacent-~s a las formas ImgüístIcas y las convenciones de 

procesamIento, esto es, las convenCIOnes compartIdas tanto para la codificaCIón como la 

descooIficación, las cuales interceden entre las expreSIones lingliísucas )' ei sigmficado~ 

con esta defimclón, se proporcionaría un enfoque psicolinguístico Esta perspectiva es 

congruente, a su vez, con las teorías gramaticales funcional y cognOSCItiva (BIyth 

1997:58), 

Er. cuar,to a la didáctica, Garrett (1986:139) critica la er,s~f1anza de la gramática 

en ei sentido de que no toma en cuenta el procesamIento necesario para lograr la 

comprenSIón de ¡as relaclOnes entre las formas y íos si,bTIuficados de la lengua que se 

estudia. En este senÍldo, la enseñanza de la gramática debe dingirse al "cambio 

cognOSCItivo" que caracterice la adquisicion (Rutherford 1987:2), con este fin. es 

preCISO propiciar las habilidades de procesamiento cOgnOSCitIVO áe Ios estudiantes 

(Doughty y Williams 1998'205), Desde esta perspectiva se desarroiló el presente estudio, 

el cual surg.ó de nuestras mqUIetudes respecto a la interrogante: ¿cómo se puede 

fomentar este proceso de Cfu"TIbios cOgnOSCitIVOS en el salón de clase? 
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Este capítulo tiene corno proposaD la presentación del estudlO que se llevó a cabo 

para obtener mformacIón acerca de ia adqUlslclOn de una segunda iengua por adultos Se 

introducen los antecedentes de los cuales surgIÓ el estudIo. y las teorías y Jos modelos 

que lo fundamentan: se plantea el problema tratado. los obJetIvoS y ías hIpótesIS que 

guIaron ia mveStIgaclOn, así como la metodoiogia que se utllizó para estudmf el 

problema, finalmente, se esboza la organizacIón de ia tesIS. 

1.1 La enseñanza. expiícEta de la gramática y adquis~ción de una segund.a iengua 

desd.e una penpectiv& cogn.oscitiva 

El presente estudio trata el efecto pedagóglco de la enseñanza explícita sobre la 

adqUIsIción de una estructura ltnguístIca. Específicamente, se estudIÓ el efecto de la 

enseñanza orientada al procesamiento lingüístico sobre la adquíslclón del aspecto 

pmgresjvo en d presente del mglés como segunda lengua, con estudiantes ili-ÜVerS¡tanos 

hispanohablantes en el contexto nacional. 

La estructura lmguística que se estudió en cuanto a su adqUIsiCIón se considera 

desde la perspectiva de la gramática funclOnal: lmpl1ca ja adquisicJón del significado y el 

uso de una forma iing"Üístlca de manera mtegral e interrelaCIOnada. El modelo de 

adquisIcIón de lenguaje (VanPatten 1996) que mfonnó esta mvestIgacIón se ubica dentro 

de las explicaclOnes cognoscítIvistas de la adqUIsiCIón (ElEs 1994), se basa en la teoría 

del procesamiento de la infonnaclón, la cual forma parte del campo de la psicología 

cognoscitiva. El estudio, que tuvo el próposito de observar los efectos de la propuesta 

didáctica relacionada con el modelo de adquisicIón (Lee y VanPatten 1995), se sItúa en 



el área de la InVestIgacIón en la enseñanza explícita de la gTamatlca en e¡ salón de clase. 

A contmüaCiOn se mtroducen cada üno de estos puntos. 

~.1.~ CO[D5!rlerscEones Hi!]gfil§uc2s 

en pnmer iugar~ de aC:lerdo con Smtth (¡ 991'8). ~e considera que el térrmno "gramatlca" 

comprende el sistema de reglas que genera las estructuras lmgüísticas. En la descnpción 

lingüística fanual la gramátIca constrtuye el nivel de análisis que mcluye tanto la 

sintaxis, o la estructura. de ¡as frases y las oraciones, como la morfoiogía, la cual se ocupa 

de la estructura mterna de ias palabras. El morfema consbtuye la forma mímma 

sIgnificatIva de la palabra; un morfema lexlcal o lexema contIene ia idea pnnclpal, 

mIentras un morfema gramatical señala modificaclQnes de la idea pnncipal, tales corno 

número, género, modo, tIempo, aspecto, y persona (Beristáin 1984:56). 

Ahora b!en, una perspectiva funClOnalista de~ lenguaje ha sIdo desarroilada por 

Halliday, quien planteó una teoría del significado como una red de opcIOnes 

interrelacionadas (1973:93). Desde esta perspectlva. una lengua es vista como un sistema 

de slgnificados, acompañados por formas a través de las C:J2les se realtzzTI 105 

significados (Halhday ¡ 985.xlv). De la mIsma manera, Lock (¡ 995: 1), siguiendo a 

HaIhday, afinna que el lenguaje eS un sistema de comunIcación; se analiza la gramática 

para descubrir cómo está organizada para pennitir a los hablantes el Intercambio de 

signiñcados. 

De esta manera, el funcionalismo lingúístico sostiene que la creaCIón, el control, 

las limitaciones, la adquisicIón, y el uso de las formas lingüísticas naturales eXIsten al 

servIcIO de las funciones comunicatlvas (Bates y MacWhinney 1989"3). En lugar de 



enfatlzar las reglas gramaticales que determman las formas., en este enfoque el lenguaje 

representa asociaciones bi-dlrecclOnaies entre formas y Sif::,T.Ificados. que a menudo 

eXisten no como asocIaciones entre una ronna y un slgmficado o funcIón, sino entre una 

forma,! vanas flli1.CICneS o una función con múltIples for:nas de reailzarse (Cooreman y 

Kiiborn í 99 l:l 97). 

Por otra pa.t"ie, las formas línguísticas se estudIan en dIferentes ienguas con el 

propósito de determinar su existencia como ll.."'liversales de la gra..'"TIática, al mismo tIempo 

que se plantea la relación de éstos con el pensamiento humano (Wierzblcka 1993). 

AsimIsmo, como afirman Bates y MacWhinney (1989:6), la gramática se considera en 

términos cognoscitivos: la cognición delimita la expresión llngúística. Los universales 

lingilisticos surgen de la cognición humana, y todas las lenguas naturales deben tomar en 

cuenta cIertas categorías básicas de la percepción y el pensamiento: los principios de 

movimie!llo, espacia, tiempo, ta. .... ~tc COlliO la aCCión e intención humana. Cada iengua 

natural ha tenido que desarrollar los medíos para cOÓlficar distinciones entre objetos, 

cualidades y eventos, maneras de orgaruzar los sucesos en el tiempo y el espaclO. así 

como dIferentes actitudes hacia estos objetos y sucesos. Estas categorías cor.stitJyen 

universales cognoscitivos y comunicanvos, los cuales interactúan con las limitacíones 

que son inherentes al procesamiento humano de ia información (Bates y MacWhinney 

1989:8). Un ejemplo pertinente existe en el uso de la morfología para expresar el punto 

de vista de una acción tenninada o no terminada, como una funCIón cognoscitiva. Al 

respecto, Cooreman y Kilborn (1991:204) sostienen que el hecho de que los distintos 

puntos de vista aspectuales son marcados por medio de la morfología apoya la idea de 
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que las estructuras ImgUlstlcas pueden ser ¡¡miradas por los pnnClplOS organlzaciOnales 

COgnOSCItiVOS o perceptu.ales. 

Desde la perspectiva cognoscitn.'a (Harns ~992:4), la gramatica es Vista como la 

asocIación de enunciados con sus significados. donde 'slgmficado' mcluye todas las 

conceptuaiizaclOnes t:vocadas, junto con su fllllclOn comumcatlva y los elementos 

extralingu.ÍstlcOS del acto de habla. En esta mterpretaclón de ia gramática. todas ias 

foonas gramaticales tienen una base conceptual. aurlque sea muchas veceS müy abstracta. 

Al respecto, Langacker (i994:33-4) caracteriza la gramátIca en ténnmos de estructuras 

simbólicas, que representan pares de formas-sigmficados. Los elementos sImbólicos 

gramaticales son esquemáticos o generales. dado que su significado es común a muchas 

expresiones y situaciones. A manera de ejemplo, el sufijo -dor en español (goleador. 

portador) señala el papel de agente, mientras el lexema mdica algo específico. En este 

sentido, Bybee (1985202) sostiene que los morfemas pueden tener un carácter 

obligatorio justamente por sus significados altamente generales. al mismo tiempo que 

tienen tilJa aplicación amplia. Advierte Bybee, además, que eXIsten categorías y 

estructuras obligatorias en una lengua porque permiten el mtercambi.O :luido de la 

mformación; proporcIOnan un marco dentro del cual los hablames pueden acomodar sus 

pensamientos, además de que limitan las decIsiones que tienen que tomar tanto el 

hablante como el oyente. 

De esta manera, signlendo a Langacker (1986:2), las estructuras gramatIcales no 

constituyen un sistema formal autónomo, sino que son simbólicas: proporcionan la 

estructuración y la simbolización convencional del contenido conceptual. La gramática 

cognoscitiva se relaciona estrechamente con las escuelas filTIcionahstas: el léxico, la 



monoiogía y la sIntaxls forman un continUO de unidades s;mbólicas: no se analIzan ¡as 

lliildades gramatIcales SIn referenCIa a su valor semántico De Igual manera, esta 

perspectIva de la gramátIca comparte consIderaciones básicas con la pSicología 

cognoscltIva (Langacker 1987.5) AsocIa el SI~"TIlÍlcado con la conceptuaiizaclOil o el 

procesamIento cognOSCItIvo, la estructura imguistlca se aSOCIa dIrectamente con la 

estru.ctura concepttlaL la cual refleja los escenanoS que son básIcos en ia expenencIa 

humana. Así, la percepción temporal de un evento que toma un hab!a''1te constituye la 

explicación de la seiecc:on de un valor aspectuai (Smith 1983.479), dado que las 

opciones lInguísticas selecclOnadas se relacionan con la perspectIva con que se percibe 

lila situacIón. 

Dentro de este marco se concIbe la estructura lingüística tratada en el presente 

estudio, el aspecto verbai, el cual se define como la perspectiva temporal que toma un 

hablante frente a Il ... fl ~ventc (Smith 1983:479). Este estudio se centra en el aspecto 

progres1vo en el presente, lo que se encuentra en los libros de texto para la enseñanza 

como el punto grruüaucal 'presente continuo' Con el fin de descnbir de manera más 

precisa la estructura lmgüística, haremos uso del esquema de referencia propuesto por 

Larsen-Freeman (1991), el cual incluye la forma y el significado de una estructura, tanto 

como el uso. De esta manera, y de acuerdo con la propuesta de Bardovl-Harlig 

(1995:152) acerca del aspecto progresivo, la forma incluye el morfema -mg, anexado al 

verbo léXICO, y en el orden posterior al alLxiliar be. además de las formas de! auxiliar, y 

los adverbIOs de tiempo apropiados. El significado es una acción en proceso, contrastado 

con el significado habitual de la forma simple. Finalmente, el uso incluye la selección de 



una u otra fanna de acuerdo con ei contexto'. La adquisIcIón del aspecto progresIvo 

abarca. las tres áreas. 

El tratarmento pedagógico que se utIlIzó en el presente estudio se hmltó a una 

sola estructura gramatIcal, el aspecto progresivo en el presente; de acuerdo con Bardovl-

Hariig (1995 i51), al esrudlar un solo subsistema de la gramatica se observan CIertos 

detalles de la adquisicIón que pueden perderse en un estudio más amplio. 

La nOCIón de lograr las asociaclOnes entre forma y sIgnificado como ll.."'1 propósIto 

dIdáctico fue propuesta fuítenormente por TerreIl (1991). Según este investigador1 la 

adqmsiclón de una f0nna linguístlca se define como el logro de un vínculo 

pslColinguístico entre un concepto y una forma. De esta manera, lo que se almacena en ia 

memona, según este planteamiento, no son reglas gramatIcales, sino asocIacIOnes 

formas-sIgmficados, las cuales se integran en una red en la memoria. La propuesta 

didáctica que se desprende de estas !Egas' implica. proporcionar al eStudiante muchos 

ejemplos de la misma asocIación forma-sIgnificado dentro de un contexto que es 

sIgnificativo para él. De esta maI1era, el estudiante hace uso de la mformación iinguística 

para lograr almacenar las asOClaC1(mes forma-Slgnificado (Terrell 1991:56), este 

procedimiento ayudaría el proceso de adquisIción El planteamiento de TerreIl es un 

antecedente del desarrono del modelo de VanPatten (1996) en que se basa el presente 

estudio 

1 En la propuesta de Larsen-Freeman (1991 :281) el contexto puede abarcar tanto los factores relaCIonados 
con el contexto social como el contexto lingUístico discursivo. El pnmero mcluye la situacion comunicativa, 
\.05 mteriocutores y 1.3. relación entre ellos, tanto como las presuposiciones que tengan al respecto. mientras el 
contexto linguístico dIscurSIVo se refiere a lo que precede o sigue una estructura, así como la orgaruzac¡ón 
de la información 



') 

L1.2 .4.dquis!dón de 1.Ilna segunda lengua por adultos desde una perspectiva 

cognoscitivista 

Una perspect!va cognoscitlvlsta acerca de la adquIsIcIón se basa en la visión del ienguaJe 

como una habil;¡dad cognoSCIt1va compleja, general. como otras naoilidades. Se postula 

que la adquIsIción se iieva a cabo a traves de yanas etapas. que iDc:uyen la percepCIón de 

la infonnac¡ón lingUistica, la comprenSIón. ia asImilaCIón. la reestructuración. y ia 

producción. Tiene sus bases en la pSIcología cognoscItlva el procesamiento mental 

ocupa un lugar central en el aprendizaje, '! constItuye la variabie que intercede entre las 

mfiuenClas externas al est .... ldiante, tales como las característIcas y cOmple]ldad de la tarea 

a resolver Según McLaughlm (1990) la pSlColob'Ía cognoscniva estudia los procesos 

mentales que son involucrados en la adquiSICión del conocImiento, estudia la 

organización del conOCImIento y la manera en que se mterpreta la nueva mformaclón 

dentro de la estructura estabh:cida Ccncibe el mdividuo como un actor que utiliza 

estrategIaS para comprender, almacenar y prodUCIr el lenguaje 

La teona cognoscitiva nos proporclOna un marco general para ubicar el papel de 

los procesos cognoscItivos en la adqUlslc:on. Se basa en el procesamle!1to de 1a 

mfonnaclón: su propóSIto reSIde en la explicaCIón de la manera en que se adqUIere nueva 

infonnaclón y se almacena en la memona Según Castañeda (1991:13), la teoría del 

procesamIento de la mformaci.ón implIca que la nueva informacIón primero se selecclOna 

y se transfiere a la memoria corta. donde se transforma para su mtegración en ia memoria 

permanente. 

Se ha aplicado la teoría cognosciuva del procesamIento de la informaCIón a la 

adquisiCIón de segundas lenguas (McLaughlin 1987, 1990; McLaughlin, Rossman y 
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McLeod 1983; McLaughlin y Heredla 1996). Este planteanllento abarca \an1O la manera 

en que se construyen las representaciones mentales del lenguaJe, como la forma en que se 

almacenan en la memona. McLaughlin el al. (¡ 983) enfatizan las limitacIOnes del 

píOCeSanl:ento hUi'nano: debido a una capacidad limitada, se selecClOnan sólo Ciertos 

elementos dei ambIente lmgüístlco para el procesamIento e mtegracÍón posterior. 

Además, dado que el procesamiento del lenguaje se desarroiia como una hablhdad 

(McLaugh1in 1987), se utiliza pnmero el procesamIento ccntrolado que requiere de la 

atención. A través de la práctica, considerada como la repetición cid mismo patrón de 

activación en la memoria, el procesamiento se vuelve automático, lo que libera los 

recursos atencionales. 

Aparte de automatizar las habilidades específicas, el estudiante de una lengua 

necesita construIr nuevas estructuras para interpretar la información y organizar la 

infcm-.aci6n almacer.ruia (McLaugrJin 1987:136), Los procesos de 1a reorganización de 

acuerdo con la nueva información se conocen como la reestructuraCIón (McLaughlin 

1990). 

De acuerdo con Anderson (1983), la representacIón del conocimien!o en la 

memoria se conceptuahza de dos maneras' el conocimiento declaratIvo, que mcluye 

conceptos, esquemas, y proposIciones, y el conocimiento procedimental, que es el saber 

hacer algo, saber cómo percibir y clasificar, y seguir los pasos necesarios hasta alcanzar 

una meta. Sin embargo, afinnan McLaughlin y Heredia (1996:218) que el paso del 

conocimiento declarativo al procedimental no consiste simplemente en acelerar el 

proceso original, sino que se necesita establecer nuevos procedimientos para reorganizar 

los procedimientos originales, lo que incluye la generalIzación, la discriminación y el 



fortalecImiento. Según Anderson (i 983), se caractenza este proceso en tres etapas: 

pnmero_ en hechos, SIn procedImIentos de activacIón: segundo, la etapa aSOcIatIva, en 

que se trata de orgamzar distintas producciones (que consisten en una condlclón y una 

acc¡ón) en ur12 sola., con el fin de alcanzar un procedimIento más eficIente. se aplIca un 

proceuImiento generalIzado a una ocurrenCia en panlcuiar. lo que conslltuye la 

procedimentalización. finalmente, en la etapa autónoma, se hacen más generalizaciones. 

pero al mIsmo tiempo se logra distinguir con más efiClenC13. las QClli7enCiaS a las que se 

puede aphcar üila produccIón específica. Cabe señalar que, segJn Castañeda (1991'3.3), 

se utiliza el conocImiento declarativo corno base para desarrollar las secuencias de 

producciones; si no se desarrolia con cuidado esta etapa, si las acciones se comptlan de 

forma equivocada,. resulta dificil de corregIr una vez procedimentalizadas. Esto, a su vez, 

subraya la importancia de la elaboración de matenal didáctico que ayude al estudiante a 

CQP...strlJir el conccrrrnentc. 

Ahora bien, las teorías de la adquisición de segundas lenguas reconocen el papel 

del input, O los datos lingüísticos disponibles al estudiante, en la adqUIsiCIón, aunque la 

importancIa que se le atribuyen difiera Con el fin de contextuaI1zar el presente estudio 

en el área de adquisicIón del lenguaje, podemos distinguir, según Ellis (1994-243), tres 

tIpos de teorías acerca del papel del mput: conductistas, mentalistas e cognoscitivistas­

interaccionistas. Mientras la primera presupone una relacIón dIrecta entre el mput y la 

producción, la segunda postula que los datos lingüísticos 'detonan' los mecanismos 

innatos de procesamiento (véase Cook 1989)_ Desde la perspectiva del tercer tipo, se 

considera la adquisicIón como producto de la interacción entre el ambIente lingüístico y 



los mecamsmos cognoscItIvos del estudIante Por io tanto, es congruente con la teoría 

cognoscItiva en que se basa nuestro planteamIento: el procesamJento de la InfOrmacIón. 

En el procesamIento de la informacIón, el factor de la atencIón Juega un papel 

;mportante en la seiección de los datos para su analisls. T omllO y Villa (¡ 994) 

proporcwnan algunas precIsIOnes acerca del mecamsmo de la atencIón en la percepcIón 

de Jos datos ImguístiCOS en la adquIsIción de segundas ienguas Afirman que la atencIón 

funclona en el registro COgnOSCItIvO de los estímwos sensonales, lo que denominan la 

detección. Este proceso de deteccIón se define como la selección de elementos 

especíñcos de ia información, y ocupa en gran parte tOS recursos atenclOnales. Lna vez 

realizada la deteccIón, el procesanllento de la información detectada puede llevarse a 

cabo Según Tomlin y Villa (1994:196), de esta manera, en una oración, el estudJante 

tIene que detectar un elemento lingwstico junto con su significado, es decir, una relación 

funcional. Esta relación es sujeta posteriormente a ~a formulacIón de hipótesis. La 

detección es fundamental; al respecto, Schmtdt (1990, 1995) ha afirmado que la 

condición necesana y suficiente para la extraCCIón de 105 datos linguísticos es la 

percepción consciente. 

La transformacIón de los catos linguísticos disponibles (mput) en datos extraídos 

(mtake) constItuye el procesarmemo dei mput (VanPatten 1996~ Ocurre en la memoria 

corta e mtef\/ienen diferentes mecanIsmos cognoscitivos, tales como la discnminación y 

el reconocimiento de similitudes. Posteriormente, el intake se acomoda mediante la 

reorganización y la reestructuración de los conocimientos a.lmacenados Estos procesos 

cognoscitivos funcionan con la aplicación de los conocimIentos almacenados en la 

memoria permanente, los cuales incluyen tanto los conocimientos lingüísticos de la 



lengua materna como áei sistema Iingl.llstlCO en desarrollo de ia segunda lengua, además 

de los esquemas y conceptos extraimguístlcoS De ahí se aprecJa !a ImportancIa dei 

tntake adecuado. en lo que atañe a la construCCIón dei conOCImIento Im,guÍs!1CO. El tnlake 

necesarIO consiste en una representacIón mental de los fenómenos hnguístlcoS de ia 

lengua que se adquiere. Desde la perspectIva funcionalista, éstos se componen de las 

asociaCIOnes entre las formas imgüísucas y sus sIgnificados. 

De esta manera, se perfila el papel de la enseñanza explícita de la grat"TIátlca de 

w,a segill1da lengua en el salón de clase de ia SIgUiente manera. Es fundamental 

proporcionar íos datos lInguisticos de tal manera que se facilite la deteCCIón y la creación 

del mtake necesario para el desarrollo dei conocimiento declarativo linguístlco por parte 

de! alumno. Se desprenden de esto los posibles beneficios de la estructuracIón o 

manipuiación del mput: la didáctica desde este ángulo se concibe en térrmnos de la 

intervención en 'el proceso de crear e1 mtake adecuado. 

Basado en estas consideraciones teóncas, a continuación tomamoS en 

consideración el papel de la enseñanza explíCIta en ia adquíslción~ con el fin de 

contextuahzar el objeto de estudio: !a relacIón entre e! tIpO de enseñanza y la adqtasición 

del lenguaje. 

1.103 La enseñanza explícita de la gramátic2l: el ambiente lingüístico y adquisicjói1 

En cuanto al papel de la enseñanza explíCIta de la gramátIca en la adquisición de 

segundas lenguas, se distinguen tres posiciones (Schmidt 1995:2-4). La primera, y más 

tradicional, enfelza la importancia de saber las reglas, y aboga por una presentación 

deductiva, en la cual la explicación de una regla es seguida por la práctica. La segunda 



14 

poSIClón consIdera la adqUlsiclón como subconsc;ente, y no reqUlere de la expilcación 

gramatical, nI de ia práctica enfocada. nr la corrección de errores. La activIdad 

pedagógIca conSIste en un enfoque en el contemdo. y se realiza a través de la 

comprensión y la interacCIón acerca de temas relevantes para los estudIantes. Los 

exponentes de esta posIcIón incluyen Krashen y Terreil (1983) y Prabhu (1987) 

Una tercera posición toma impoit.a.nCIa actualmente. Se trata del reconocimiento 

de la necesidad de inclUlr, au..n en la enseñanza comunicativa y enfocada en el contenido, 

UJl enfoque explicito en la fonna. Esto consIste en guiar la atención de los estudiantes 

haCIa mecanismos íingliísticos que hayan causado problemas de comprensión o 

producción (Long y Robinson 199873), Y puede ser espontáneo, o bien, dIseñado con 

antICipación (Spada 1997'73), En esta posiCIón, el enfoque en la forma es benéfico en el 

semldo de que ayuda a los estuciIantes a poner orden en el lenguaje que encuentren, 

facilita la comprensión, y apoya los procesos naturales de adquls1c1ón. Toma es-úi 

pOSiCión un creciente número de investigadores (Doughty 1991, Doughty y Williams 

1998; El]¡s 1990,1993; Fotos y Ellis 1991; Harley 1994; Larsen-Freeman y Long 1991; 

Long 1991, 1995; Loschky y Bley-Vroman 1993; Rutherford 1987; Schmidt 1995; 

Sharwood Smith 1991; Terrel!1991; VanPatten 1993; V/hite, Spada, Lightbown y Ranta 

1991), 

Cabe señalar que en el contexto nacional, específicamente en la enseñanza de 

lenguas extranjeras en la lJNAM, se ha reconocIdo la importancia de la enseñanza 

explícita de la gramática, La gramática pedagógIca del alemán propuesta por Rall y Ral! 

(1981) se elaboró con el fin de permitir al profesor la presentación de reglas 

comprensibles, así como de facilitar al estudIante UnIversitario, acostumbrado al uso de 



los procesos COgnOSCitIVOS, el descubnmlento de las reguiandades de la lengua. 

AS1nllsmo. Andrew í 1989) ilevó a cabo un estudIO para detenmnar la secuenCIa de 

adqUIslcIón del artÍCulo definido en mglés. con el propoSItO de obtener mformacIOn que 

te:-:d:ia una apltcaclón didáctIca. 

Long (1991) dlsungue entre un 'foco en la forma' CGP.10 una caractenstIca del 

dlseño de un curso comUilIcativo, y ti.!""l curso que tIene corno comemdo el 'foco en ¡as 

formas'. las cuales se presentan y se practlca.'1 a!s!ada.T.ente. Esta dIstincIón es esencIal, 

ya que un 'foco en la forma' no constituye un retorno al enfoque en las fonnas de manera 

aIslada y superficiaL En un 'foco en la forma', se Incorpora la atención a la forma 

lmg1iística, mIentras la comunicación y las tareas pedagógIcas constituyen la parte 

fundamental del curso. De acuerdo con los resultados de la Ínvest¡gaclón. un 'foco en la 

forma' ofrece varios beneficIos' acelera el aprendlZaje, aunque no altera secuenCIaS. 

a.fecta tos proceses de adquislcl6r., y ccntribuye al mvel de ¿(¡mimo a largo plazo (Long 

1991 AS) 

En general. hay cOIncIdencia en la necesidad de datos lmguísticos comprenSIbles 

para que suceda la adqUlsición. Sin embargo, el mput com;Jrensible no es sUDcwnte 

(Long 1996'423-5), como se evidencIa en la Invest1gación realizada con los estudiantes 

de programas de Inmersión en Canadá (Harley 1993, entre otros). Ante las failas en el 

desarroilo del SIstema linguístIco de la segunda lengua, se puede buscar parte de la 

explicación en los factores internos del estudiame, especialmente en las áreas de la 

atención y el procesamIento cognoscitivo (Long 1996425), las cuales son báSICas en el 

enfoque en la forma. Al respecto, el papel de la enseñanza explícita de la gramática ha 

Sido objeto de una cantidad extenSIva de estudios (véase Larsen-Freeman y Long 1991, 
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cap 8. SDada 1997) que apoyan el efecto POSItiVO del enfoque expHclto sobre la 

adqUISIcIón. Cabe hacer notar, además, que un número considerable de los estudios toma 

en cuenta la combmaclOn de un enfoque en la fonna y activIdades comumcatlvas (Spada 

1997), Podemos conclUIr que, en lugar de debatIr sobre la inclusión o no de un toco en la 

forma. los progra,-nas debenan preocuparse por la mejor manera de llevarlo a cabo, 

espeCialmente. incorporado a un curso con énfaSIS en la comunIcaCIón. En este sentIdo, 

Larsen·Freema..l1 y Long (1991 :325) recomlendan la realizaCIón de estudios que büSquen 

respuestas acerca de cómo la enseñanza debe Impartirse. y de cómo cierto tipo de 

enseñanza afecta la adquisición; de iguai manera, se recomIenda estudiar diferentes 

combinacIOnes de actividades comumcativas con distintas maneras de enfocar la forma 

(Lightbown y Spada 1993 106). 

Doughty (í 991), en un r.1uiticltado estudIO sobre diferentes maneras de enfocar la 

atención de les est'J.diantes en una forrna lingliistica~ en este caso, ias subordinadas 

adjetivas en inglés. comparó la comprensión de lectura de un texto, jtL.'lto con un foco en 

la forma incorporado: un grupo recIbió la presentacIón del texto y las reglas gramaticales 

simultáneamente, otro grupo vio el texto con aclaraclOnes y paráfrasis de las O::2.clO::es 

que contenían el punto gramaticaL mientras el grupo de control vio el texto solamente. 

Los resultados mostraron que el foco en la fonna, en los dos grupos experimentales, 

ayudó a los estudiantes a enfocar la atenCIón a la forma, lo que es necesario para la 

adquisición. Los resultados sugieren, además. una conexión importante: la relaCIón entre 

una forma y su SIgnificado, dado que el grupo que leyó el texto con las aclaraciones tuvo 

el puntaje más alto en la comprensión del texto; es decir, la combinacIón de enfocar el 

contenido, además de mclu.ir un foco en la fonna, resultó en mayor comprenslón. 
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Podemos dlstmgUlf pues efectos dlferenclales de los dos tipos de enfoque en ia forma 

¡¡ngwstlca. 

Dado que eXIsten diferentes maneras de entocar una estructura ltngtlÍsttca, la 

c-..:estlón que surge gIra alrededor de que tIpo de f0CO en la fonna resulra más benéfico. 

Ai respecto. surgen vanas mterrogantes. ¿cómo podemos ayudar al estudiante en ei 

p!"ocesam1ento del lenguaje? y ¿hay antecedemes respecto al enfoque de procesamIento 

del mput? 

En este contexto, se planteó estudiar ia adqUIsIcIón del aspecto verbal desde una 

perspectiva cognOSCiUV1Sta de la adqmslción, en la que se estudia cómo se pmcesa.¡ los 

datos lingJístiCOS, es decir, cómo se convierte ei mput en zntake, esto es, la construcción 

de asoclaclOnes entre una forma y su significado. Se estudió pues el efecto de la 

propuesta didáctIca basada en el modelo de VanPatten (1996) sobre la adquisicIón del 

aspectO progreslvD. A ccntinuación se da un bosquejo de los antecedentes que nos 

condujeron a basar nuestro estudio en este modelo. 

1.2 Antecooentes 

En esta secci.ón~ se describe la investIgacIón realizada con nuestros alumnos que nos 

llevó a optar por estudiar los efectos de cIerto tipo de foco en la fonna, el de 

procesarmento de mput Esto es seguIdo por un resumen de los estudios que apoyan este 

tipo de enseñanza. 



1.201 irnvestigsdóill 2,nterioll' en ej Cer.:tro de !Eilseihmza de Lenguas Extfa.njeT3.S 
(CELE) 

:8 

El presente estudio tlene antecedentes en los estudios realIzados antenonnente en el 

CELE de la liNA.M en el área de Inglés sobre estrateglas de aprendIzaJe, ías cuales se 

definen como las operacIOnes y procedImIentos que utilIza el estudIante para facilitar la 

adqUlsición: se consIderan parte del conOCImIento procedimentaL desde la perspectIva de 

la teoría de procesamiento de la mú=~rmación (O'Malley y Chlli'110t 1990:8). El obJetIvo de 

estos estudIOS se centró er. la H1entIficación de las estrategias cognoscitivas que utilizan 

los estudiantes del CELE en dIferentes lIpoS de actIvIdades. 

El pnmer estudIO realizado (Buck y Jenkms 1990) tuvo como propósito el de 

probar las técnIcas mtrospectIvas, incluyendo la entrevista retrospectlva y la técnica de 

pensar en voz alta, con el fin de saber si se podría obteneí mformación sobre las 

estrategIas por este medio. Se concluyó que las técnicas mencionadas son factIbles, es 

decir, revelan mformacIón relacIOnada con el uso de estrategias cognoscItIvas, además de 

que se pueden llevar a cabo con diferentes tipos de activIdades. 

El segundo estudio (Buck y Rojas 1991: Buck 1993) intentó obtener mformacIón 

sobre las estrategIas que utüizan nuestros estudiantes en una actlvIdad específica. Se 

estudIó un ejercIcio de conceptualIzación de una estructura gramatical en el libro In 

EngJ¡sh (Buck, Emiísson, Hlldreth, Ormsby, Ryan y Shaw 1989·34-36). Este ejercicio 

consiste en la formulacIón de una regla gramatical acerca de la forma y el significado del 

presente contmuo en mglés y la alternanCIa de esta forma verbal con el presente sImple. 

El ejercicio de conceptualizacIón se ubica en la unidad después de unos ejercicios 

comunicativos; los alumnos intercambian mformación acerca de las actividades de cada 



qUlen en el presente semestre, las cuales son contrastadas con las actIvIdades usuales En 

estos ejerC1clOs. los estudiantes utilizan tanto el presente continUO como el presente 

slmple en preguntas no anahzadas Para la mvestlgaclón. se e}¡g¡ó este eJerclclO por la 

dlficultad que representaba para los estudiantes. además del interés en IdentIfIcar el uso 

de las estrategias cognoscmvas en la adqUlslclón de la gramatlcu. Para este estudio se 

adoptó lli¡a combmacIón de técnicas introspectivas la de pensar en voz alta en pares y 

entrevistas retrospectivas grupales. Una parte del estudio tuvo la colaboración de otro 

maestro, Carlos Rojas, quien también participó en el análisis dei contemdo de los 

protocolos. Postenormente, se procedió a la identIficación y la clasificación de las 

estrategias utilizadas por los estudiantes que partlCiparon, con base en la clasificación 

presentada por O'Malley y Chamot (1990: 138). Se encontró que los estudiantes hacían 

uso de las siguientes estrategias: la dedUCCión, en que se aplica en forma consciente una 

regla aprendida; la simplificación, haCiendo caso omiso de un detalle graw..ati.c8.1~ la 

transferencla de conoclmientos linguísticos de la lengua materna a la segunda lengua, y 

la traducción a la lengua materna para detectar diferenCias entre las dos lenguas. Se 

concluyó que el lIbro de texto y ías actividades didácticas deberían fomentar el uso de las 

estrategias cognoscitivas tales como la inferencia y la elaboracIón, además de enfocar los 

aspectos formales de la lengua dentro de un contexto para facil,tar la asoc,ación entre 

significados y fonnas. 

El tercer estudio (Buck 1994) mtentó investigar las estrategias de transferencia y 

traducción identificadas en el estudio antenor. Se estudIaron los conocimientos de los 

alumnos acerca de la forma y el uso del presente continuo y el presente simple en inglés, 

y las dIferenCIas que percIbían entre la alternancia de estas dos formas en inglés y en 



español (e\'lar gerundlO vs la forma slmple), la lengua materna. La rnetodologia 

conSIsnó en la aplicacion de una prueba de JUlClO de gramatlcaridad para obtener 

mformaclón acerca de los conocImientos en cuanto a la forma y el uso, combinado con 

entrevIstas retrospectivas para obtener datos metalinguíst::cos respecto a la selección de 

¡as respuestaS. Para obtener mí'onnaclón acerca de la adqUIsición. se i levó a cabo ei 

estudlO con dos grupos de mgiés uno de segundo semes.tre y otro de qüinto. Los 

resultados mostraron que los estudiantes de qumto semestre tenían más dominio en 

cuanto a la fonna correcta de los verbos ya que reconOCi.eron ei 77% de ¡os errores: sin 

embargo, su dornlmo en el reconocimiento del uso del presente continuo con respecto a 

la fonna simple no era mejor que en el bTfUPO de segundo semestre. Así, por ejemplo, la 

pregunta 'What do you do thlS semester? así como las oraCIones Jane wnles her lhesls thlS 

year. 1 don'[ study tlus semester. fueron aceptadas como correctas por la mayoría de los 

estudIantes tanto de quinto semestre como de segundo. Si bte!l. no hay errores de fcrma, 

seria apropiada la selección del presente contmuo en los tres ejemplos, ya que se 

especifica un sigmficado temporal (thlS semester, thlS year) Cabe señalar que en otros 

estudIOs acerca de la adqUISICIón del aspecto verbal (BardovI-Harhg y Bofman 1989; 

Bru-dovi-Harhg 1992a) los resultados fueron similares, en cuanto a la adquisicIón de la 

fanna mas no el uso. En 10 que conCIerne a las estrategIas de la transferencia y la 

traduccl..:n, en nuestro estudio, entre los comentarios retrospectIvoS de los alumnos de 

quinto semestre destacó la observación de que en español las dos formas pueden 

mtercambiarse, además de que en inglés es más frecuente el uso de la forma progresIva 

que en español. Comentaron, además, que relacionaban la forma continua en inglés con 

el gerundio en español, y que traducían al español para ver si debían usarla en inglés o 



no Con base en los resultados de est~ estudIO podemos destacar ei hecho de que los 

estu_diantes de qumto semestre manteman la hIpótesIs de que la e::,tructura lingúístlca 

relevante funcIOna Igual en la segunda lenbrua como su fonna correspondiente en la 

lengua materna. 

Los estudIos antenores apuntaron hacia la nece::,¡dad de experImentar con una 

propuesta diferente acerca de cómo enfocar la estru_ctllía gramaticaL el aspecto verbaL a 

fin de fomentar la adquisiCIón no sólo de la forma correcta, sino del uso apropiado. Para 

este propósito, nos interes6 una propuesta basada en actividades orientadas a modificar lo 

que hacen los estudiantes con el lenguaje, esto es, ei procesamiento dei mput (VanPatten 

1993,1996), por el modelo teónco basado en la psicología cognOSCItIva, por Su enfoque 

en los procesos mentales Involucrados en la percepcIón y píOcesarnlento lingúístlco, y 

porque propone un tIpO de enseñanza que se dirige a esta etapa, que se basa en las 

asociacIOnes fonna-significado~ es congruente CO!l. la persp"'..,ctiva esbQzada 

anteriormente. Los beneficios, además, se han comprobado en algunos estudios recientes. 

los cuales se resumen a continuacIón. 

1.2.2 Estudios sobre los efectos del procesamiento de input como tipo de enseñanza 

En esta seCCión se resumen brevemente los estudios que se lIevaíOn a cabo para 

detenninar SI el tipo de enseñanza que se orienta al procesamiento beneficiaria la 

adqUIsICión de la gramática. 



El pnmer estudIO (VanPatten y Cad¡erno 1993) compa¡ó los efectos de la 

enseñanza Oíie~tada ai procesamiento con la enseñanza orientada a la produccIón 

correcta de una fonna, para dar cuenta de los posibles efectos dlferenctales. Los 

!!1vesHgadores cuestiOna:on el tIpO de enseñanza mas tradIcIOnal, orIentada 2. la 

prodUCCIón: SI el oDJettvo de ia enseñanza conslste en producIr cambIOS en ei slstema 

lingüístICO en desarrollo. pnmero hay que efectuar ca:G1bios en la manera de perCIbIr y 

procesar el lenguaje presentac) y atendido, el mput. 

La enSeñaJIZa tradlcwnai cons1ste en la presentacIón de un pUJ1tO gramatlcai y la 

práctica en la produccIón, y se representa como SIgue: 

Figura 1.1: La enseñanza tradicIOnal de segundas lenguas 

mput ~ mtake -7 sistema en desarrollo -7 produccIón 

(VanPatten y Cadierno 1993:227) 

l' 
pr¿ctlca 

En contraste, la enseñanza en el procesamIento, que toma en cuenta el papel 

fundamental dei znput comprensible, consiste en la presentación aei mput de tal manera 

que fomente ras asociaciones correctas entre una forma gramatical y su SIgnificado. para 

crear el zntake, el cual constituye el lenguaje no solo atendido, SITIO también comprend1do 

y procesado. El In/ake es pues la informaCIón linguistica que se integra al sistema en 

desarrollo. Asi, la práCTIca consiste en la internretación correcta de las asociaciones 

forma-sigmficado. La enseñanza en el procesamiento se representa de esta manera: 



flgura 1 2. La enseñanza de sebJlmdas lenguas onentada al procesarmento 

tnput -7 mwke ~ sistema er. desarroilo ~ producclOn 
l' 

mecamsmos de 
procesamIento 

l' 
i práctIca 
(VanPatten y Cadlemo 1993227) 

De esta manera, teoricarnente la modIficación en la manera de procesar el mput debe 

resultar en cambíos en el sistema en desarrollo 

La estructura lingüíst!ca tratada en el primer estudio que se realizó para dar 

cuenta de los efectos diferenciales de los dos tlpos de enseñanza fue los pronombres 

ClítlCOS con funcIón de objeto en español. Dado que los estudiantes de un IdIOma tIenden 

a asIgnar el papel de sUjeto ai primer sustannvo en una oración (VanParten 1984), esta 

estrategia podría llevar a una eqUIvocación, resultando en la asignacIón de sUjeto en lugar 

de objeto, si el pronombre aparece en posIcIón miclal. Al mismo tiempo, los estudlantes 

no procesan el pronombre como marcador del objeto; hacen caso omiso del mecanismo 

gramaticai, y, de esta manera, el zntake consiste en mformaclón I1ngüístIca equivocada, la 

cual, a su vez, podría afectar de manera negatIva el sistema linguístlco en desarrollo. Los 

Investigadores diseñaron un estudio con el objetIVO de modificar la estrategia de asIgnar 

al primer sustantivo o pronombre el papel de sujeto, a través de la enseñanza onentada al 

procesam1ento. LJtIiizaron act1Vidades en las cuales el estudiante tenía que seleccionar, 

por ejemplo, una Imagen que correspondía a una oración; las opcIOnes incluyeron 

imágenes con una u otra persona actuando como sujeto, y las oraciones variaron en el 

orden de los constituyentes. De esta manera, los estudiantes tenían que fijarse en los 

papeles índicados en ta oración para poder seleccionar la imagen correcta; tenían que 



lnlerprelar la relación entre la forma (pronombre ClítlCO) y el slgmficado (silJeto ti objeto 

de la accIón). Un grupo de estudIantes recIbió este tIpO de enseñanza. que no mciuyó la 

produccIón, mIentras otro grupo reCIbIó la enseñanza más tradICIOnal, onentada a la 

produccIón correcta: un tercer grupo. el de controL no reCIbIó enseñanza en la estructura 

gramatIcaL Se aplicaron tanto una prueba antes del tratamIento como tres postenores, 

mmedIatamente despues del tratamIento, una semana después, y un mes después. Se 

evaluó la interpretacIón entre forma y significado, así como la producción de la 

estructura gramatIcal. 

Un anáilsls de vananza apltcado a los result8.dos reveló que, en la prueba de 

mterpretacIón, el grupo de procesamiento mejoró a un nivel SignificatIvo, mientras los 

otros dos grupos no mejoraron a este nivel. En contraste. en la prueba de producción, no 

hubo ninguna dIferencia SIgnificativa entre ¡os ,grupos de procesamIento y produccIón, 

aunque el grupo de procesamiento nunca practicara la producción. Los dos grupos 

mejoraron más que el grupo control a un nivel SIgnIficativo. 

Los investigadores interpretaron los resultados como evidenCIa de los efectos 

diferenciales de los dos tIpOS de enseñanza. Concluyeron que la enseñanza onentada al 

procesamiento produjo modificaCIOnes en la manera en que los estudiantes procesaban el 

mput, lo que afectó el Sistema lmgüístico en desarrollo, y, de esta manera, los estudiantes 

pudieron utilizar estos conocimientos nuevos en la produccIón En contraste, la 

enseñanza orientada a la prodUCCIón afectó la produccIón mas no la mterpretación, lo que 

significó que no habia efectuado cambios en el sistema lIngIiistico. 
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Cadlerno (i 995) rea:lzó otro estudlO para dar cuenta de los efectos diferencIales 

en los dos tipOS de ense:1anza, esta vez tratando un punto hnguístlco morfológIco. el 

preténto. en español ASImIsmo, la enseñan7..a onentada al procesamIento tuvo el fín de 

modificar otra estrategIa. la de procesamIento lexlcaL Esta estrategIa de procesamiento 

lmphca que el estudtante procesa los lexemas en lugar de las formas gramatlCales, 

cuando íos dos expresan la mIsma InfOrmaCIón semanttca Así, SI una oracIón Incluye 

una frase adverbIal que mdICa tIempo pasado, el estudIante se fija en la frase adverbIal y 

hace caso omiso de la morfología verbal que mdlca el pasado. 

Con el fin de saber si la enseñanza causaba dIferencIas en la ldentJflcaclón del 

tiempo pasado en oraCIOnes sin adverbios, en las que se tendría que hacer uso de la 

morfología para procesar el tiempo pasado, se utIlizó un diseño similar al dis~ño de 

VanPatten y Cadiemo (1993) Los resultados se repitieron' el grupo que recIbió la 

enseñanza onentada al procesamIento tuvo avances sigmficatIvos en la mterpretaclón, 

mientras el grupo de enseñanza onentada a la prodUCCión no los tuvo. Además, en la 

producción, no hubo diferencias entre los dos grupos, aunque los estudIantes del grupo de 

procesamIento nc produjeran el pretérito, y los dos grupos tuvieron ganancias 

slgmfícatIVas con respecto al grupo de controL Los resultados de este estudio, que trató 

un punto lingtiÍstIco morfológICO, apoyaron las conclusIones del estudio anterior 

(VanPatten y Cadleron i 993), que trató un punto smtáctlco. Los estudios difíneron, 

además, en las estrategIas de procesamiento que tu\-ieron el propÓSIto de modificar. uno 

se dirigió a la estrategia de asignación de roles según el orden de palabras, mientras el 

otro mtentó modIficar la estrategia de procesar las palabras de contenido en lugar de la 

morfología. 



Los estucilOs antenores utl!tz..aron una pmeba escnta controlada para medlf la 

producCIón. En un estudw postenor, VanPatten y Sanz (1995) investIgaron los efectos de 

la enseñanza onentada al procesamIento sobre la produccIón, tanto orai corno escrita, en 

pruebas más abiertas y c::Jmumcatlvas. Adci.1ás de las oraciOnes escntas, las pruebas 

mc1uyeron una entreVIsta oral estructurada y una actIVIdad de narraCIón de un eplsodlO 

visto en un vIdeo Esto se hIZO con el fin de obser'lar SI los mecamsmos mvolucrados en 

la produccIón podrían hacer uso del conOClmlento nuevo en el sistema Imguíst1co, 

obtenido por medlO de la enseñanza orientada al procesamIento. 

Una diferencia en el diseño comparado con los dos estudios anteriores se 

encuentra en que en este estudIO sólo dos grupos partIciparon: el grupo de procesamiento 

y el grupo controL Se aplicaron las tres pruebas mencionadas antes y después de la 

enseñanza onentada ai procesamiento, la cual fue Idéntica a la que se utilizó en 

VanPatten y Cadiemo (1993). Cada parte de la prueba tuvo tanto respuestas orales como 

escritas, con el fin de comparar tami:nén los dos modos. 

Los resultados mostraron que el grupo de procesamIento mejoró a un nivel 

sigmficatlvo en las tres partes de la prueba, mientras que el grupo de control no tuvo 

mejoría. Los investigadores concluyeron que los efectos de la enseñanza en el 

procesam1ento se observaron tanto en la produccIón controlada como en las tareas menos 

controladas. 

Cheng, en su tesis médita (1995, apud VanPatten 1996), mvestigó los efectos 

diferencJales entre la enseñanza orientada al procesrumento y la enseñanza tradiCIOnal 
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retaC\or.aClOS con ia mterpretac¡ón y la produccü)n de los verbos copulat1Vos .~er y estar 

en español Puesto que en \-anos contextos la selecclOn entre uno u otro depende dei 

slgmficado aspectual del adjetIvo que lo acompaña, tIenen CIerta redundancia en cuanto a 

la expresión del slgnlficado temporal o duratIVO (l,·.'o(O}' hlen. So.v meXIcano. l, y, por lo 

tanto, los esmdmntes no ponen atenCIón en elios, como se eVIdencIa por la omISIón en la 

primera etapa de adqUIsIcIón. De esta manera, la estrategia de proceSaITIiento a 

modificar, a través de la mstruccÍón en el procesamIento, era la de procesamIento Iexical, 

similar al estudio de Cadiemo (1995}. E.1 material didáctico para la enseñanza en el 

procesamiento consIstió en el uso de ser y estar con adjetivos (Pablo es débil. Pablo está 

débzl.) Y con partIcIpiOS pasados (Estoy deprimIdo a menudo, a veces nunca). Las 

pruebas mcluyeron la mterpretac1ón, una composlclón guiada, y, además, el uso de ser o 

estar en oraCIOnes, que tomó en cuenta solamente la selección de un verbo o el otro, mas 

no la forma correcta. 

Los resultados mostraron una mejoría sigmficatIva en las tres pruebas para los dos 

grupos. de enseñanza. En la prueba de interpretación, el grupo de procesrumento mejoró 

más que el grupo de enseñanza tradicional. Los resultados se asemejaron a los que se 

obtuvieron en estudios previos (VanPatten y Cadlerno 1993; Cadierno 1995); sin 

embargo, difirieron en que los dos grupos de enseñanza mejoraron en la mterpretación, 

aunque el grupo de procesamIento más que el traruclOnal. Puesto que el uso de ser es de 

temprana adquisiCIón, y el uso de estar es más problemático, se analizaron 

estadísticamente únicamente las oraciones con estar (seis de las diez) en la prueba de 

interpretación. En este análisis, sólo el grupo que recibló enseñanza en el procesamiento 

mejoró a nivel significatrvo. De esta manera, igual como en los estudios anteriores, se 
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concluyó que jos efectos de la ensefíanza en el procesamIento se mostraron tanto en la 

mterpretac¡ón como en la produccIón. pero la enseñanza tradIcIOnal solamente mostró 

una rneJona en la produccIón 

Dado que 1a en<;er.ap..za onentada al procesamIento que se ut¡Jizó en los estudIOS 

amenores mcluyó una exphcaclón gramatlcal que consIstIó en informacIón acerca de 

cómo funciOna la lengua, además de las activIdades, se llevó a cabo un estudio 

(VanPatten y O¡kkenon 1996) con el fin de dar cuenta de! pape! de esta explicacIón en 

los resultados. Parttciparon pues tres grupos de estudiantes: uno recIbió la explIcacIón 

combinada con las actlvIdades, otro realizó ÚnIcamente las actIvidades, con 

retroa1Ímentaclón acerca de las respuestas correctas, pero SIn ninguna eXpliC:1CIÓn, y otro 

tuvo una explicaCIón sobre la estructura gramatIcal que mcluyó ejemplos, y se aclararon 

dudas, pero no realizó nmguna actividad. Los resultados mostraron que tanto el grupo 

que recibIó la explicacIón seguida por las actwidades como el grupo que únicamente 

realizó las actIvIdades tuvIeron mejorías significativas en la prueba de interpretación, el 

grupo que sólo recibió una explicación no tuvo una mejoría sIgmficatIva En la 

produccIón, de igual manera, los dos pnmeros grupos obtuvIeron mejores resultados que 

el grupo que rec¡bró sólo la explicación. 

Los investigadores concluyeron que fueron las actIvIdades la causa de los 

resultados favorables en los estudIOS anteriores, y no la explicación, porque a través de 

estas actividades se hacían las aSOCIaClQneS entre forma y significado. Agregaron, sin 

embargo, una posible explicaCIón interesante: dado que los estudiantes del grupo de 

enseñanza onentada al procesrumento recibieron retroalImentacIón acerca de sus 
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res:puestas, posiblemente esta eVldencla negativa les ayudo a construir sus propiOS 

conOCImIentos explícItos corno resultado de estas actIvIdades, lo que pudIeron !,..!t¡J¡zar e:1 

las actIVidades sIgUIentes, Y. por esta razón, los dos !:,'Tu-rms de procesamIento, con o sin 

exphcaclon, tuvIeron resultados similares Otra concluslOn Importante reside en que la 

exp]¡C2-ClOn sola, o jnfonnaclOn explícita, produce efectos menores. 

En el SIgUIente cuadro se resumen los cmco estudlOs que han mostrado los 

ben.eficlOs de la enseñanza onentada ai procesamIento. 

I LstudlO ?unto l..strateg1a a mochticar , 
gramaucal , 

i 
pronombres I VanPutten ~ Cadlemo (1,,93) :::'uJeto Pnmcr sustantlvo 

I L2 ~"paño¡ dltlCO~ 

(Sinta,IS) 

1 CadJemo (1995) prctento Procesarruemo le'lCal 
I L2 c::;prn'iol IlTIortologld) 

I 

I V"nP,"~, "'~ (1"'" pronombrc~ :::'uJeto Pnmer sustantl\O 
L2 c,>pañül clIücüs 

(~mta\.ls) 

jChcng (1995) ~I'r estar t'roceSdIlUento !e,leal 

I L2 español (aspecto) 

i 
I 

Resultados 

Procesarnlt."Ilto mejor que j rad. y ContrOl 
('''Il lTIwrpretacwn 
No hubo diferenCia en producclOn 

Procesamiento me)ür que! rad.. \ Control 
\.-'TI !ntcrpn:laclOn 

I'rocesaImento meloro en tareds rnL'TIOS 

contro¡¡¡das de prodUCVlO:l 

Pr('Jottsarnlento mejor que ! mu } Control 
en mlcrpretaClon 
No hubo dltcrenCl:l L'TI producclOn 

¡ VanPatten y OJ\jeenon 

1(1996) 
1 L2 español , 

pronrnnbre:> 
chtl(:o~ 

(smtd'l:ls) 

SUJeto Pnmer sustantivo ln~trucclon en el proces.muento . o prOC<:sarru.cnto i 
-n:'\.pheaclon. producen electos en mt<;:rprClllCJon I 
J prooucclOn. E\.-pheaclor. sota tlenc I 
efectos W'."Ilores 

! 
Cuadro 1, 1: Estudios sobre los efectos de la enseñanza onentada al procesamIento 

En los estudios anteriores, todos concluyeron que la enseñanza orientada al 

procesamiento logró modificar el procesamIento, y de este modo creó el mtake 

mejorado; por lo tanto, afectó el sistema lingUistico en desarrollo. Las dIferencIas con 

respecto a la enseñanza tradicional se debieron a que la enseñanza tradicional, onentada 

a la producción, parece no haber afectado el SIstema lingüístICO en desarrollo, y por ende 
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los resuitados drfineron. En aibyunos (VanPatten :;. Cadiemo 1993238. Cadlemo 

1995 189) se concluyó que eXisten COS sistemas de conOCImIentos Imgtlíst1COS los 

conOCImIentos adqumdos que lograron los del grupo de procesamiento. y los 

conOCImrentos lmguístlCOS aprendldos que mostró el grupo de produccIón. 

Cabe s;;;ñaiar, para nuestros propoSItos, que nmguno d.e los estudios mves~,gó los 

cambIOS que ocurrIeron en las estrategias a raíz de la enseñanza orientada al 

procesamiento; ía modificación de estrateglas como efecto quedó como un constructo 

teórico De Igual ma.'1era, no se utIlizó la tnangulacrón en la metodología; todos los 

re''altados se basaron en datos cuantitatIvos recabados por medio del diseño 

experimental. Ninguno ¿escrIbió la manera en que se logró el zntake mejorado, excepto 

al deCIr que esto se logró a través de la enseñanza dIrigida a la modificacIón en ia manera 

de procesar el mput. 

Desde nuestro punto de vista., existe un vade en ClliL .. to a las explicaciones de los 

cambios cognOSCitivOS que se lograron por medio de las actIVIdades onentadas al 

procesamIento. De Igual manera, la explicación de los resultados se basaba en un 

constructo teórico no observable~ fue una conclusión no demostrada. El presente estudIO 

intentó tomar en cuenta estos puntos. 

1.3 Esbozo <le! presente estudio 

En esta seccÍón se traza la motivaCIón de este estudio Se retoman los antecedentes. tanto 

de nuestros estudios anteriores, como los estudios de VanPatten el al. sobre los efectos 

del tipo de enseñanza que se basa en la modificacIón de ia manera de procesar el mput. 

Se describe brevemente el marco teórico del estudio y los objetivos; finalmente se 
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enumeran las hr¡:.JÓtesls de trabajo y se plantea la metodología utIlizada para mvest1gar las 

hqx'>teslS 

] .3.1 PR2nteamñento det 'PTlDb~erna 

A traves de la investIgacIón con nuestros cstucllantes (Buck 1994), se Identificó un 

problema de adquíslción. a lo largo de cinco semestres de esmdlO en ei salón de clases, 

se adquiría la fonna del presente continuo, mas no el uso apropIado Este podría llevar, 

por ejemplo, a una mterpretación eqUIvocada como temporal de ia expreSIón de una 

acclón habItual con el verbo en ia forma simple en el presente, por ejemplo en las 

oraciones 1 work al rny father's office, J watch TV, o bien el uso equivocado del verbo en 

forma progresIva para expresar una aCCIón habItual (1'm runmng every day), así como el 

uso eqUIvocado de la forma simple para preguntar acerca de una aCCión en proceso en el 

momento (What do you do?). Segill'~ d modele de procesamiento ¡mgtIistico (VanPatten 

1996), el problema se debía a la falta de creacJón del mtake correcto, esto es, de 

establecer las asocIacIones entre fOnTIas y sígnificados. 

MIentras que diferentes factores pueden mtervenir en la adqmslción, cono son 

las vanables individuales o SOCIOculturales, se propuso ublcar el objeto de la 

investigación en las estrategías cognoscÍtlVas, dado los antecedentes (Buck 1993), De 

acuerdo con los resultados posItivos obtenidos en los pnmeros estudlOs sobre la 

enseñanza explícita orientada al procesamiento (VanPatten y Cadiemo ¡ 993; Cadierno 

1995, VanPatten y Sanz 1995; Cheng 1996; VanPatten y Oikkenon 1996), y dada la 

fundamentación de este tipo de enseñanza en la psicología cognoscitiva y la gramátJca 

funcional, que son congruentes con un enfoque cognoscitivo de la adquisIción de 



lenguaje. propuslTnos Investigar este tIpO de enseñanza con nuestros ait.:mnos, con el fin 

de estudiar sus efectos sobre la adquIsIción del aspecto progresivo. Se formularon 

preguntas tales como las slgUlentes: (,qué sucederá Sl estructuramos el mput para 

promover las aSOCIaClOneS correctas entre la forma progresIva y el slgmticado temporal? 

(,se modIflcaran las estrategias de procesamiento'? y ¿causara dIferencIa ei tIpo de 

enseiianza? 

Se tomaron en cuenta las SigUientes consideraciones. Los estudios sobre la 

enseñanza onentada al procesamIento resuIDídos en la seccló:t previa se Hevaron a cabo 

con estudiantes &.lglohablantes que aprendían el español como segunda iengua en el 

salón de clase. Los investIgadores sugirieron estudiar el mismo fenómeno con estudiantes 

de dIferentes lenguas matemas en el aprendIzaje de diferentes lenguas (eadiemo 

1992 178). Además, se ha recomendado tomar en cuenta los efectos de la enseñanza a 

través de penados de tiempo más largos, con el fin de observar la persistencIa de los 

efectos (Long 1991 48; VanPatten y Sanz 1995·184; VanPatten 1996: 127) 

El presente estudio Investigó los efectos de la enseñanza orientada al 

procesamIento con estudiantes hispanohablantes que aprendían el mgiés como segunda 

lengua en el salón de clase. ASImismo, se estudió el efecto de la enseñanza durante un 

periodo de tres meses, dado que los estudios anteriores utIlizaron un penado de un mes 

para observar los efectos. 

1.3.2 Marco teórico 

La adquisición de una segunda lengua por adultos puede consIderarse como la 

adquisIcIón de una habilidad cognoscitIva compleja que se realiza a través del 



procesamiento de la InfOrmaCIón (McLaughlin i 987) Desde esta perspectIva, la 

aáqUlslclón conslste en una sene de procesos (\/anPatten y Cadlerno 1993.226) El 

pnmer proceso convIerte los datos hnguíst1cos (mpUl) en lenguaje comprendido. este 

proceso lmpltca estahlecer aSOClaClOnes entre forma y slgmEcado (mwke) Este pnmer 

paso constituye el procesamIento del mpuf. La adquIslclon reqUIere, por 10 tanto. de datos 

llnguísttcos (mput). En la acqUIsIcIón. se hace algo con estos datos a traves de ios 

procesos cognoscltivos. 

La atencIón Juega un papel fundamentai en el procesamlento e mfluye en ia 

manera en que Jos datos son atendIdos Al respecto, en ei procesamiento lingüístico, se 

han IdentIficado estrategIas de procesarrllento que utilizan los estudiantes de una lengua 

(VanPalten 1996). Desde esta perspectlva. se propone modificar las estrategias que 

interfieran con el procesamIento, con el fin de proplcmr la extracc~ón de los datos 

necesarios (mtake) para e! desarrollo del sistema. E!l.gu!stico de la lengua que se adqüiere; 

la enseñanza consiste en la estructuración o mampulación del mput con este propósito. 

Se han propuesto lineamlentos (VanPatten 1993. 1996, Lee y VanPatten 1995) 

para elaborar las actIvidades onentadas procesamIento, las cuales tlenen corno 

prOpósIto el de ayudar al estudIante a hacer las asociaclOnes correctas fonna-si!,rnlficado, 

tomando en cuenta las estrategias de procesamIento Las actJ'.lldades se diseñan de tal 

fonna que para llevarlas a cabo el estudlante tenga que procesar el significado de una 

forma. 

En la estructuración del mput se conSIdera relevante, además, el análisIs 

contrastlvo entre la lengua materna y la lengua que se estudia con respecto al punto 

lingüístIco en cuestión, dada la evidencia en la investIgación de la transferencia de 



elementos de la lengua materna a la segunda lengua (Odlm 1989:41. En el presente 

estudIO se baso el análisIs contrastlvo en la propuesta. de Smlth (199 i ') que incluye dos 

componentes para el estudio del aspecto verbal: el aspecto lexlcal o tipO de sltuación~ 

además del aspecto gramatlca.l o punto de vista, con el fin de definir la VariaCIÓn 

paramémca entre las dos lenguas. Esto~ a su vez.,. tlene reiaclón con el principio de 

subconjuntos (\Nbite 1990), el cual da mdicacwnes respecto a la necesIdad de mcluir 

mfonnaClón acerca del uso equi.vocado de una estructura, con rehlc1ón a la transferencia 

de la ~engua materna. 

Asimismo, la estructura lingui.stica, el aspecto verbai, ha s!do objeto de estudios 

que tratan su desarrollo en una segunda lengua (Andersen 1991; Meise11987; Schumann 

1987, entre otros); es pertInente tomar en cuenta la investIgacIón anterior para la 

estructuración del mput. 

1.3.3 Objetivos y justificación 

Se propuso estudiar la relación entre el tipo de enseñanza y la adqUisición, con el fin de 

dar cuenta de la manera en que la enseñanza explícita afecta la adquisicJón al modificar 

la fOnTIa en que los estudiantes procesan los datos lingüísticos. Específicamente, se llevó 

a cabo el presente esttldio para investigar la relaCIón entre la enseñanza OrIentada al 

procesamiento, como tipo de enseñanza, y la Interpretación, prodUCCIón, y 

reconocimiento de contextos de uso del presente continuo en inglés. 

Por otra parte, dado que este tipo de enseñanza se fundamenta en la modificación 

de la manera como que los alumnos perCIben y procesan los datos IíngüístlcoS, el estudio 

tuvo el objetivo de investigar los cambios en las estrategias de procesamIento que 
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ocurrían como resultado de la enseñanza en el procesamIento. De igual manera, con ei 

fin de estudIar los procesos COgnOSCitIVOS que se utIlIzan en el procesrumento. nos 

propusimos obtener mtorrnaClon acerca de ia manera en que los estudiantes lograban 'las 

aSOCiaCIOnes entre forma y slgmficado por medio de las actrvHiades onentadas aí 

procesamiento. 

El presente estudio puede proporcIOnar informacIón sIgnificativa para la 

gramátIca pedagógica en nuestros cursos, acerca de cómo se debe enseñar la gra.-nática.. 

La propuesta se conforma, no de u..""1a mera sene de eJercIcios, SInO que se basa en un 

procedimiento dIdáctico sustentado por un modeio teórico fundamentado y apoyado por 

la investIgacIón. De esta manera, este estudio puede tener implicacIOnes para el diseño 

de cursos y matenales didácl1cos, así como para la metodología utilizada en el salón de 

clase. ASImismo, puede hacer una contnbucIón a la investIgacIón en la adqwsición de 

segundas lenguas, ofreciendo datos y posibles explicaciones acerca del proceso de 

aprendizaje. 

1.3.4 Hipótesis 

Con base en los estudios resumIdos anterionnente. además del modelo teórico 

(VanPatten 1996) y la investigaclón en la adqUlsición del aspecto verbal. se formularon 

las siguientes preguntas de investigación 

- ¿El tipo de enseñanza causará diferencias en cuanto a la interpretaclón, la 

producción, y el reconocimiento de contextos de uso del presente continuo respecto al 

presente simple? y de haber dlÍerencIas ¿se mantendrán? 
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- GSe modificarán las estrategzas de procesamiento'? 

- ¿Cómo se lograrán hacer las asOCJaClOnes entre forma y slgmficado? 

Las hIpótesis que el presente estudio se propt.;.so corroborar fueron las sIgUIentes: 

En la Ínterpretaclón de! Slgmtlcaao del presente contmuo en alternancia con la 

forma simple, los estudiantes que recIben la enseñanza onentada al 

procesanl1ento serán mejores que los estudiaI1tes que recIben la enseñanza 

tradlcional o ningún trpo de tratamIento (contro!)_ 

2. En la produccIón del presente contInuo, no habrá una diferencIa entre el grupo 

de procesamiento y el grupo tradicIOnal, sin embargo, estos dos grupos serán 

mejores que el grupo de control. 

3 De encontrarse un efecto de la enseñanza, se mantendrá a través del tiempo 

(tres meses). 

4 _ En el reconocimiento de los contextos de uso del presente continuo con 

respecto al presente simple, los estudiantes del grupo de procesamiento 

reconocerán los contextos con más frecuencia que los estudiantes de los 

grupos tradicional y control. 

5 En la enseñanza onentada al procesamiento, habrá modificación de estrategias: 

los estudIantes emplearán estrategias de procesamiento ¡exlCai antes de 

realizar las actividades, mIentras que después harán uso de la morfología 

verbal en la interpretación. 
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6 En la enseñanza onentada al procesamIento, los estudIantes lograrán las 

aSOCIaCIOnes fonna-slgmficado por medIo de ias frases adverbiales en las 

actIvIdades. 

1.3 .. 5 ~letodoiogi:ll utilizada en e~ esnuHo 

Para investIgar las pnmeras cüatm hipótesiS, Se unlÍzó un dIseño expenmentai similar al 

diseño utIlizado en los estudios antenores (Cadierno 1992; Cadiemo !995; Van.Parten y 

Cadiemo 1993) Un grupo de estudiantes recloió la enseñanza orientada al 

procesamIento, un grupo recIbió la enseñanza de tipo tradicional, y un grupo (control) no 

recibió enseñanza sobre el punto gramatical antes de la pnmera prueba posterior. A todos 

los grupos se aplicó una prueba prelIminar. y tres pruebas postenores a lo largo de tres 

meses. Las pruebas incluyeron la evaluacIón de la mterpretación y la produccIón, además 

de la evaluacIón del reclJ"P.oc1.tr'.ienm de contextcs de uso. A. lQS datos cuantitativos 

obtenidos a través de esta metodología, se aplIcó la prueba estadística de análISIS de 

varianza, así como de la chi cuadrada. Además, se llevó a cabo un análiSIs de lOS 

reactlvos de la prueba de mterpretacIón. 

A dIferencia de los estudios prevIOS sobre los efectos de la enseñanza en el 

procesamiento, resumidos antenonnente, el presente estudio empleó la tnangulación en 

la metodología. Con el fin de investigar las hipótesis 5 y 6, se llevó a cabo la recopilacIón 

de datos cualitativos por medio de técnicas mtrospectivas. En esta fase, se utllizó una 

técnica de introspeccIón mmediata, en la cual los alumnos realizaron en voz alta algunas 

de las actIvIdades orientadas al procesrumento, mientras la investigadora intercalaba 

preguntas para fomentar la verbalizacIón acerca de las respuestas. Posteriormente, se 



38 

analizaron los protocolos para Identificar las estrateg;as de procesamiento, además. Se 

hIcieron estud!OS de caso para dai"" cuenta de la manera en que los estudlantes hacían las 

aSOCIaCIOnes entre fonna y 51 gmiicado. 

1.3.6 Organízación de ija tesis 

Esta tesIS está orgamzarb de la sIgUIente mane;-a. En el capnulo 1I se descrIben los 

fundamentos teóncos de la investIgacIón. Se tornan en cuenta aspectos pSlcolmgü.ístlcüS, 

tales como la temía de procesamiento de la mfonnac¡ón, el modelo de adqUIsicIón de 

VanParten (J 996) Y las estrategias de procesaInJento, y se descnbe la propuesta didáctica 

que se desprende de este modelo. Se da una descripción de la estructura linguística. el 

aspecto progresivo, y el análIsis contraS!lVO entre el mglés y el español Se considera, 

además_ el aspecto progresIvo desde la perspectIva de la condición de los subconjuntos, 

la gramática cognoscitiva, y la teoría de los protot~pos. Fmalmente, se considera ei 

aspecto progresivo en la investigación de la adqUIsición de una segunda kngua. El 

capítulo concluye con lineamIentos para la elaboracIón de las actIvidades onentadas al 

procesamiento con base en las consIderacIOnes teóncas tratadas. 

El capitulo ITI describe detalladamente la metodología, tanto cuantItatIVa como 

cuahtatIva, utilizada en el estudio para recabar los datos acerca de los efectos de la 

enseñanza onentada al procesamlento. Se Incluye una descnpción del procedim1ento, del 

materral didáctIco utilIzado, y de las pruebas diseñadas para evaluar las posibles 

dIferencias entre grupos, antes y después de realizar las actividades. 

El capítulo IV presenta una descnpción de los resultados cuantitativos y 

cuahtativos del estudIo. 
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Fmalmente, el capítulo V dIscute los resultados, tomando en cuenta las 

conslcteraClOnes teoncas expuestas en el segundo capítulo. y presenta las conc1uslOnes. 

así como ImplicacIOnes para la InvestIgacIón, el dIseño d.e matenal didáctico, y la 

enseñanza. 

Los anexos Incluyen el matenai didáCtlco utllJzado en el estudIo y ¡as pruebas que 

se utIÍlzaron para detectar posíbles diferencIas entre los efectos de los dlstmtos tipos de 

enseñanza. 
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CAl.'íUT,O IT[: :'!IARCO TEÓRICO 

En este capítulo se presentan las consideracIOnes teoncas que se tomaron en cuenta en el 

presente estudIO El capítulo se compone de tres seCCIOnes En la pnmera_ se presenta un 

bosqueJo de la fundamentaCIón pSIcoimguístlca que guió la propuesta dlclactlca utIlizada 

en este estudIO En la segunda seCCión, se hace un anaiisis de la estructura IinguÍstica que 

se enfocó en el estudio, el aspecto progresi'vo. En la tercera seCCión, se toman en cuenta 

las consideraclOnes que atafien a la adqUIsición del aspecto progresIVo. Ei capítulo 

finaliza con las conclusiones pertmentes para el dIseño del matenal dIdáctico propuesto 

con el fin de fomentar la adqUIsIción de la estructura lmgüística. 

2.1 Marco Teórico Psicolingüíslico 

En esta sección se esbozan ¡as consideraciones psicolmgüístlcas respecto a la adquisición 

de] lenguaje que guiaron eí estudIO. Se descnben las estrategIas de procesarmento 

pertinentes. Fmalmente~ se presentan los lineam1entos de la propuesta didáctica basada 

en las ccftsideraclOnes ps;col ingúísticas. 

2.1.1 Pr'ocesamiento de la información 

En este estudIO se considera la adquiSIcIón del lenguaje desde una perspectiva 

psicolingüístlca. basada en la psicología cognoscitiva. Desde esta perspectlva, la 

adqUlsIción de una segunda lengua por adultos puede considerarse COmo la adqUisición 

de una habilidad cognoscítlva compleja que se realiza a través del procesamiento de la 

infonnaclón (McLaughlm 1987). El procesamiento implica la transformacIón de los 
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datos que entran a la es~ructura cognoscItlva, concebIda como una sene de mOVImIentos 

de un estado a otro Una parte de los datos es atendida y regIstrada sensonalmente. A su 

vez, una parte de esta mformacIón se transfiere a la memona a corto plazo, donde se 

CO:1struye una representacIón que será mtegrada en la memona permanente (Castañeda 

1991,12). El procesamIemo de la mformaclOn puede representarse como sigue: 

Figura 2. l' Modelo de procesa..rmento humano de informaclón 

estímulos ~ receptores ~ 

en el ambiente (registro sensonal) 

(adaptado de Castañeda 199] 13) 

memona corta -7 
(organizaCión) 

memona permanente 

Ahora bien~ el regIstro de la InformaCIón reqUIere de la atención. Se selecc!Ooa 

algún aspecto presente en los estímulos en el ambiente (mput) y la atencIón lo da línea 

rurecta al sistema central cognoscitivo (McLaughlin el ai. 1983:i36). En la memoria a 

corto plazo la mfonnaclón seleCCIOnada es descodlficada mediante un proceso de 

comparaCIón con el conocImiento almacenado. Los mecanÍsmos cognoscitivos generales 

que pueden mtef\.'enir en este proceso mcluyen la discnrnlnaclón, el reconocimiento de 

simIlltudes, la generalizacIón, y la fonnulacIón de hipótesIs. 

La adquisición de la información nueva OCli1¡e en etapas (Weinstein y Meyer 

1986, apud O'Malley, Chamot y Walker 1987:288-9) La informaCión seleccionada, 

codificada, y almacenada en la memoria peIrnanente es sUjeta a la acomodación en la 

estructura existente, en un proceso continuo de construcción y organización. En la 

adquisICión del lenguaje, se ha estudiado este proceso, conocido como la reestructuración 



(McLaughlin 1990) De esta manera, la aaqUIS1ClOTI se caractenza por ser un proceso 

dinámico y no lmeal 

Desde esta perspectIva, ~e estudian los procesos pSlcoimguístICOS Invoiucmdo;, en 

el procesamIento del lenguaje nuevo, en la adqUIsIcIón de segundas lenguas (\ éase 

Chauaron 1985 2). 

2.1.2 Procesamiento Hngüistico: el modelo de VanPatten 

Basado en la teona de procesamIento de la mformacIón, VanPatten (1996) ha propuesto 

un modelo de procesamiento lingüístico con el fin de identificar los procesos 

involucrados en el desarrollo del sistema linguístlco de una segunda lengua. El esquema 

propuesto CODnene los sigUIentes componentes 

Figura 22: Dos procesos en la adqUisIcIón de segundas lenguas 

1 
Input ~ 

11 
mtake ~ 

I=procesarnrento del mput 
H= aCDmodacIón, reestructuracIón 

(VanPatten 1996'7) 

SIstema lingüístICO en vías de desarrollo 

Según el modelo (VanPatten 1996), los procesos involucrados en la adqlllsIcIón 

se caracterizan de la SIgUiente manera. El mput conSIste en los estímulos, esto es, las 

muestras lingüísticas en las cuales el estudIante de una lengua pone atención con el 

propóSIto de comprender su contenido. Elznput contiene los datos lmgüístlcos necesarios 

para la adquiSIción: el acceso al mput es fundamental para la adquiSIcIón de una lengua, 



Sm embargo_ debIdo a las hmltaclOnes humanas de nuestra capacidad de atenclón~ sólo 

una parte de este lenguaje es ateGdIda y comprendida: esta parte constItuye el zntake. El 

mtake conSIste pues en la parte del mput que ha SIdo procesada de alguna manera durante 

la comprensIón. 

La transformacIón dei mput en tnlLIke constItuye ei pnmer proceso (1) en el 

modelo. ImplIca relacIOnar un sigmficado referencIa! con la forma lmgtlistlca en qüe ese 

Si,b'1lificado se expresa. Para lograr la adquisIción. el mtake tIene que proporcIOnarle 

contmuameme al sistema lingUistiCo en desarrollo ejemplos de conexiones entre fonna y 

Slb'TIlficado. La adqUIsición depende por lo tanto del mtake correcto, dado que en ei 

segundo proceso (Il) es el ¡ntake que se acomoda en el sistema hngilístíco en desarrollo. 

De esta manera, de acuerdo con el modelo de VanPatten (1996), la adquisIción 

del lenguaje implica el desarrollo del SIstema lingÜÍstIco, y la creación de! mtake 

correcto es fundamental en este proceso. El píOcesarniento del fI'?put, o su tra.r'!.sfoITnación 

en rntake, representa el inicio. Nuestro objeto de estudio se centra en este primer proceso 

Ahora bien~ el procesamiento del mput imphca la deteccIón de la relación de Ui'1a 

tonna linguístlca con su slgmficado. io que puede ocurrir en segundos O fracclOnes de 

segundos (Tom,in y Villa 1994'185). La relaCIón detectada está sujeta posteriormente a 

la fonnulacÍón de hipótesis, aunque la generalIzacIón y la automatización puedan 

requenr de muchas ocurrenCIas de deteCCIón, además del análisis subsecuente, ya que se 

ha establecido que la adquisiCIón no es lineal (McLaughiin 1990). De esta manera, los 

conOCImientos de la lengua materna influyen en las hipótesis que se formulen con base 

en el mtake; en este respecto, advierte VanPatten (1996:50-51, 142-144, 147) que la 

lengua materna no actúa directamente en el procesrumento del Input; sólo influye de 



manera mdlrecta. dado que opera sobre el zr¡{uke. Sin embargo, el mtake es sUjeto a las 

hipótesis. que a su vez se comparan con las aSOCIaCIOnes detectadas posteriormente_ 

C0r:10 un proceso dinámico. 

El procesamIento del mpuf tiene el objetivo de p:--oporclOnar ¡nfOrmaClón 

blfamancaL lo que se U!I!Jza postenormeme para mOdIficar ¡as rupótesls generadas con 

base en los conOCImientos previos (Vanratten 199ó 154). El modeio de procesamIento 

sólo da cuenta del pnmer proceso, esto es, la construccIón del lntake~ no se oCüpa de la 

descodificaclóno ei análisis y el almacenamIento, que fonnan parte del segundo proceso 

(VanPatten 1996 147). 

El modelo de adquiSICIón y uso del lenguaje mcluye, además, el acceso al SIstema 

lingliístlco en la produccIón lmgúística, lo cual Involucra Jos mecanismos propiOS de la 

recuperación de la informaCIón almacenada en la memoria permanente. El modelo 

ampliado para incluir estos procesos se representa como sigue. 

Figura 2.3: Tres procesos en la adquiSición y el uso de segundas lenguas 

1 ¡¡ m 
mput ~ mtake ~ sistema lingliístico en vias de desarrollo -7 producción 

= procesamiento del mput 
II = acomodacIón, reestructuración 
III= acceso 

(VanPatten 1996'154) 

De esta manera, el lugar del procesamiento dentro del modelo general de 

adquisición y uso de lenguaje se ubica en el primer proceso, como un paso fundamental 



haCIa ia adqmslclón. En este contexto_ d presente estudio se ocupa de la manera de 

lnt1ulf en (Os. procesos cognOSCitIVOS durante esta pnmera etapa 

2. Z.3. Estrategias en ei procesamiento hngiHstko 

En el procesarmento del lenguaje, se puede considerar la actuación del estudiante de una 

lengua desde dos pers-pectlVa~; ta corrrprensu)tl y la adquisic16n (Sha.n.vood SmiL"1 

1 986.239) La comprensión del contemdo implica la descodificaclón del mensaje que 

está codIficado en una fonna lmguístca; se extrae un mensaje de un texto que se 

almacena como significado, no en su forma anginal. Dada la redundanCia natural del 

lenguaje, a menudo es posible hacer caso omISO de cIertas estructuras gramatIcales 

(Rivers 1986). En contraste, la adqms!crón reqUIere del desarrollo del sistema lmgüístico, 

y se ha planteado el papel importante de la atención en este proceso (Schmidt 1990, 

1995) 

Ahora bien, se ha establecido que la capaCIdad de arención para procesar datos es 

limitada~ por lo tanto, hay una selección de datos Imgüísticos durante la comprensión. 

Esta seleCCIón resulta de! proceso de registrar cognitlVamente cierta mformación (Tomlin 

y Villa 1994: ¡ 92). La información seleccionada es la que se regIstra en la memona a 

corto plazo y se vuelve dispomble para la acomodaCIón en el SIstema linguístico, si se 

trata de la adqUIsición del lenguaje. Por lo tanto, según el modelo de procesamiento 

lmgüístico (VanPatten 1996), es necesario tomar en cuenta las estrategias que emplean 

los alumnos para seleccionar los datos durame la comprensión y de saber cuáles datos 



son atendidos. dado que esta seleccIón puede afectar el proceso de aSOCIar formas y 

Sig,."llficados 

Sn la adquisIcIón de segundas lenguas. se han realizado vanos estudIOS para 

investIgar Io que hacen ios alumnos con los datos lmguístlcOS. A través de estos estudIOs 

se han lGentrtlcado algunas estrategIas utilizadas en el procesamIento lmguístIco por 

estudIantes angiohablantes. Cabe aclarar qüe se reflere a las estrategias no conscientes 

que utilrzan los estudiantes naturalmente en la comprensIón lingüístIca. en un esfuerzo 

para tograr la comunIcación. 

Entre las estrategias identIficadas (véase VanPatten 1996, cap. 2), se ha 

encontrado que los alumnos procesan el lenguaje para comprender el mensaje, el 

contemdo, antes de poner atención en la forma (Klem 1986, cap. 5, MangubhaJ 1991. 

VanPatten 1990). Esto Implica que pnmero se fijan en las palabras de contenido, como 

son los sustantivos, verbos, adjetlVos y adv-erblos, dado que son las palabras que tienen 

un sigmficado lexIcal inherente. 

De ib,rual manera, se ha encontrado que los alumnos prefieren poner atencIón en 

elementos léXICOS para comprender el contemdo, como por ejemplo las expresIones 

temporales, antes de los elementos gramatIcales tales como la morfología, cuando estos 

elementos expresan la misma mfonnaclón (BardovI-Harlig 19920; Cadlemo 1992:63-64; 

Musumeci 1989 apudVanPatten 1996:23). 

Ahora bien, la redundancIa ocurre naturalmente en el uso del lenguaje. Veamos 

algunos ejemplos: 

(l) He called las! mgil/. 
(2) He needs twa bao/cs. 



í 3) He runs In lhe park. 
(4) He'<. walkmg lO wnrk thl) week. 

En estos ejemplos hay formas hngüísucas que expresan (1) t,empo pasado (-ed); 

(21 pluralidad (-\). (3) tercera persona del smgular (-\)_ Y \ 4) el aspecto progreSIVO (-mg). 

Sin embargo, hay redunaancJa, dado que estan presentes otros elementos que señalan la 

mIsma mformaClón, como son las palabras que mdlcan \ i) pasado (last mght), (2) 

número (twot (3) persona (he), y (4) una expresión que mdlca un límite tempo¡al (thiS 

week), lo que requiere el uso de la forma progreSIva. Por la mIsma redundancla_ el valor 

comunicativo de las formas lingúísticas es baJO, lo que disrnmuye la necesidad de poner 

atenCIón en ellas. 

El valor comUnICatIVO se refiere 3. la contnbucIón que hace una forma al 

SIb'mficado referencral de un enunCIado (VanPatten 1996:24). Una fOnTIa puede tener un 

valor semántlco inherente, pero este valor puede disminuirse por la redundanCIa en el 

enunciado, como se VIO en los ejemplos antes cItados (Lee y VanPatten 1995:97). Al 

mIsmo tlempo~ las palabras de contemdo lexicai naturalmente tienen un valor 

comUniCatIVO alto por su significado inherente: SIn embargo, según nues-::rc modelo de 

procesrumento, el estudIante de una lengua necesanamente debe fijarse en las formas y 

sus signIficados para que se logre la adqUIsICIón. 

Desde esta perspectiva, según VanPatten (1996.24), el morfema que corresponde 

a la estructura gramatical tratada en el presente estudIO, -mg, tIene un valor semántico 

inherente por ser el marcador del aspecto progresivo en el presente en inglés, y 

normalmente aparece sm redundanCia en el diSCurso; por lo tanto, tiene un valor 

comunicatIVO alto. Los ejemplos que proporcwna VanPatten incluyen preguntl!s como 



"¡'Vhat are you domg?" donde el sentIdo de "en este momento" es OOVlO por el contexto, o 

bien "Where:\' .~he gomg?" cuando se percIbe la acción vIsualmente En estos ejemplos, el 

aspecto progresIvo se da sólo por el morfema. Dada la falta de recllmdancia, para 

comprender 12. nOCión semantica de una a.ccIón en proceso, el estudIante del Inglés 

tendría que procesar el morfema -mg (VanPatten 1996:24). Cabe señalar que otros 

mvestigadores (Llghtbo'WTI y Spada 1990; Terrell i98ó'216) han señalado la temprana 

asocIación del morfema -mg con el signIficado de mm acción en proceso. Consideramos, 

sm embargo, que los ejemplos proporcIOnados representan solamente situaCIOnes 

prototípicas, facIlmente interpretadas con base en el contexto. Retomaremos este punto 

en la discusión sobre la adquiSIción del aspecto verbaL 

En el presente estudio, el siguIente ejemplo muestra la diferencia entre el 

procesamIento lexlcal, que se basa únicam.::.'1te en los lexemas de las palabras de 

contemdo, y el procesamiento gramatical tleCesario para la adquisIción, en el cual la 

atención enfoca los mecanismos gramaticales, así como el contenido. 

Procesamiento IexicaI: 
J do my homework m the lzbralv·. 
They're laokmgfor a new house. 

Procesamiento gramatIcal: 
J dº--. my homework m the ltbrary. 
They're lookmgfor a new house. 

De acuerdo con el modelo de VanPatten (1996:30), durante la comprensión la 

atención se dirige primero haCia los lexemas de las palabras de contenido lexica!. 

Postenormente, se pone atención en los mecanismos gramaticales si tienen un valor 



comUDlcatlvO alto. es decIr. proporcIonan mformac¡ón semantIca que no esta presente en 

los morferr:as lex;caies De otra manera. Se procesarán los mecanismos gramatIcales sólo 

despues de desarrollar la capaCidad de procesar e! contenido en fOIT:1a au1omátlca, lo cual 

libera los recursos atencIOnales. 

Por otra parte. cabe señalar qUe en la mterpretaclOn (le las paiabras de contemdo 

atendIdas juegan un papel importal¡te ¡os conOCImIentOs prevIOS que han sIdo 

orgamzados y almacenados en la memana de un tndrviduo. los cuales se conocen como 

esquemas Dado que mc1uyen los conOCImIentos de! mundo y la expenencia personal, los 

esquemas nos nevan a CIertas expectatIvas en nuestra mterpretaclón del discurso (Brov"n 

y Yule 1983:248). De esta manera, pueden facilitar u obstaculizar, según sea el caso, el 

proceso de hacer inferencIas e Incorporar nueva InformacIón (Castañeda 1991: 16). 

2.1A Prlncipios cognosc!t!VfiS operantes 

En una propuesta sImilar a la de VanPatten (1996), Andersen (1990) plantea un modelo 

de adqUlslclón de segundas lenguas que mtenta expÍlcitar los procesos pSlColinguÍsticos 

que utIlIza el estudiante de una segunda lengua La adquislción desde este ángulo m::pEca 

la percepción y extracción de segmentos comprensibles del lenguaje al que está expuesto, 

además de la organización de esta infonnación en la memona (Andersen 1990-49) 

El modelo de Andersen (1990) Incluye vanos pnncipIOs COh'l10scitivos que guían 

el desarrollo Iínguístlco del estudiante. De los principIOS planteados por Andersen 

aigunos nos SIrven para explicar cómo los estudiantes perciben. mterpretan e integran a 

su sistema lIngüístico el sIgmficado de un morfema, para su posterior recuperac1ón y uso. 



Estos pnnclplOs tIenen una relevancIa en cua..'1to a la adqUiSIcIón del aspecto verbal 

(Andersen y ShiraI i 996) 

En primer lugar, el principlO de una forma-un slgmficado (Andersen 1990 51 ) 

plantea que se adqUlere primero un soio sIgnIficado para cada morfema descubIerto: es 

deCIr, al descubnr un mortema nuevo, el estudIante le aSIgna un slgn!ÍÍcacio y solo uno 

De acuerdo con Andersen (1990:52), ia re!aclón que restnnge un solo sIgnIficado a una 

forma no se puede evitar, como u..."'1a etapa inicial en la adqüislción, de ser así, la 

investigacIón en la adqUISICión de segundas lenguas debe estudIar las asociaCiOnes entre 

formas y signíficados que se perciben y se incorporan al sistema lmguístlco en desarrollo. 

Con relaCIón a la morfología, el pnnclpio de la relevanCIa (Bybee 1985, Slobin 

1985, upud Andersen y Slurai 1996'554) postula que un morfema graIllatical se ubIca 

más cerca de la raíz del verbo en la medida en qUe el sIgmficado de! morfema sea 

relevante al significado de1 verbo. En forma similar, de acuerdo con ei principlO de la 

congruencia (Andersen 1993, upud Andersen y Shirai 1996:554), los estudIantes de una 

lengua seleCCIOnan un morfema con base en ia congruencIa del Significado del morfema 

y el SIgnificado del verbo El punto de par.'ilda en la artlculacrón de estos princlpl0s fue el 

trabajo de Slobm (1985, apud Andersen 1990:51) en la adquisición de la lengua materna, 

además de los estudIOS de adqUISICIón del español e inglés como segundas lenguas 

realizados por Andersen (1991), Se retomarán estos pnncipios en la última sección de 

este capítulo en ia discusIón sobre la adquiSIción del aspecto verbal. 

VanPatten (1996:48) hace la distinción siguiente con respecto a los pnnclpios de 

procesaIlliento lingüístico esbozados en su modelo (VanPatten 1996). Mientras que 

Slobin incluye tanto estrategias de producción como estrategias de procesamiento en su 
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¡¡sta de pnnClplOS. los prIncIpios que plantea VanPatten se ocupan del procesamlento 

lmea! io que hace un estudiante de una lengua con las muestras ¡inguÍstIcas que 

encuentre Como advenImos antenonnente, el modelo de procesamIento Imgüístico 

(VanPatten 1996) no se ocupa de ia acomodaCIón o reestructuracIón de los datos 

obtemdos por medIO del mtake, m de la produccIón ling-uistlca, ésto ocurre en los 

procesos rI y III, respectIvameme (véase el :nodeio de adqUlsicjon y uso del lenguaje en 

este capítulo). De la misma manera, los pnnclplos que esboza Peters (1985) respecto a ia 

adqUisición de la iengua materna cOIncIden con las estrateglas de procesarmento 

pianteadas por VanPatten; sm embargo, tratan principalmente el relIeve acústico de las 

estructuras, y, aunque complementen las estrategias de VanPatten, no están consIderados 

en su modelo. Al respecto, VanPatten (1996:49-50) sugiere la necesidad de la 

investlgacíón sobre este punto. 

Cabría señalar qüe, aünque los prinCipios esbozados por Andersen traten la 

prodUCCIón, se incluyen aquí por su relevancIa a la adqmsición de morfemas, y 

especialmente los morfemas que señalan el aspecto verbal (Andersen y Shirai 1996). 

Estos pnncipios nos proporcionan pistas acerca del procesamlento del aspecto verbal en 

que nos apoyamos en el análIsis de los datos cualitativos del presente estudIO 

2.1.5 Procesamiento HngülÍstli~o y didáctica 

La aplIcación didáctica del modelo de procesamiento (Lee y VanPatten 1995. cap 5; 

VanPatten 1993, 1996) implica la estructuracIón del input de tal manera que logren 

establecerse asociaciones entre una forma y un significado, las cuales constituyen el 

lenguaje procesado (mtake). De esta manera el mput está estructurado o preparado con 



un propoSlto: no se trata de lenguaje que ocurre en forma natural. La propuesta dIdáctIca 

basada en ei modelo de procesarmento difiere de la enseñanza onentada a la producción 

y la correCClOn, la cual se dmge pnncipalmente a la produccIón de la forma correcta. 

Segun esta pOSICIón (VanPatten 1993, i996, VanParten y Cad¡emo i993), la enseñanza 

basada en ia producctOn eXlge que ei eSludJ.ante produzca la fonna SIn haber temdo la 

op0i1UJudad suficiente oe esrablecer una aSOCIaCiÓn correcta entre la fonna y su 

sIgnificado En contraste, la propuesta dIdáctIca basada en ..::;1 modelo de procesarmemo 

proporCIOna práctica en la comprensión y la mterpretacíón de las formas y sus 

sIgnificados ai mismo tIempo que la atenCIón está enfocada en el contenido Se trata, 

pues, de presentar el lenguaje de tal fonna que se propICIe la interpretacIón correcta de 

Jos fenómenos lingtlístlcoS y sus funCIOnes, mejorando así el mtake (VanPatten 

1993438) Desde luego, la practIca en la prod;J.cclOn no se eÍlrnma, sólo se ublca como 

otra etapa. 

Las actIvidades onentadas al procesamIento se dmgen a la modIficaCIón de la 

ma.¡iera como los estudIantes atíenden al ]engllaje presentado. Esto Implica, por ejemplo, 

modIficar el procesarmento que se basa únicamente en los ::r..orfemas lexlcales de las 

palabras de contemdo, para guiar la atenCIón hacia Jos morfemas gramatlCales y sus 

sIgmficados. 

La práctIca que proporcIOna la enseñanza orientada al procesamIento conSIste en 

una serie de oportunidades para la interpretación de las asOCIaCIOnes entre forma y 

significado. En este tipo de enseñanza se estructura el lenguaje presentado al estudiante 

de 1a1 manera que se enfoque la fonna al mismo tiempo que el signIficado. Se pracnca la 

interpretación de las conexiones entre la forma y el sigmficado mientras se realiza la 



comprenSIón del contemdo. Pam llevar a cabo una actlvldad, es imprescmdIble la 

atenciOn a la forma y su slgmfi.cado. 

Los lineamIentos propuestos para la estructuracIón del mpul (Lee y VanPatten 

! 995:1 04-1 09: VanPatten 1993438-439. 1996:67-71) son los sIguIentes. 

-Presentar u:,a sóla forma y Su slgnlficado a la vez. Se dirIge la atencIón 

mejor cuando se enfoca u..na forma y un s!gmficado. 

-Mantener el foco de atenCIón en el contenido. Sl se enfoca el mensaje, 

resalta la manera en que una forma gramatIcal expresa un sIgnificado. La asociaCIón 

entre forma y sIgnificado es lo esenciaL debe ser parte íntegra de la aellvidad. No es 

sufiCIente dmgIr la atención a la forma solamente. 

-Presentar primero el lenguaje al nivel de la oraCIón, antes del dISCurSO. Se 

empIeza con oracIOnes cortas, con d fin de proporCiOnar 'J.na situaCIón óptima para el 

procesamiento, tomando en cuenta 105 recursos atencionales limitados. De esta manera, 

la actiVIdad proporciona una mejor oportunidad para lograr la asOCIación entre forma y 

sIgnificado: no se incluyen elementos que distrmgan la atención, o que creen 

redundancIa 

-Incluir tanto actividades orales como escntas. De esta manera se puede 

vanar las actividades. así como atender las dIferentes necesidades mdiVldJ.¡ales de jos 

estudiantes; para algunos, el lenguaje oral resulta insuficiente, necesltan "ver'! el 

lenguaje. 

-Exigir una respuesta por parte de cada e,turnante. para asegurar el 

procesamIento activo. Las actIVidades exigen que el estudiante responda de alguna 



manera a cada reactlvo. sea en la se!ecclOn de una OpclOTI. falso-verdadero. la selecc:on 

de la Imagen que corresponda a una oración. o la reahzac¡ón de una encuesta. De esta 

manera. reqUIeren de la ínterpretación de las relacIOnes entre fonna y slgmficado: SIn 

'embargo. no mcluyen la P;-OdUCCIÓ:1 de la forma en C<JestiOD 

-Tomar en conslderaClOTI las estrategias de procesamiento oe los alumnos. 

para poder g;.nar la atenclOn de los estudIames de manera adecuada. y, de esta manera. 

lograr ia modificaCIón de las estrategias. Se debe inclU:f, por ejemplo, un mímmü de 

expresiones adverbIales, SI se trata de enfocar la atenCión en la morfología, de esta 

manera, solamente la morfología lleva el valor comunicativo, y se puede esperar su 

efecto en la modificaCIón de la estrategia de procesamIento lexicaL 

Por otra parte, las actIvIdades en el mput estructurado son de dos tipOS' 

referencmles y afectIvas (Lee y VanPatten 1995.109: VanPatten 1993.439, 199ó:ó4) Las 

actiVidades referenCiales tienen una sola respuesta correcta, con el propÓSIto de dIrigir la 

atención de los estüdiantes a la estructura gramatlcal y su Slb'11ificado. En contraste, las 

activIdades atectIvaS mcluyen OpInIOneS y otras vanables personales relacionadas con el 

mundo de cada estudIante, de manera que no tIenen respuestas correctas o equivocadas: 

representan oportui1Jdades para mterpretar las aSOCIaCiOnes entre la fOfIT:a y el signIficado 

al nusmo tIempo que se enfoca el mensaje. Se puede InICIar con una o más actIvidades 

referencIales, segUldas por una sene de actiVIdades afectIvas centradas en el estudiante. 

La enseñanza onentada al procesamiento puede incluir, además del mput 

estructurado, una explicación dingida a los estudIantes la cual mcluye información 

acerca de las asociaCIOnes entre fonna y significado, así como orientaCIOnes acerca de las 
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est:ateglas de procesamIento que hay que evltar o practIcar \ VanPatten j 996-60) Sm 

embargo. lo esenc¡ai de ia propuesta dIdáctica io constItuye ei mpul estructurado, ya que, 

como advIerte VanPatten (1996:63), el hecho de proporcIOnar mfonnaciOn no es lo 

mismo que proporcIOnar las oportunIdades para Interpretar las aSOCIaCIOnes entre formas 

y sIgmrlcaaos. 

En esta pnmera seccwn, se ha presentado un bosqüejo de los 2.spectos 

pSlcolingilistIccs que fundamentan la propuesta dldáctlca que se utIlIzó en este estudio. 

En la seCCIón sIgUIente trataremos la deSCrIpCiÓn de la estructura imguístrca enfocada: el 

aspecto verbal. 



2.2 ;«la!!"co Teórü:o iiAngiUstico 

Con el proposao de detimr el objeto de estudIO y el problema pianteaao en cuanto a ia 

aáqUlsiclón del aspecto progresIvo, se hIZO un anállsJ.s Imguistlco En esta seccIón ::.e 

define el aspecto ve~bal en general y se describe el aspecto progresIvo tanto en mgles 

como su fonna correspondleme en español, con el fin de contrastar la estructura 

lingüístIca en la lengua materna de nuestros esttrdmntes con la segunda l¿ngl.J.a. Para esta 

descnpclón, se toman en cuenta perspectIvas distintas, tales corno la vanaclón 

paramétnca y la condición de subconjuntos. Se incluyen, además. algunas 

conslderaClOnes basadas en la linguistica cognoSCItIva y la teoría de los prototipos, dado 

que cada perspectiva hace una contnbuClón slgnificativa a nuestro anál1sls. Finalmente, 

se presenta la estructura lmguistICa en una brráf'Íca que nos guió en el dIseño del matenal 

didáctiCO que se utIiizó en el estudw 

2.2.1 JEI aspecto verb:¡} 

Tanto el tiempo verbal como el aspecto se refieren al concepto de temporalidad. Sm 

embargo. mIentras el tIempo ubica una SItuacIón con relación al momento de habla 

(deixis temporai), el aspecto no es deÍctico, se define como las dIferentes maneras de 

presentar la constitución interna temporal de una SituaCIón (Comne 19763). A manera 

de ejemplo, el tiempo presente y pasado se dIstmgue en las oraCIOnes He lS walkzng y He 

was waikmg; los valores aspectuales se dlstínguen entre He lS walkmg y He walks. En los 

últImos ejemplos la diferencia ya no es de tIempo, dado que los dos ocurren en el 

presente; sm embargo, se presenta la acción desde dos puntos de vista dIferentes. En el 

pnmer enunciado, la aCCIón es vista desde una perspectiva interna, en medio de una 



accJOn en proceso, er. una fase, y la aCClOn tammara en algún momento. m:;entras que en 

e: segundo. la aCCión es vIsta como un totaL Slil. puntos de inICIO o terminaCIón. y es 

hablWai o repet1tlva. 

Se puede consldera:- un evento. pues. como una totalIdad. con un pnnclplO y un 

fín (aspecto penecnvo). o Se puede considerar un s¡;::gmento. un Intervalo del dIcho 

~vento (aspecto ImperfectIvo:' 5111 consideracIón del imcio ni d¡;;( fín tComne 1976). La 

definÍclón del aspecto que proporcIOna Corone es lo que se llamará de aquí en adelante 

d aspecto gramatical. 

2.2.1.1 Aspecto gramatical 

Se dlstmgue entre dos tIpOS de aspecto: el aspecto gramatical y el aspecto iexlcal El 

aspecto gramatical. o pumo de vista. set::yún Smith (1991), se refiere a la perspectIva 

temporal que toma el hablante al expresar algo: como ya se ¡nelcó. se lo puede presentar 

en su totalIdad, o blen visto desde una perspectiva mterna. Este tipo de aspecto se señala 

por medIO de mecamsmos !mgmstrcos. tales como los auxIliares y la morfología verbal, 

como es el caso del aspecto progresivo en mglés. nuestro punto de interés en este estudio: 

se señala a través de la termmación verbal -zng. 

2.2.1.2 Aspecto iexical 

El otro tlpo de aspecto se conoce como el aspecto lexical, el modo de acción, AktlOnsart, 

o tipo de sItuación, en ia terrmnología de SmIth (í 991). Se refiere a la semántica 

mherente en un verbo que se utiliza para descnbir una situacIón, mdependlentemente de 

la perspectiva (aspecto gramatical) seleCCIOnada para refenrse a ia situación. Lyons 



( i 977706 J denomma este tIpo de aspecto el "caráctei aspectua!" de un verbo_ y se refiere 

a la parte de su sigmficado que lo lle\a a expresar un tipO de S¡tuaclón en lugar de otro. 

DI! modo que este tlpO de aspecto esta ¡lgado al contemdo lexlcal del verbo y sus 

compje~entos 

Se han dlstmgwdo dIferentes clasIfIcacIOnes del aspecto lexlcai La mas básIca 

consIste en la diferencIa entre lo estat1Vo y io dmámico, ias otras distinciOnes b:nanas 

Incluyen la dIferencia entre 10 puntual y io duratIvo, y la dlferencJa entre eventos téhcos, 

los cuales mcluyen un punto final mnerente, y eventos átehcos, que no io mcluyen. La 

claSIficaCIón según Vendier (1967) distmgue cuatro categorías utiiizando estas 

dIstmciones, como sIgue. 

1) Estatlvos: no dInámIcos. [amar. odiar} 

2) ActIvidades: dmámicas, d:..:.ratIvas, SIn un punto final inhert::nte (atélicas). 

[correr, bailar, comer] 

3) Eventos de consecución (accomplIshment.\): dinámIcos, duratIvas, con un 

punto final inherente (télicos). [comer Ui'1.a mar-tZ3.na, escnbir una carta] 

4) Eventos de cumplImiento (ach¡evements): dinámicos, puntuales, téhcos 

[reconocer, monr] 

Según L yons (1977), de esta clasIficaCIón den van cIertas consecuenCIas, las 

cuales se basan en la lógica de las reIaciones temporaies: ia incompatibilidad entre lo 

estatIvo y lo dmámico constituye un ejemplo. ASimismo, se han desarrollado pruebas con 

el uso de expresiones de duración o de límItes de tiempo para clasificar los verbos y sus 

complementos (Dowty 1979), basadas en las características semánticas de cada 



categona. Las pruebas que son penmentes para el presente estudIO son las oue dlstlnguen 

entre actIvIdades y eventos de conseCUCIón. dado que se combina ei aspecto progresivo 

nonnalmente con estas dos categorías. As!' las actrvldades son compatibles con las 

expres:ones de duracJOn. los eventos de conseCUCiOn son lncompatlbies semánticamente 

con este tlpO de expresIón. ya que tlenen un punto final Inherente Los slb,'luentes 

ejemplos mut:stran las dIferencias: 

(1) Juan corrió durante una hora. 

(2) *Juan construyó una casa durante una hora. 

(3) Juan construyó una casa en una hora. 

(4) * Juan corrIó en una hora. 

Un ejemplo de una actiVIdad se encuentra en (1 l, de modo que hay compatIbilidad con la 

expreSIón de duraCIón. Esta expresIón con el verbo de consecución es mcompatlble, por 

ejemplo, en la oraCIón (2). En contraste, los eventos de consecución son compatibles con 

expresiones de límites de tiempo utIlizado para termInar algo, por ejemplo 'en una hora', 

como en la oraCIón (3). Sin embargo, la (4.), que representa una actIvidad. no es 

compatible con la expresión del Iím1te de tiempo, ya que las actividades son durativas y 

atélicas., esto es, no mcluyen un punto terminaL 

El aspecto progreSIVO, nuestro objeto de estudIO, ocurre con mayor frecuencla con 

los e\entos dinámlCos, durativos, con o SIn un punto final mherente (téllco o atélIco. 

respectivamente). Por 10 tanto, en nuestro análiSIS se tomarán en cuenta pnncIpalmente 

las dos categorías de aCCIOnes durativas y dinámIcas: las acttvidades y los eventos de 

consecución. 



Se ha planteado {Andersen ) Sh¡ral 1996·532-3) que la ciasIficaClOTI en cuatro 

categorías constItuye un umversai lingUIStlCO que se ha aphcado a muchas lenguas. De 

¡gua! manera, puede consIderarse como un universal CObrrlOSCltlvo, ya que depende de las 

dlstmciones percev:uaies y cognoscltlvas que hacen ¡os seres humanos Los umversales 

cognoSCI!1VOS son las dIstmcIOnes Importantes que se señaian lmguísttcamente en las 

lenguas como universales lingüístICOS. 

2.2.2 Descripción del aspecto progresivo del ingiés 

Ei progreslv \: en inglés se compone de una perífrasIs verbal que consIste en alguna forma 

del auxiliar be, que indica tiempo deíctico y persona, y el gerundio (-mg) del verbo 

pnncipal. En este estudlO se considera únicamente la fonna del auxilrar en el tiempo 

presente. En 10 que se refiere al aspecto, el progíesivo es el miembro más claro en mglés 

de la categoría de! aspecto (Brintcn 1988.7) 

El significado del aspecto progresivo se ha caracterizado como la referencia a 

situaciones temporales (Leech 1971.15), las cuales mcluyen tanto el momento presente 

como un periodo limItado que ya mIcló y se extienae hacia el futuro Indica duración, 

pero duracIón limItada_ así corno un sentido de 10 incompleto. De esta manera, advIerte 

Leech, el progresIvo aumenta la extensIón del tlempo más allá de 10 instantáneo, al 

mIsmo tIempo que reduce la exte~slón del tiempo con respecto a un estado Sm embargo, 

como aclara este ling1lista. esta extenSIón de tiempo es psicológica, ya que existe la 

posibilidad de describir el mismo evento con el progresivo o bien con la forma simple, 

dependIendo del punto de VIsta del hablante. 



De la mIsma manera, otros JmgUistas atinnan que el aspecto progresIvo lnalca 

algo temporaL Ui1a aCClOn en proceso, y destacan el contraste aspectuai entre la fanna 

slmple y progresIva . .loan smgs well vs .loan I.~ .\mgmg weli. donde la pnmera orac;on se 

refiere a la competencIa de loan como ca:1.tante. mIentras que la segunda slgr:if;ca que 

canta bíen en un momento en partIcuÍar (QUIrk et al, 1972.92) .. A.ñaden estos autores que 

otros matIces que se atnruyen al aspecto progresivo incluyen la duraCIón limitada, 10 

lDcompleto, la sImultaneIdad. y el énfasis por algún motivo. Asímlsmo, Leech y Svartvik 

( ! 975 69) caractenzan el aspecto píOgresivo como ia actIvidad en proceso. 10 que sugIere 

a la vez la nOCIón de aigo temporal, de duración lImitada, que no necesIta estar completa 

o tenninada. 

Por otra parte, señala Brinton (í 988'6) que se ha estudiado el aspecto en mgiés de 

manera formal. es decIr. er;.focando las distInClOneS expresadas por medio de la 

morfología o los auxIliares. Este marco ha lImItado el estudio del aspecto al perfecto y al 

progreSIVO, y ha estudiado poco el slgmíicado aspoctual de ¡as fonuas SImples, Bnnton 

descnbe el progreSIVO como muy dlstinto a la forma simple. Segtln esta lingi.lls~ el 

pr0,67feSIVO tIene más funcIOnes y ocurre con mayor frecuencla que en las otras le!1guas 

gennámcas; de igual manera, enfatiza que el progreSIVO tIene una funci6n contrastIva con 

la fonna simple J el uso obligatorio She vvrttes (J lettcr vs .)'he IS wrttmg (j teaer. Las dos 

oraciones ocurren en el tíempo presente, sm embargo, las fanTIas progresiva y simple 

Implican lecturas diferentes, 

Brmton (1988 7) resume las caractenzaClOnes sobre el significado del progresivo 

de la sIguiente manera, Algunos lingüistas han abogado por la pnmacía de la función 

durativa (Poutsma 1926, Curme 1931; Kruisinga 1931, Palmer 1974, apud Bnnton) 



mJentras otros (1oos 1964: Twadde!l 1963, tlpud Bnnton) han afirmado que el progreslVo 

señala. no la duraCión, SiTIO ia duración limItada, es un marcador de algo temporal 

opuesto al aspecto genérico de la forma simple. Las nocíones de duración y algo 

Incompleto están ligadas, para algunos, la pnmera lmp:lca la segunda Concluye Bnnton 

(1988:9) que ei sigmñcado de una SItuaclón en proceso ya Implica la duraCIón, así corno 

UI1-2. accIón que no ha negado a su fin. 

SiguIendo la afirmacIón que hace Bnnton sobre la función contTas!Íva del 

progresivo con la forma simple, a manera de comparación podemos caractenzar el 

significado de la forma simple como la expresión de una accIón no llm!tada (Leech 

1971:15), De Igual manera, Andersen y Shirai (1994:148) atnbuyen el significado de 

eXIstencIa contmua al presente SImple, y agregan que constItuye la forma básica en 

inglés que se utiliza para hacer referencia a las acciones habituales, típICas, usuales, y 

periodos de tiempo no específicos, sin puntos terminales. D~ modo que, desde 1.L."1a 

perspectiva discursiva, la expresión de condiciones y acciones habituales y repetidas 

proporciona el fondo sobre el cual u...'1a acclón temporal y úJüca es presentada. Es decir, 

se puede refenr a una existenCia pennanente, y cuando se elige una perspectlVa con 

característIcas temporales de la SItuación, se usa el mecanismo lingllistico que se asocia 

con este sigmficado para codificar el significado específico (Andersen y Shirai 

2 Existen en inglés algunos usos menos frecr ~ntes de la forma simple. la referencia a eventos programados 
en el futuro, las descripciones simultáneas de eventos deportivos, y las narraciones orales (Lock 1996: 153), 
así como las acotaciones en las obras teatrales, o el uso perronnatlvo de ciertos verbos (Smith 1991 241) 
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2.2..3 Desd":nplO:ión de la perifn~sis verbal estar +genmdio aei españ(!l~ 

En esta sección se presenta una breve descripCIón de la foema verbai en español que más 

se asemeja al aspecto progresIvo en ingiés, en la estructura, el sigmficado y el uso. El 

objetlvo de esta descnpción es el de proporcIOnar ias bases para su postenor análisis 

contrastlvo con ei aspecto progresivo en inglés, y de esta manera ubicar las posibles 

dificultades que enfrenten los hispa..'1ohablaJltes en la adqüÍsíción del aspecto progresIvo 

en mglés como segunda lengua. 

La fonna correspondiente al aspecto progresivo en español se realiza por medio 

de la perífrasis verbal estar T gerundio. La perífrasis verbal se define como "la umón de 

dos o más verbos que smtácticamente constituyen un sólo núcleo del predIcado. De ese 

conjunto verbal el verbo príncipal o auxiliado debe ser una forma no personal: infinitivo, 

gerundio o partlcÍplO; el otro (u otros) verbo es siempre un mero auxiliar. pero será la 

forma que podrá conjugarse en todas o algunas de las formas de!a conjugaclón." (Gómez 

Torrego 1988:9). 

En el habla culta de la Ciudad de México se ha regístrado una alta frecuencia del 

uso de la perífrasiS estar + gerundio con verbos de lengua, sobre todo con ei verbo hablar 

(Luna Traill 1980:204). Este mismo fenómeno se ha destacado también en el habla 

popular, pero con el uso del verbo platicar (AIJona 1991 :119). 

Se han distinguido tres usos diferentes de la perífrasis en cuestión (Moreno de 

Alba 1978:39). En prímer lugar, señala el "presente actual momentáneo": "Le puso la 

música que están oyendo en este momento" Además, puede indicar ei "presente actual 

extenso!!: "Convemencias o necesidades de la época que están vIviendo", o bien el 
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presente habitual: "Sz:.lgo de aquí a las selS y medm de la mañana y me eslOy trahajando 

hasta las doce". 

Se ha afirmado también que la forma progresIva en el presente se usa en español 

para enfatizar el hecho de que un evento está en proceso en el momento: ¡'SI, en este 

mOmento la lierra eslá girando alrededor del sol" (Parisl 1992.76). Esta penfrasis verbal 

expresa así una acción en proceso en el momento presente, cuya duración tiene una 

limitaclón (Stockwell el aL 1965.142; Parí si 1992:52). 

París1 (1992) afirma, además, que la forma verbal progresiva en español es una 

forma muy especIal y marcada, que aparece bajo ciertas condiclOnes contextuales 

emotivas. La autora Jlega a la conclusión que el hablante elige la perífrasis con estar para 

especlficar su involucramiento emotivo con una acción en proceso (Pan si 1992:86). Sin 

una rnotlVación específica, emotiva, prefiere el hablante el presente simple, mdleando 

dtstancla (Paris! 1992:75). Otro lingülsta (Ozete 1983:76) también expresa la noción de 

involucramiento personal en el uso de la perífrasIS. Afirma que la perífrasis sugIere la 

posible presencia de una emoción de sorpresa, molestia u otro sentido negativo. De igual 

manera, Gómez Torrego (1988:140) afirma que la forma penrrástica destaca más los 

significados que tienen que ver con algún tipo de dificultad o esfuerzo: "F:stamos 

llevando una Vtda de perros últimarnenteTl
, comparado con TlUevamos una vida ... !f. 

Por otra parte, se ha afirmado que el contexto de la acción tIene mucha 

importancia para la interpretación del aspecto (Terrell y Salgués de Cargill 1979158; 

King y Suñer 1980:223). En los ejemplos que proporcionan Terren y Salgués de Cargil1 

(1979:158), "¿Qué estudias?" "Estudio derecho" se refiere a una acción habitual, repetida, 

mientras en "¿Qué estudias?" "Estudio para el examen de ma..tlana ti se expresa una acción 
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smgular y única. La fonna \,Qué estás estudiando?" pone más énfasIs eh eí eventO como 

úmco. 

Otros ImgtiIstas han comparado la sustItucion de la fonna simpie por :a perífrasis 

con "estar". Gómez Torrego (! 988-141) afinna que se usa la perífrasis 1T ••• para referirse a 

prucesos de duraclón más corta y concreta. Lo importante es destacar el momento en que 

se está desarrollando la acción. De ahí la faciiidad con que esta perífrasis se hace 

compatible con secuencias puntuales como en este momento, ahora, etc.". (Las cursivas 

son del autor) 

En la descnpcIón del aspecto en español se ha tomado en cuenta pnnclpalmenle 

el aspecto gramatical. Sm embargo, Russinovich Solé (1990) describió las dimensIones 

aspectuales de los verbos en español según cntep.os léxico-semánticos, utilizando la 

c1as¡ficac¡ón de Vendler (1967) que esbozamos anterionnente en esta sección del 

capitulo. Utiliza Solé, pues, las categorías de verbos de cu..-uplimiento (achievements), 

verbos de consecución (accomplzshments), verbos de actividad (activitles) y verbos 

estatlvos (states), en el píesente estudio nos apoyamos en su traduCCIón al españoi de las 

categorias mencionadas. Cabe señalar, además, que los estudios de Andersen (1991) 

sobre la adquisición del español como lengua materna toman en cuenta el aspecto 

lexical. 

2.2.4 Análisi. contmstivo inglés-esl'"ñol 

En esta sección se contrasta el uso de la perífrasis estar + gerundio en español con el uso 

de be + genmdio en inglés en el presente, con el propósito de destacar las semejanzas y 

diferencias. 



2.2.4.1 Contraste entre Is descnpción dei españoll y ta de~ inglés 

La descnpcIón esbozada en la sección aJltenor pone en evidencia el hecho de que en 

ambas lenguas se limita el uso de los tIempos duratliVOS o progresivos ti los verbos 

lOwcadores de evemos. [baiíar], [entrar], [comer], [hablar], [correr], y su uso es 

normalmente inaceptable con verbos estatlvoS, segili"1 TeITeH y Salgués de Cargili 

(1979:156). Estos autores afinnan que la funcIón semántica de lo que ellos denomi~"'1 

los tiempos durativos es básicamente igual en las dos lenguas, aunque difiere en algunos 

detalles. 

El uso normal de la forma durativa en español sirve para dar énfasis en el 

desarrollo de la accÍón, O lo que llamamos el aspeclO imperfectivo: Ahora está cenando, 

lo que equivaie al mglés He 's eatmg now. En contraste, la fonna Simple del presente en 

español se usa tanto para representar un solo suceso come para expresar una acción 

habitual o iterativa La diferencia semántica se clasifica por medio del contexto. 

En inglés, en cambio, esta dIferencia SeI:lántlca entre una acción it~rativa o 

habitual y una acción única se expresa por medio de :m contraste entre la forma SImple y 

la progresiva. Este contraste por medio del uso de una forma u otra, ademas, es 

obligatorio (Terrell y Salgués de CargillI979!58). 

En conclUSIón, podemos afirmar que esta descnpción muestra el uso de la 

perífrasis en español para enfatizar, o remarcar una emoción, pero no es frecuente, y no 

es obligatorio. El contexto sirve como base para la interpretación y para la selección 

entre las dos formas, ya que la forma SImple también puede interpretarse de diferentes 

maneras. En contraste, en inglés, la alternancla es más rígida, ya que se da por el uso de 
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una forma ti otra según el sigmficado que se qUIere expresar. habItual o temporaL y el 

üSO de la fonna progresIva es más frecuente. 

Este contraste da pautas en cuanto a los posibles efectos de la transferencia de Ia 

iengua materna. Sin embargo, no define de manera clara las diferentes mterpretaclOnes 

posIbles, nI la Interacción entre el aspecto gramatical y ei aspecto lexícai. Por io tanto, 

reCUITlmOS a U.."1 análisis contrastivo más nguroso. basado en una teoría (Smith 199i). 

Dada la variedad de descripcIOnes del aspecto verbal, se optó por basar nuestro análisis 

en la propuesta de Carlota Smilh (1991), ya que proporciona más eiementos para un 

acercamiento a la descripción del aspecto y, por lo tanto, para lograr un análisis 

contrastlVo que nos s~rva de base en la elaboracIón del matenaJ. didáctico en la enseñanza 

onentada al procesa..rniento. 

Según la propuesta de Smith (1991), la cual se desarrolla desde el enfoque de 

principios y panhlletms3, el principio básico en el sistema aspectual consiste en la noción 

de dos componentes. Esto constituye un universal lingüístico: los dos componentes se 

encuentran en todas las lenguas. Así, el aspecto constIluye un parámetro que se realiza de 

diferentes maneras en las lenguas. Las diferenCIas constItuyen la vanación paramétrica 

entre lenguas. 

3 El enfoque de principíosy parámetros fue introducido porN. Chomsky en 1981 en Lectures on 
Government and Bindmg, en el marco de la Gramática Universal, la cual plantea una gramática central como 
un conjunto de prinCIPIOs o limitaciones que oenen diferentes posibilidades de realizaCIÓn, estas se conocen 
como parámetros (Smith 1991 25) 
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Los dos componentes propuestos por Sm:th son los sIguIentes 

1) El tIPO de situacIón corresponde al aspecto ieXlcaL se caracter.za por sus 

propIedades temporales. 

2) El ounto de VIsta es el aspecto gramanca;_ especIfica una perspectIva temporal 

particular con respecto a una SItuación 

Los tIpOS de SitilllClOTIeS están orgamzados en categorías que se basan en 

habllídades cognosC1tlvas y perceptuales (Smit.h 1991 :xvii). Las categorías se distmguen 

según el modelo de prototipos, en el que ciertas propiedades sobresalen (Smith i 991 :4). 

Se clasifican según las propiedades temporales de dinamismo, duración y telicidad. Los 

tipos básicos son los mismos que describió Vendler (1967) y que mencionamos 

anteriormente, además de la distinción de otra categoría, las situaciones seme1factivas. El 

esquema temporal general para los tIpOS de sItuaciones se representa así: 

.... .1 .... F ... 

Las letras indican el inicio y el fin de una acción, y los puntos representan etapas (Smith 

199123). 

Los tipos de situaciones que distingue Smith son los SIguientes: 

EstatlVos: Son estáticos, sin dmarmsmo, y carecen de una estructura interna que 

mcl uya intervalos o momentos~ son duratIvos, sm puntos tenninales, por lo que su 

esquema temporal se representa asi: (1) ___ (F). Los puntos inicial (1) y final (F) van 

entre paréntesis para indicar que no forman parte del estado. Algunos ejemplos son: 

[saber], [amar]. 
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ActIvidades: Son sItuaciones dincLlllcas y duratlvas, que toman tiempo y necesItan 

energIa para contmuar. Su estructura temporal interna consiste en etapas sucesivas 

homógeneas, en las cuales una parte es igual al todo. Las actividades pueden cesar en 

cualqUIer momento, por lO tanto tle:1en t;.n punto terminal arbltrano. no mherente: son 

alélicas. Su esquema temporal toma ia forma siguIente. 1.. ....... í' l!!i1; los plli"ltOS 

representa.q las etapas suceSIVas, y aro señala el punto final arbitrario. Algunos ejemplos 

prototípicos son: [bailar]~ [caminar en el parque], [comer ma.T!Za..'las], 'J [correr]. 

SituacIOnes de consecución (accomplzshmenls): Son eventos dinámicos, 

durativos, y télicos. El esquema temporal consiste en etapas sucesivas heterogéneas, dado 

que hay cambios implicados al avanzar hacia un punto final. Con las situaciones de 

consecución, a diferencia de las actlVldades, el punto final es mherente e implícito en la 

acción. Su esquema se representa de la siguiente manera' I........ .. F nat (R); la R 

corresponde al estado resultante. Los ejemplos incluyen: [ccr.str.lir tL'1a casa], [comer 

UC~ manzana], y [caminar a la escuela]. 

Situaciones de cumplimiento (achlevements): Son dinámicas, télicas, e 

instantáneas, ya que consisten en una sóla etapa. El esquema temporal se manifiesta así: 

...... 1 (R). 

F 

dado que los puntos de inicio y fin coinciden en un mismo ir .ervalo. La ( R ) representa 

el resultado, y los puntos representan las etapas preliminar y resultante. Algunos 

ejemplos son: [encontrar], [llegar], [ganar una carrera], y [reconocer]. 

Además de estas cuatro categorías, Smith distingue otra, la de semelfactivos: Son 

dinámicas e instantáneas, pero a diferenCia de las situaciones de cumplimiento, son 



atélicas, ya que son eventos úmcos que no ImplIcan nI una aCClón preVIa ni un resuitado. 

El esquema temporal se representa por los puntos imelal y final sobrepuestos. puesto que 

ocurren sImultáneamente: 

Aigunos ejemplos son: [toser], [locar a la puerta] 

,ó.,parte del tIpo de síttIaCIÓn, el otro componente que roma en cuenta Smith (1991) 

para analizar el aspecto consiste en el pU_l1to de vista, es decir, la perspectiva que toma el 

hablante acerca de lli'13. situación. Indica el grado de focalización, lo que puede ser, por 

un lado, perfectivo, en el que enfoca una Situación en su totalidad e incluye tanto el punto 

inicial como el punto final El esquema temporal que representa este tipo de punto de 

vista es el que sigue: 

F 
!!!I II III!/IIII ¡ II ¡III II I (Smith 1991:103) 

Por otro lado, se puede expresar un punto de VlSta imperfectivo, enfocando sólo una parte 

de una SituaCión, no incluye ni el punto imcial m el punto final Este tIpo de punto de 

vista se representa en un esquema temporal genera] así: 

L . .. .II!11II .... ... F (Smlth 1991.111) 

El punto de vista se seiíala normalmente por un morfema gramatical. mientras 

que el tlpo de situación se realiza a través de íos morfemas lexicales. Al respecto, Smith 

(1991.8) retoma la distinción tradJcionai que se hace en la lingüística descriptiva entre 

las dos clases de morfemas: lexieales y gramaticales. Los primeros hacen referencia a 

eventos y conceptos del mundo real, mientras qu;· los morfemas gramaticales expresan 
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relaciones y funciones gramaucales, tales como número, género. tiempo y aspecto; esta 

cIase consta de un conjwi.to definido de miembros. 

Advierte Smith (1991:154-60), además, que el sIgnificado aspectual se realIZa a 

nivel oraCIOnal, es decir, incluye el verbo y sus complementos. además de expreSIOnes 

adverbiales de tIempo. Las Írases adverbiales contnbuyen al sIgmficado aspectual de una 

oración, ya que interactúan directamente con el sistema aspectüaL Smitll distingue cuatro 

tipos de expresIones adverbiales de tIempo, que sefíalan: 

UbicacIón: ayer, a mediodía, antes de las 3, esta semana, ahora 

Duración: durante una hora, de la una a las 3 de la tarde 

Tenninación: en una hora, dentro de una hora 

Frecuencia' siempre, a menudo, 3 veces por semana. cada semana 

Las frases adverbiales de ubicac1ón especifican un momento o un intervalo que 

ubica una situación en el tiempo, la cual se interpreta en relación al pu."'.to de vista y al 

tipo de situaCIón de la oracIón, además de los conocimientos extralingüísticas. Algunos 

ejemplos son: John 15 workmg un a report th:s week (atélica, actividad). John IS W7lízng a 

report thlS week (télica, consecución). 

Las frases adverbIales de duraCIón, además de contnbuir a la ubicación de una 

situación en el tiempo, tienen un valor aspectuaI: son compatibles con oraciones atélicas 

y dudosas con las téIicas. Algunos ejemplos son· John worked un the repor! for 2 hours. 

(atélica); John read the bookfrom 2 10 5 p.m. (téhca). En el pnmer ejemplo, la expresión 

adverbial contribuye información acerca de la duración de la situación. En contraste, el 

segundo ejemplo requiere de una interpretación especial. 



Las frases adverblaies de terrnmac¡ón ubican un evento en un mtervaio dentro Gel 

cual lIega la aCCIón a su nn contemplado: reqwere de la vlslbijIdad del punto tinaL Dado 

que su valor aspectual es tébco. éstas son compatlbies con eventos de conseCUCIón, por 

t!Jemp!o. Ezlf wafked lO work In an huur Al mIsmo tIempo, SI se utIlIzan con eventos 

atéhcos, su mterpretaclOTI es dificIl: "81ft waiked in [he park zn an hOUl 

Fmalmente. las frases adverbiales de frecuencia cOninbuyen a la ubicación de una 

situacIón en el tIempo, dado que señalan la repeticIón de un evento dentro de un mterva!o 

de referencia. Ejemplos: Juhn walks In [he park eve1)' day (atélica, actividad). John walks 

{O work every day (télica, consecución). Tales oraCIOnes se interpretan como estatlvas 

habituales". Señala Smlth (1991:160) que la presenCla áe una frase adverblal de 

frecuencia requiere de una mterpretación habltuai de una orac,ón, sin embargo, la 

inclusión del adverbIO no es obiigatona (en mglés) para que sea habItual. 

Para los fines del presente estudio. podemos sefi.alar que las frases adverbJales de 

ubicación son compatIbles con el punto de v1sta imperfectivo en el presente, el aspecto 

progresivo, ya que esper:.ifican un momento o un mtervalo en el presente, mientras que 

las frases adverbiales de frecuencIa COOCUITen con ei punto de Vista perfectivo, señalado 

por la forma verbal simple en el presente, dado que indican aCCIOnes habItuales. 

Con la informaCIón proporcionada por los dos componentes descntos 

antenormente, el receptor de una oraCIón sabe el grado de focalización que se presenta 

de una situación, así como el tipo de situaclón, ambos señalados por mecanismos 

4 Las estativas habituales se refieren a un patrón de repeticiones de un evento, sm embargo, aunque posean 
la caractenstica de dir.amismo, son semántIcamente estatlvas' su esquema temporal interno se asemCJa a las 
situaCiones estativas, dado que carecen de pun.tos terminales (Smith 1991.42, 86) 



lmgUlstlcOS· el tipo de sltuaClOn es señalado por d verbo y sus argumentos, mlenlras que 

lln morfema gramatIcal :nalCa el puT'ito de vista. Las frases adverbiales pueden 

proporcIOnar mformaclón adICional (Srnlth 1991 :5). 

Ant'enormente. SmJth (1983) había enfatIzado el papel de la seieCClOn entre 

opciOnes para presentar un evento. De acuerdo con esta observacIón, eXiste una snuaclón 

extralinguÍstlca real en el mUIldo, pero hay diferentes maneras de presentarla 

lingüísticamente, sef!Ún los cntenos del hablante. Las característIcas de la SItuacIón no 

deben confundirse con su expresIón linguístlca en una oraCIón, adVierte Smith 

(1983:480). Mientras que [a sItuacIón real no cambia, hay diferentes perspectivas acerca 

de eila: el hablante elige, por ejemplo, una perspectiva permanente y habitual. o bien una 

perspectIva temporal que transcurre dentro de límItes de tIempo, y para este fín utilIza la 

forma simple o progresiva del verbo seleccIOnado Cna interpretacIón dIrecta debe tomar 

en cuenta estos mecanismos. 

Según Smith 0991:124-5) la selección de una realización aspectua1 depende de 

factores tanto pragmáticos como semántIcos. Estos factores subyacen las convenClOnes 

de uso del aspecto en una lengua dada. El sIgnrfIcado pragmático se comprende a través 

de la inferencIa e interpretacIón del foco de mformaclOn. Este significado depende del 

contexto y las convenciones de uso, y complementa el sigTIltlcado expresado a través de 

la forma lmguístlca. Las convenCIOnes de uso que operan en una lengua dada cons~ltuyen 

[a base para que un receptor interprete el sigmficado del uso de un punto de "sta 

partIcular en un contexto dado. Una interpretación aspectua1 directa utl[iza la 

información visible; m'la interpretación incrementada agrega información por medio de la 

inferenCIa, por enCIma de la informaCIón expresada en la forma lingliística La 



mformaClOn proporcIOnada por un pumo de VISla partlcu!ar depende también de su va~or 

::;ontrastlvo. es decl~. de tas dlf~ientes posibllidades que eXlSIen en CIeno contexto en una 

lengua dada. 

EnseguIda proporctOnaremos aig'C.nos e.\et:1.plos de la propuesta de Sm\.th (1991) 

~n cuanto al uso de ia fonna progresIva en ei presente en español y en inglés El punto de 

vista lmpe!"fectrvo se expresa en inglés con la termmaCión verbal -mg en español se 

utiliza la tenninación -ndo; con frecuencia es posible utIlIzar tanto la forma simple como 

la progresl\/a en e1 mismo contexto. 

(1) a. ¿Qué haces" 

b (,Qué estás hacIendo? 

(2) a. Preparo el programa. 

b. Estoy preparando el programa. 

Al usar la forma progresiva, como en (1) b. Y (2) b., se focahza \a aCC1ón en e\ momento 

de habla La otra posibilidad, la fonua simple. requiere de una interpretacIón más amplia. 

El contexto y la mformaclón compart]da, factores pragmáticos, ayudan en la 

l!1terpretacIón. En (1) a y (2) a., el contexto y el tipO de situaclón_ y los conoclmientos 

compartIdos. apoyan la interpretación de la aCCIón como no habitual. 

En contraste., en inglés la seiecclón del punto de VIsta se basa en la morfología 

verbal El !mperfectIvo se expresa a traves de la termmacIón verbal -mg; este morfema 

proporclOila un carácter dinámico, no estativo, a una sItuación da.da. El contraste entre 

esta fonna y la fonna SImple es consistente y obligatono, según las convenCIOnes de uso 

de esta lengua: requiere de una interpretación dIrecta. 



Ahora bIen, según SmJth (1991.240), en ci tlempo presente, L:.n reqUl.sito 

semaIltlco prohIbe la expresión de situaciOnes con puntos InlClaíes y finales. Esto se 

refleja en mglés en una mterpretacIón estatlva, habItuaL de todas las oraclOnes en el 

presente con el verbo en la fo:rr.a s!mple. Por lo ta¡:to, para expresar una aCClOn no 

estatiVa en el presente, el uso de la forma progresIva es obhgatono; la fonna sImple no 

existe como opcIón. 

(3) a. What do you do? 

b, What are you domg') 

(4) a 1 prepare ¡he programo 

b. J'm preparzng the programo 

Las oraCIOnes (3) a. y (4) a. expresan situaciones estativas, habituales. En cambio, ta las 

oraClOnes (3) b. Y (4) b., las aCCiones sun no estatlvas: enfocan un momento de 1a acclón. 

La vanación pararnétrica con relación ai sistema aspect'..ml en tIempo presente en 

españo1 e inglés se resume en el siguwnte cuadro: 

Tiempo presente 

Forma Slmple Forma ofOrrresiva 

i 
ilEspañol 
I 

estativo habitual no estativo 

I no estatIvo 

I~~~-~~-~-~~-~----
I Inglés estatIvo habitual no estatlvo 

Cuadro 2.1: Variación paramétrica entre el español y el inglés 



De la comparacIón mostiada en c:i cuadro, se desprende que ia seleccIón 

aspectual ofrece mas posIbilIdades en españoL por ]0 que los factores pragmátlcos se 

vuelven mas l~portantes para la mterpr~taclOn de! valor aspectual, dado cue en mglés se 

usa una lrlterpreracion oa~aaa en ¡o visible. 

Con base en lOS planteamientos de S-:n~th ( 199 í ), se realizó un estudw comrasnvo 

(Buck y Colombo 1996) para obsef\/ar el funcionamIento contrastivo entre las formas 

sImple y pro,b'Tesivo en el tiempo presente, en mglés y español. Se anallzaion un total de 

115 orac:ones en las dos lenguas con el verbo en una y otra fonna verbal. Las oraCIOneS 

en Inglés fueron en su mayor parte ejemplos proporcIOnados por Smith (1991) para 

ilustrar los ClTICO tIpOS de situacIOnes que expresa el verbo mas sus complementos. Su 

correspondiente traducción constltuyo el corpus de! español. 

Este análisIs mostró que, en el caso de los verbos y sus argumentos qüe se 

refieren a las situaciones dinámicas, el uso de la forma simple tiene una gama de 

posibilidades de interpretacIón diferente en las dos lenguas. En inglés, el uso de la fonna 

simple normalmente corresponde a una mterpretación habItual. En contraste, en español 

la forma simple tiene más posibilIdades de interpretación; no solo slgniñca SituaCIOnes 

habituales como en el inglés (Juan .Hcmpre llega /(lrde), smo que tambIén puede 

expresar valores no habituales, que enfocan una aCCión en proceso \Juan cocma un pavo 

para la cena. Juan llega en este momento. Tocan a la puerta). El análisis de las 

oraciones apoya la propuesta de Smith (1991) en el sentido que la variacIón paramétrica 

del aspecto se explica por la dIferente manera como los idiomas inglés y español llevan a 

cabo la mterpretación aspectuaL En inglés se trata prinCIpalmente de una mterpretación 



dIrecta, d-::tenmnada por ia forma imgtlístlca Por el contrano en .:::spañoL la 

mterpretaclón aspectual es de tipO ¡ncre:Ttentada ya que reqUIere de factores pragmaticos. 

La forma progresIva corresponde a un punto de vista aspectual ImperfectIvo En 

Inglés es ¡,ecesano usar el punto de vlsta progresIvo cuando se hace referencIa a un úmco 

evento dmámlco en el presente, puesto que no eXlste, como en español. la opción de 

emplear ¡z. forma simple, y:::. que ésta tiene una mterpretacIón habituai La forma 

progresIva con situaclOnes que denotan actIvidades enfoca el evento en proceso Con 

constelaClOnes verbales que se refieren a situacIOnes de conseCUCIón, la forma prob:rreslVa 

tambIén enfoca el evento en proceso, pero se antIcipa el punto tennIDa! con un resultado. 

El análiSls de las formas simple v progresiva del presente en inglés y español 

antes citado puso en eVIdencIa la vanación que el parámetro del aspecto manifiesta en las 

dos lenguas La aplicacIón del planteamIento de Smith (1991) nos penmtló identificar 

diferencIas específicas entre las dos lenguas, las cuales fuerort tomadas en cuenta en el. 

presente estudIo. 

2.2.5 Condición de! subconjunto 

La vanacÍón paramétnca del aspeClO en el presente entre el inglés y el español se puede 

representar de la slgUIente manera. Esta vanac¡ón tiene una reiación de subconjunto (más 

restnngido) y superconjunto (más general), según la condicIón del subconjunto (véase 

Vv'hite 1989). Las dos gramáticas generan el mismo subconjunto de oraCIOnes, y una de 

estas gramátlcas (el español) genera otras 'Oraciones, además, en el mismo contexto. Así, 

el Inglés es un subconjunto del español, en lo que atañe al aspecto progresivo en el 

presente. El español permite el mismo tIpo de oración que el inglés, pero también 



pennne otro tIPO DIcho de oua manera, las oraClOnes del mgiés constItuyen un 

subconjunto de las oracIones de! e~pafiol Es~a ;-~:2.CiOn se pueue rcoresentar de ia 

sIgUIente manera: 

!::spañol 
estoy preparando 
preDaro 

Inglés 
¡'m preparmg 

Figura 2.4, La condlcwn del subconjunto para el aspecto progresl\'o 

La COnd¡C1Ón del subconjunto re;::resenta la re!aclón que eXlste entre las dos lenguas, en 

lo que atañe al aspecto progresivo. Además, tiene imphcaclOnes para la adqmslclón, y, 

por lo tanto, se reromará en la sección que trata la adquIsición de! aspecto verbal. 

2.2.6 El aspecto progresivo en ~3 lingüística cognoscitiva 

Desde la perspectiva de la lingüístIca cognoscltlva, que concIbe el lenguaje como parte 

íntegra de la cognicJón, la gramática no constItuye un ámbl10 dlstmto a ia semántica, sino 

que tIene su lugar en la estructuracIón y la simbolIzacIón del contenido conceptuai 

(Langacker 1986.1) ASÍ, la seleccIón de un morfema gramatical en particular es igual a 

la selección de una Imagen específica que sirve para estructurar una situación con fines 

de comumcaCIÓn. y que puede difenr de una lengua a otra de acuerdo con las diferencIas 

en las imágenes utIlizadas por los hablantes según las convenClOnes lingüístIcas 



':Langacker 1986: 13). Esta concepclOn cOblfiOscitwa de las estructuras hnguist¡cas es 

congruente con ja teona de procesamIento de la iii.!OiTIIaC;Ón_ eSJozada en la pnmera 

StCclón de es(e capítulo. 

~--:n la hnguÍstca cognoscltrva_ ;os morfemas gramat1cales son elementos 

s¡mbó;¡cos esquemátIcos o generales (Langackcr j 99434). Se;ún. Langacker (J 99436), 

el aspecto progresrvo en mglés, señalado por e! morfema -U!g, ra,.;;de descnbirse de ia 

slguleme manera. Ei verbo y ses complementos más el tipo de Slll..ill.C1Ón (aspecto !exlcai) 

constituyen el contenido o la base conceptuaL El morfema verbal -zng Sirve para perfilar 

o enfocar la atención. Mientras el morfema en sí perfila U.il partJcipante dentro de una 

base esquemática, es declf, más generaL el verbo más su terminación morfológica 

constituyen un proceso especJtíco. De esta manera, en la oraCIón They are lookmg far a 

new house, el morfema -mg perfila el particIpante temporal dentro del proceso especIfico 

señalado por look for a new house En la oraCIón en cuestión, cada uno de los tres 

elementos (!ook for, -mg, y lookzng /or) tiene sigmficado: juntos representan un 

srgnificado compuesto. Por lo tanto, podemos decir que el oyente tJene que procesar 

todos los elementos para poder lograr una conceptualIzación adecuada. 

Por otra parte, de acuerdo con la lingúística cognoSCItiva_ ~as estructuras 

brrarnat¡cales, con su caracterizacIón esquemática, ,epresentan categorias que mamfiestan 

hab¡ltáades cognoscltlvas y que están centradas en prototijXls (Langacker 199443). 

2.207 E~ aspecto progresivo en ~a teoría de los prototipos 

En esta sección se presenta la consideracIón del aspecto progresivo como una categoría 

desde la perspectIva de la teoría de los prototipos. La teoría de los prototipos plantea que 



30 

las categonas que construyen los seres humanos no son precIsas. blen defimdas, SinO que 

tIenen limItes borrosos (Rosch i973, Taylor i989) De esta manera, dentro de una 

categona dada. eXls~en mIembros buenos. que son los prototlpOS. y miembros margmaies. 

>2uya rnemmesJa se deter:nma con base en su slmihtuQ con los mlemúros prototípicos. Se 

i"la aplicado esta teona a ia imgUlsuca en numerosos estuuIOs (véase Taylor 1989), 

conSIderando las caregonas lmgü.ísticas como categonas prmotípicas 

La caractenzaclón esquematica o abstracta de las estru.cturas gramatIcales tienen 

valores prototípicos que se basan en la expenencJa básica y comlL."1, en modelos 

cOgnosc~tlVOS~ evocan un contemdo conceptual especifico que se refleja en los ejemplOS 

típicos Éstos proporcIOnan la base de extenSIón hacia los miembros más penféncos de la 

categoría (Langacker 1994-44) 

Desde esta perspectiva, es posIble conSIderar el aspecto verbal como una 

categoría prototípica~ en la IenglJ.a mglesa eXisten dos categorias pertmentes' el tlempo 

pasado y el aspecto progreslVo (Andersen y Shuaí 1996 556) 

Existen diferencIas en las descnpciones que ofrecen los lingUlstas de! aspecto 

pro.b:rresJ'vo en cuanto a su signIficado_ sin embargo, se ha afirmado que el 2.S;Jecto 

progresIVo tIene como sentido prototipico una acción en proceso (Andersen y Shirai 

1996.558: Smnh 1991 227) 

Aunque haya poca inv'estlgación al respecto, un estudio interesante ~ Gass y Ard 

1984) mdagó precIsamente en la semántica de los sístemas de tiempo/aspecto en mglés, 

con hablantes nativos de español y japonés, por medio de una prueba de Juicio de 

gramaticalidad. Los Iuspanohablantes respondieron con altos porcentajes de JUIcios de 

"defimtivamente correcta" en las oraciones que expresan aCCIones y contienen ia palabra 
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r!OW (.Jo/m l~' smokmg Amerzcan ugarettes now. 88%), inclUSIVe con un ycrbo de 

percepCIón er. una oraCiÓn aislada (l)un 1.\ \'eemg hetter now. 81 %). este mIsmo \erbo en 

un contexto de diálogo recibió un 59% de respuestas en la categoría de "defimtIvamente 

correcta" La oración Sum tI¡ n eaFl'1g a tIC nuw recIbió un 94% de respuestas en esta 

categona, a pesar de que el verbo wearmg (lleva puesto) tenga una <'llstancla semannca 

con respecto al españoL Las oraCIones con el verbo be (lvfary [.<, hemg In Ciucago nO"\1l; 

Your car IS hemg ready now.) recibieron un porc.~nlaje muy bajo- de aprobación (g y 0, 

respectIvamente). El uso de esta forma es posIole (por ejemplo • . Hary lS bemg d~(/icult.); 

sin embargo, representa el uso más marginal del aspecto progresivo, según la propuesta 

de Andersen y Shiral (l99ó:58), que representaremos a contmuaclón. finalmente, otra 

oración que reclbió una aprobacIón bastante alta (75%), Tha! man lS Jnnkzng apple 

clder, aunque no tenga la palabra now expltcltada, aparece en el contexto de un díálogo, 

y se puede mfenr la vísibilidad de la accIón en el momento. Podemos observar, por io 

tanto, que las oraCIOnes que ubic.an una aCCIón en proceso en el momento (now) 

recIbieron una aprobacIón alta, lo que nos lleva a concluir que representan el uso 

protOtípICO en la percepción de los hispanohablantes. 

En otro estudio (Hínkel 1992:564), cerca del 100% de los sUJetos. hablantes del 

inglés como segunda lengua, describieron la referencia temporal del presente contITIUO 

como nghr now Qr the moment of.~peakmg, lo que indica que, para ellos, esta referencia 

es 'el punto deictlco más accesIble mtmtivamente'. El único ejemplo de las oraCIOnes 

estímulos proporcionado es Boh IS talkmg to his brother, que, una vez más, representa 

una situacIón prototípica, de tipo actIvidad. 
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De Igual manera, las caregonas del aspecto lexlcaJ (tlpO de SituaCIón) tienen sus 

miembros prototíplCOS. que son los más esperac.os según la expene;¡cia. PostuiaIl 

Andersen y Shlral (1996-558) la sIguIente estructura mtema para la categoría del aspecto 

progresIvo, desde ios mtembros mas prototíplcos a los mas peniéncos 

en proceso (actlvl(iad -7 consecucIón) -7 lteratlvo -7 futuro -7 es:atlvo 

Esta propuesta dlstmgue la ueratIvldad como una aCCión repetida de tipo semelfactlvo, 

por ejemplo, jumpmg, klckmg, que se diferencia de un verbo de actIvIdad como runnm[!. 

El progresn¡o estativo (}'viary lS bemg d¡jJicult) constituye el miembro más margmal, en 

los ténmnos que utilIza Smith (1983) es un uso marcado del progresIVO. 

De acuerdo con los resultados de estudlOs antenores (Gass y Ard 1984) 

podríamos ampliar la pnmera parte del esquema de la siguiente manera: 

en proceso (actividad 
-lt 

now - rfus week 

conseCUCIón) 
-.¡, 

now - !lus week 

dado que cada tlpo de situación tIene Igualmente sus miembros prototíplCOS. /''/ow es 

prototípíco, la extensIón de tlempü por mediO C'i! las adverbiales de abicaclón temporal 

(thzs week) tiene el signIficado de un hábito temporal con verbos de actIvidad, y urIa 

acción que va a llegar a su ténnino implícito, con verbos de consecución, ubica la aCCIón 

en un punto o mtervalo lntermedlO. 
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2.2.8 Ei aspecto progres~vo en en marco de Larsen ... lFreeman 

TomaIldo en cuenta la aescnpción lmguístlca del aspecto ProhTfesl'vO. ofrecemos un 

resumen de las caractenstlCas pertmentes en el esquema de referenc13 que propone 

Larsen-Freeman (199! 280-81) Este e;)quema presenta io relaclOnado coro una eStfllctura 

brramaucal en tres seccIOnes dlstmtas pero mterrelaclOnadas: iz. fonna. el Slgn1I1C&CO, y el 

uso. La forma abarca tanto la morfoiogia como la si;1taxiS, mientras el Slb'Tllficado se 

refiere al concepto semántIco y el uso depende del contexto tanto socIa! como ImguístlCO 

dISCurSIVO. Cada seccIón responde, respectIvamente. a una de las sIgUIentes preguntas: 

¿Cómo se forma? ¿Qué sigmfica? ¿Cuándo y por qué se usa? 

La presentación de lilia estructura gramatIcal de esta ~anera tiene la ventaja, 

señala Larsen-Freeman, de que las dIferentes consIderacIOnes acerca de una estructura 

gramatical no se presentan en forma JerárqUlca en la que se da, por ejemplo, mas 

anportancla a la forma, sino que la presentación iguala la forma eDn el significado y el 

uso El aspecto progresivo se representa en el esquema que aparece en la figura:2 5. 

El anál1sis del aspecto progresivo iTlcstrado en el esquema nos proporciona una 

,epresentación explícIta del conOCimIento declarativo y procedImental relevante a la 

adqUIsición de esta estructura gramaticaL De modo que Sl se qUIere expresar una aCCIón 

en ~l presente. es preciso seíecclOnar una perspecti\a (uso), al seieccion2.r un sIgmficado 

temporal. en proceso, se utilizará 1a fOnTIa progreSIva. 



Figura 2.5 El aspecto progreswo en mgiés ; adaptado de BardovI-HarEg -[995: 151) 

I 
/ Forma 

( 

Morfologra. be - mg 
Adveroiales now, lhfS week 

f.)so 

Significado 
"'\ 

-\cc¡ón temporal. en proceso 
~ontrastada con una aeClon 
permanente 

~ SeleCC10ll aspectuai 
segun la perspectIva temporal 
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En esta parte del marco teórico se ha presentado una descnpclón lin!:,TJ.iístlca del 

aspecto progresIvo. así como un análisis contrastivo entre el mglés, la segunda lengua, y 

el español_ la lengua materna de nuestros estudiantes, con el fin de considerar dIferentes 

vertientes que se pueden relacIOnar con la enseña~ y de esta manera. tener bases para 

el diseño de1 materIal didáctrco orientado al procesamIento. 

En la sigwente sección se presentan las consIderaciones relacionadas con la 

adquisición del aspecto progresivo. Al final se ofrecen las implicaciones para la 

enseñanza de las consideracIOnes tomadas en cuenta en el marco teórico. 
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2.3 Adquisjción Ge~ Aspecto Progresivo 

La adqUlslclón de! aspecto verbal se na ~studIado tanto en lengua materna como en 

sebyundas lenhTUBs En esta secclón se da un SUCl~lO resumen de los resultados de estos 

es::udiOs en lo que concierne a la adquISICión dei aspecto progTeslvo. tanto como las 

diversas teorías relacionadas con la adqUIsIcIón de esta estmctüra linguística, corno son 

los pnnclplOs cognoscitIVOS de operacIón y ia teoria de los prototipos. 

2.3.1 AdqllEñskión deH aspecto progresivo en !a lengua msterna 

El aspecto progresIvo en las lenguas que lo marcan empieza a aparecer con los verbos 

que se clasIfican como acnvidades, es deCIr, aCCIOnes duratIvas y atéltcas (Andersen y 

Shlrai J 996:533). Se ha mostrado que. en la adqUiSiCIón del mglés como lengua materna, 

por ejemplo, los mños agregan el morfema -zng a los verbos que son actividades c~m más 

frecuencia que lo hacen con los verbos de consecución o de cumplimiento (Andersen y 

Shlrai 1996529) Este fenómeno, que consiste en el uso de los marcadores aspectuales 

selectivamente segun el trpo de SItuaCIón del verbo utllizado, se ha observado en estudios 

sobre la adqUIsICión del aspecto verbal tanto en lengua materna como en una segunda 

lengua, con distmtos idIOmas y se ha denommado la h¡pótesJS de la pnmacía del aspecto 

(Robison 1990; Andersen 1991). De esta manera, es el aspecto lexical que sobresale en 

las pnmeras etapas de la adquisición del aspecto verbal (Andersen y Shirai 1996:531). 



2.3.2 Adquisición del 3.Specto progresjvo en una s~i..I:mi31 ~englJ21 

Ahora bIen. en I<:S pnmems etapas de adqUlslclOn de una segunda lengua se obsef\/a ia 

expreSlón de la temporaildad por medIO de recursos imguístlcos que no Incluyen la 

morfologla, por ejemplo, las frases adverbIales (Me¡se! 1987. en la adqUiSICión áel 

alemán. Schumann 1987. en la adqulslclOn del mglés. apud BardovI-Harlíg 1992b 300). 

De 19ual manera. se b,a demostrado que los estudIantes se apoyan en las frases 

adverblales en la comprensIón, en la adqUlslción del español (Cadiemo 1992:63-4; Sanz-

Alcalá y Femández 1992, apud BardovI-Hariig 1995,153) 

En las SIguientes etapas de adquiSICión. en los estudios del mglés como segunda 

lengua en un ambiente natural, el uso del morfema -mg con verbos que se clasIfican 

como actIvidades predomma sobre el uso de este marcador del probrresIvo con verbos de 

otras clasificacIOnes. esto es. de consecución (Cushmg ]987: Economrdes 1985: Kwnpf 

1982; Rothstein 1985; H Taylor 1987; apud Andersen y Shirm 1996'543) El mIsmo 

fenómeno se ha identificado también en estudios de la adqu1S1ción del mgiés como 

segunda lengua en el salón de clase (BardovI-Harlig 1992a: Bardovi-Harhg y Reynolds 

1995, Bardovi-Harlig y Bergstróm 1996). asi como en la adquisición del francés 

(Salabeny i 998), El conjunto de estos estudios refleja el plantearnlento de que en las 

etapas de adquisIcIón en que aparece el uso de la morfología, la utilzaclón de una 

terminación verbal corresponde a una sola clasificac1ón aspectual en particular; la 

expansIón a otras clasificaclOnes sucede paso por paso por medio de la adIción de una 

característica semánllca a la vez (Robison 1995'345), 
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2.3.3 !Principios cll1l"osciti'Vos ol'e .. ",tes y adquisición del aspecto prog.-esivo 

Una posible interpretación para este fenómeno reside en la propuesta de Andersen (1990) 

respecto a los principIos cognoscitivos que se utilizan en la adquisición de una lengua, 

Jos cuales se retoman aquí ya que pueden explicar la manera en que se relaclOnan el 

marcador aspectuaJ y la clasificaclón semántica del verbo. El primero de eUos, el 

prmciplO de la relevancia (Bybee 1985; Slobm 1985, apud Andersen y Shiral 1996'554), 

postula que un morfema gramatIcal se ubIca más cerca de la raíz del verbo en la medida 

en que el signIficado del morfema sea relevante al significado del verbo, Como 

consecuencia, se puede predecir que es el aspecto que será perclb,do y adquirido antes 

del tIempo o la concordancia, dado que el aspecto es más relevante al lexema del verbo 

(Andersen 1990:60, siguiendo a Bybee 1985: 196ss), A su vez, este principlO se explica 

desde ia perspectiva de la lmgüístlca CObYJlOsciuva como una relación de proxImidad 

icómca (Ungerer y Schmid 1996:253), con base en la relación de proximidad que existe 

entre las nociones de duración y progresión, que se expresan gramaticalmente por medio 

del morfema -m? en inglés, y el lexema del verbo, por ejemplo con el verbo work, en la 

oraCIón She was workmg. 

Un corolano del principiO de la reievancia se encuentra en el princIpio de la 

congruencia (Andersen y ShJraI 1996.554), el cual plantea que lOS estuclantes de una 

iengua seleccJOnan un morfema con base en la congruencia del significado del morfema 

y el signíficado del verbo De esta manera. el morfema que señala el aspecto progresivo 

es especIalmente congruente con los verbos que se ciasIfkan como activldades. esto es. 

aCClOnes duratIvas y atélicas, rnlemras q1..!e el morfema del presente SImple (-s, q» 
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corresponde a las sl1uacwnes que se sostIenen contmuamente a través del tiempo, y, por 

consIgUIente, son más congruentes con los estatlvos y las aCCIOnes habltuaies y repetidas. 

Aunado a estos dos pnnc¡plOS cOgnOSCttIVOS opera, además. el pnnclplO de una 

forma-un sigruficado (A.ndersen 1990), ~l cual plantea la adqUISiCIón de un solo 

Si gnlficado para cada morfema detectado: es decIr, al tomar conClenCJa de un morfema 

nuevO. se le asigna un s!gmflcado y sólo uno. 

2.3.4 Distribución en el input 

En 10 que atañe a la explicacIón acerca de la hipóteSIs de la pnmacía del aspecto, 

Andersen (l990.58-9) planteó, además, otra vertIente, la de la distribucIón de ciertas 

fonnas en los datos lmgtiístIcos. De acuerdo con esta hípóteslS, SI en el lenguaje 

dIsponible aparecen más fonnas progresivas con verbos de actIvidad, resulta lógtco que 

el morfema -mg se asocie con estos verbos, y estos resultados coinciden con la hipóteSIs 

del aspecto. Así, los dalOs lingüísticos guían la asocIación de la forma progresiva con los 

verbos de actIvidad principalmente, de acuerdo con el pnnclpio de üna forma-un 

sIgmficado. 

El planteamIento de Andersen respecto a la dlstribucÍón se ha consIderado en el 

ámbito de la adquisición en un contexto natural. Sin embargo, en la adqUIsición de una 

segunda lengua en el contexto de un salón de clase, el lIbro de texto puede proporcionar 

un gran porcentaje de los datos lingüísticos disponibles al estudiante. Por nuestra parte, el 

análisis de un libro utilizado con frecuencia en la enseñanza del inglés (Interch8.:1ge, 

Richards 1990) reveló que los verbos clasificados como actividades (runnzng, smokmg), 

y que representan una acción prototíplca que se neva a cabo en el momento de habla, 



preciomman en' los ilbros en las leccIOnes relevantes ai aspecto progresIVO. De esta 

manera. los datos a que está expuesto el ~studlame corresponden al senudo más 

prototíPICO ael aspecto progresIvo 

En. este sentido_ cabe menCiOnar que las ¡mpl¡caclOnes pedagógicas de los 

estudIOS sobre la adqUlslclOn del aspecto muestran la necesIdad de exponer a los alumnos 

al lenguaje que se extIenda mas allá de las aSOCIaCIOneS prototíplcas que se hacen en las 

pnmeras etapas del aprendizaje (BardovI-Harlig y Bergstrom 1996'325). Er: ei caso del 

aspecto progresIvo, eXIste evidencla (VanPatten 1996-24, LIghtbown y Spada 1990; 

Terreil 1986:216) que los alumnos aSOCIan sin problema la forma -zng con aCCIOnes en 

proceso en el momento con verbos prototípícos. Este ¡en~ruaje presentado con altas 

frecuencIas de clertas fannas, que se pueden interpretar como una asocIación fonna­

sIgmficado absoluta (Andersen y Shlral 1996 555), combmado con los pnncIplOs 

cOgnOSCltlVOS revisados antenormente, puede contrIbUIr a la explicacíón del 

procesamiento limitado que se da en la enseñanza tradtclOnal, y da pautas para el diseño 

del mput estructurado. 

2.3.5 Adquisición del aspecto progresivo y la leo ría de los prototipos 

De acuerdo con la teoría de los prototipos, la adquisición de una categoría mICla con los 

miembros prototiplCOS y postenormente se extiende a los mIembros mas periférIcos, con 

base en una SImilItud que se percIbe respecto a 10s miembros protOtÍplCOS (Tay!or 

1989:241)_ En el caso del aspecto progresivo, el esquema propuesto por Andersen y 

Shlrai (1996:558) y reproducido en este capitulo en el marco teórico lmgüistico, 10 más 

protOtíPICO es el uso de la fonua progresIva con activIdades, se¡''Uldo por los verbos de 



consecución. Esta progresIón se ref1eja en la adomslclon_ al menos en los estudIOs que se 

han realIzado hasta ei momento_ y agrega elementos para una explICaCIOp. de la hlpoteslS 

de la pnmacía dei aspecto (Andersen y Sbrm ¡ 996 560) En cada categona, además, se 

adqUIeren ¡os mIembros más protOtÍpícos_ por ejemplo, con act1\lciades (runnmg, 

dancmg), y se extIende a otros miembros no tan prototípicos de la illlsma categoría 

(vY'o;kmf!, on) El pnncipiO de la con,bJTuencta puede expiicar la protonplcalldad dci 

aspecto progresivo y las act1vldades: explica la facIlidad de lOb"Tar esta asociación. 

AUJlado al pnncipiO de una fonna-un slbrnificado. los estudiantes pueden interpretar el 

morfema -mg como marcador de actividades en el momento únicamente. 

En el mismo sentido, hemos ampliado el esquema propuesto para inclUIr los 

rnlembros más y menos prototípicos para los tipos de situacIón que son actIvidades 

(now .thlS week) y consecuCIón (nov./ .lhlS week). Nuestra hipóteSIs propone que la 

mterpretación como temporal, en proceso, de un verbo y sus argumentos se da primero 

con. el uso de now y se extIende al uso de las expresiones temporales que ubican las 

acciones dentro de un límite de tiempo, pero que no suceden en el momento de habla. El 

LiSO más prototíp!co debe ser el primero que se interpreta, en la secuencia de la 

adqulsIcIón. 

Según Andersen y Shirai (1994), el princlpio de la relevancia proporcIOna una 

guía que enfoca la atenCIón en la morfología relevante al significado del lexema verbal, 

el princIpIO de la congruencia sirve como pauta en la asociación de la morfolobrÍa verbal 

con los tipos de verbos que resultan más congruentes con el significado aspectual del 

morfema; el principio de una forma-un significado conduce a los estudIantes a la 

expectatlva de que cada forma gramatical tIene un solo significado, una sola funcIón y 



una sola poslbllldad de dlstnbuclOn. Andersen )' ShuaI (1994 152) plantean, además, 

que, para que estos pnnclplOs puedan funclOnar, es necesariO ei acceso a la 

pro1orrpIcahdad en cuamo a las relacIOnes fonna-slgmticado Ln su conjunto, los 

pnnclplOs cognoscitiVOS proporcIOnan una explicacIón ampl!a para los fenómenos 

observaaos en cuanto al uso de la morfología para señaiar el aspecto y d tIempo. 

ASlilllsmo_ nos ofrece pautas para explIcar el procesamIemo mlclal de los estudiantes. 

2.3.6 El Principio del Subconjunto y Adqu~sición 

En ia segunda sección de este capítulo. se definió ia relación entre el mglés y el español 

como una relación de subconjuntos, en que el inglés es un subconjunto del español en 

cuanto al parámetro del aspecto prob:rreslvo Esta condIcIón tIene ImplIcaciOnes para la 

adqUlsiclón, y, por lo tanto, se retoma aquí. 

Desde la perspectiva de la teoría chomsklana, la adqUisición de la lengua materna 

procede dentro de los límites de los pnncipios, que son universales. Otra llrnltación se da 

en la fonnu!aclón de hipótesis basada en la eVIdencIa posItiva o datos linguísticos 

dispombles. Según esta propuesta, se restringen las hipótesis a la gramática del 

subconjunto, y se procede a la gramática del supercoTIJunto con base en la eVIdencra 

posItiva. Este fenómeno se conoce como el pnnciplO del subconjunto. Es un principIO 

general de aprendizaje, que ayuda al niño a elegir correctamente entre los valores 

diferentes de un parámetro, '- );'0 es, rUar el parámetro según la lengua materna. Funciona 

como una Instrucción al niño: frente a los datos lingüísticos que se podrían acomodar en 

cualquiera de las dos gramáticas que reúnan las características de la condición del 

subconjunto, se debe optar por fa .brramática que es más consistente con la e,"ldencia 



posltIva Esta mstrucclón ImpIde que ei mño haga hipótesIs incorrectas. es decir, que 

construya gramatlcas der,laSlado InClusivas 

En la inveStlgaclon en adqUIsIción, se ha dIscutido la poslblhdad del 

funClOnalTIlento del pnnclplO del subconjunto en la adquisIcIón oe una segunda ~engua. 

Según ia relaclOn descrIta amenonnente como la condIcIón dei subconjunto para el 

aspecto progresIvo, el esturuaI1te hispanohablante tIene ei parámetro fijado en el 

superconJunto para este fenómeno ImgüistlCo, es decir, se ha adoptado esta opcIón con 

base en los datos linguísticos de su iengua materna. Dado que el parámetro del aspecto 

tIene un valor dIferente en mglés, esto es, hay vanación paramétrica entre las dos 

lenguas, en la adquisIción del inglés como Seb'UIlda lengua se tiene que volver a fijar el 

parámetro, para adoptar la pOSIción correcta del subconjunto Como hemos V1StO, los 

estudIantes en esta sltuaclón no reconocen SIempre las diferencias en el uso de la forma 

simple o la progreSIva, es decir, aceptan como correctas las oíaciones que utilizan 

equivocadamente el verbo en forma simple en un contexto que indica algo temporal y 

requiere de la fonna progreSIva (Buck 1993); por consigUIente, ofrecemos la posible 

explicaclón de que en lugar del principio del subconjunto, opere en este caso la hipótesis 

alternativa· la transferenCIa del parámetro fijado en la lengua materna (Wbite 1989) 

De acuerdo a nuestro análisis contrastivo de la vanacÍón paramétrica del aspecto 

verbal, el inglés, que es el subconjunto, requiere de una interpretación con base en la 

morfología verbal, mientras el superconjunto, el español, hace uso de una interpretación 

incrementada del slgniñcado con base en factores pragmáticos, especialmente en el caso 

de la forma simple; esto representa el parámetro fijado en la lengua materna. Por ende, si 

el estudiante utiliza el parámetro fijado en español, el resultado será una 



sooregeneraÍlzac1ón, la cual constltuye una hlpóteslS demasIado amplIa en cuanto al 

contraste er.t::-e ¡as fonnas simple y prob:rreSJ\la en mglés Esta hipótesIS mdlca que 

funClOna el contraste en mglés como en español, es deCIr, con base en una mterpretaclón 

lncrementada De ahí se puede píedeclr iG. ci1ficultad que tendrán ¡es estudlames 

hIspanohablantes en la interpretación de las oraClOnes en presente sImple en Inglés, ya 

que el parámetro del espafi.ol da lugar a una vanedaci de lnTerpreraclOnes, y no solo a la 

mterpretaclón habnual como en lOgIé'3. 

Se ha planteado que la transferencia a la segunda lengua de parámetros fijados en 

la lengua materna reqUIere de la evidenCIa negativa para refijar un parámetroS; sm 

embargo, no se ha realizado la investigacIón suficiente para afinnar que ésta sea la mejor 

solución (Whlle 1989167) White (1992) propone, por ejemplo, la presentación de la 

eVidencia positiva en grandes cantIdades (mput flood). El presente estudio plantea otro 

cammo. el de estructurar el mput; es decir, presentar los datos lmgüísticoS o ia ~videncja 

positlva de tal manera que guíe al estudiante a fonnular la hlpótesls correcta en lo que 

atañe a la asociación fonna-slgnificado 

5 Se refiere a la transterencia de la lengua materna de un ?ara..rnetro fijado en el superconjunto. lo que 
representa una sobregenerallzación En este caso, para poder rechazar y refonnular la hipótesis equlVocada, 
y, de esta manera, refiJar el parametro, posiblemente se necesite infonnación respecto a la no gramaticalidad 
de una oración en la segunda lengua (evidenCia negativa)(Vease White 1989, 1992 ) 
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2.4 Condusñoi1l!e5 

Er. este capitüio, se ha presentado ia fundamentacIón teónca pertInente al presente 

estudIO, con el fin de defimr la manera como se debería estructurar el mpUl para lograr 

efectuar cambIOs en el SIstema lmguístlco en desarroilo. Se han !nclUldo tamo las 

consIderaciOnes pSlcolmguístlcas como ei anahsls contrastlvo de la .;structura imguÍstlca_ 

además de las secuenclas de adquisiCión de la estructura c:n cuestIón De estas 

consideracIones, se desprenden las slgmentes !mplicaciones para el dlseño de las 

acti vrdades onentadas a fomentar el procesamiento: 

1) En cuanto al modelo de procesamiento (VanPatten 1996), el problema enfocado es el 

procesarmento limItado que se basa en las palabras de contenIdo lexICal y no toma en 

cuenta la morfología gramatIcal. El modelo de procesamiento plantea la necesidad de 

ding¡r la atencIón del estudiante haCIa la morfología verbal para lograr las 

asociaciones entre una forma gramatical y su significado, ya que el procesamiento 

basado en las palabras de contemdo no es suficiente para que se efectúen cambios en 

el sistema lingüistlco La propuesta dictác!lca basada en este modelo (Lee y VanPatten 

1995: VanPatten 1993, 1996) proporciOna lmeamientos para la elaboración de las 

actividades orientadas al procesam1ento_ con el fin de modificar la manera de procesar 

el lenb'1laje. 

2) El análIsIs contrastivo del aspecto progresivo entre el español y el inglés mostró las 

diferentes maneras de mterpretar los valores aspectuales en el presente con las formas 

verbales sImple y progresIva en las dos lenguas, y, de ahí resalta la necesidad de 

enfocar los contrastes funcionales entre una y otra forma en la didáctica de la segunda 



lengua, con el propoSltO de b'Utar al estudiante en el procesamIento adecuado del 

~jgmficado aspectuai De Iguai manera. se desprende :a necesidad de inClUir verbos 

que representan los dos tipOS de sItuacIOnes relevan1es. activIdades y sItuaClOnes de 

consecución. así como las frases ad\ero!ales compatibles. tanto las que corresponden 

al momento de habla como otras que representan un tiempo más extend.Ido. Además. 

se deftmó la re:ación entre las dos ienguas según ia condlclOn de subconjuntos. en la 

que el mglés representa el subconju..T1to. En este sentIdo, se propone la estrlicturaC¡ón 

de! mput como evidencla posItIva para enfocar la atención en los contrastes entre una 

fonna y otra y así lograr las asociacIOnes correctas. Por otra parte, la presentaclOn del 

análiSIS lmguístlco del aspecto progresivo en mglés, según el esquema que propone 

Larsen-Freeman (1991), defimó la estructura lmgtiíSlIca en cuanto a las d.stmtas 

facetas que abarca su adquisICIón: la forma y el slgmficado, además del uso. 

3) En lo que atañe a la adqulsIclón del aspecto progresIvo, el objetivo pedagógIco 

consiste en fomentar la extenslón del significado con el fin de acelerar la secuencia de 

adqUlSlclón más allá del sentido prototíplCO. el cual se asocia con accwnes en proceso 

en el momento de habla. Para este propósito. se propone el uso de las frases 

adverblales de ubicacIón en el tiempo, ya que por su comenido lexical son propIas de 

las pnmeras etapas de adqUIsicIón. De esta manera, la enseñanza onentada al 

procesamíento mclUIrá la funCIón de enfocar la aSOCiaCIÓn forma-sigmficado a través 

de la extensión del sent.do prototíp.co 
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En este capítulo se descnblrá el procedImIento que se iíevó a cabo para recabar datos, 

lanto cuantItat1Vos como cualttativos, con el fin de dar cuenta de la manem como la 

enseñanza afecta la adqmslcIOn del aspecto progrestvo al modtIlcar la forma en que los 

estlldlames procesan jos datos hnguistIcOS. Específicamente, se estudIó la mterpretación, 

producClón. y reconOClmlento de contextos de uso del presente contInUO. así como la 

relación entre la enseñanza orientada al procesamIento y la modificacIón de estrategias 

de procesamiento lmg!lístico. 

3.1 Metodología cuantitativa 

En esta sección se describIrá el diseño del experimento que se realIzó para determinar el 

efecto de la enseñar..za orientada al procesamIento. Se descrIben los sUjetos que 

participaron y los materiales que se utIlizaron, así como las pruebas que se aplicaron 

antes y después del tratamiento, los procedimientos de aplIcación, la calIficacIón de las 

pruebas, y, finalmente, ei anáhsls estadístico de los datos cuantitatlvos. 

3.1.1 Diseño del eXlle,imelito 

El estudio se llevó a cabo para observar los efectos de la enseñanza onentada al 

procesamIento lingüísnco respecto a la adquisición del presente continuo. Para 

determmar SI tales efectos se debían al tIpO de enseñanza y no a la enseñanza en sÍ, se 

comparó este tipo con otro. Se incluyó, por lo tanto, la enseñanza más tradicional, la cual 

se dirigió a la producción de la forma correcta de la estructura gramatical. 



Con el fin de mvestlgar las pnmeras cuatro hlpótesls (véase e¡ cap¡tulo l). se 

s¡gmó la metodologia utliizada en otros estudlcS (VanPatten y CadJemo 1993, Cadlemo 

1992) Se dIseñó un expenmento en el cual un bJfllpo de estudIantes recIbIó la enseñanza 

orientada al procesamIento j¡ngUlstIca durante dos clases consecutlvas y orro gnlpo 

recIbió la enseña-r.za tramcionai únentada a ia producclón del presente continUO. 

lbTUalmente durante dos ciases consecutIVas, en terceí gTupo_ el de control_ no recIbió 

enseñanza sobre la estructura gramatIcal. antes de la pnmera prueba posterior. 

3.1.2 Sujetos 

Todos los estudIantes que participaron cursaban el segundo nivel de mgiés en grupos 

regulares del CELE. Estos grupos se conforman de estudIantes unIversItarios de 

díferentes carreras y semestres de estudIo. El estudIO del mglés no constituye un reqUIsito 

de la carrera en mngún caso Todos los grupos ter.ían clase una hora diaria de iunes a 

V!emes. En todos los grupos se utilizó el libro de texto In Eng!¡sh (Buck el aL 1989) 

durante el semestre. Este lIbro trata !a estructura gramatícal enfocada en el presente 

estudio, el aspecto progresivo, en algún momento durante el semestre. 

Se elIgIó el segundo nivel por ser el curso en el cual se trata por primera vez el 

punto gramatical en cuestión. De esta manera, la enseñanza experimental se dio antes de 

estudiar esta estructura en el curso 

Se utIlizaron grupos enteros para evitar los electos que resulten de la 

participación de voluntarios. Además, en el semestre en que se realizó el experimento, el 

95-2, el número de grupos fue lImitado, dado que fue el último semestre en que se 



lmpamó el segundo nIvel en la mstauclOn en brrupos regulares. Cabe señalar que, por el 

uso de grupos enteros, natmales. el diseño se ciaSlTlca como cuasl-expenmenta1. 

Se utliizaron cuatro grupos. Se Juntaron ¡os puntajes de dos b'Tupos para 

confonnar el b"T"uPO de control Todos jos gmpos tenían profesores dIferentes, cuya 

cooperación fue soiicnada por la mvestlgadora al pnncIpIO del semestre. 

Un total de 63 estud~antes participaron en el estudIO, según la distrIbución 

siguIente: 

Pre ?ost ¡ Post 2 Post 3 

Procesamiento 24 24 21 14 

TradIcIOnal 17 17 13 15 

Control 22 22 22 i6 

Total 63 63 56 45 

Se aplicó una prueba preliminar a todos los estudiantes en los tres grupos, para 

determinar el nivel de los conocimIentos prevlOS en cuanto al objetlvo del estudIO. Se 

aplicó la misma prueba después de la enseñanza expenmental para determmar los 

posIbles efectos de la mIsma. Durante el semestre se aplicó esta prueba dos veces más 

con el fin de determmar Si los efectos perduraban con el tIempo. 

3.1.3 Materiales 

Con el propósito de comparar los efectos de los dos tIpOS de enseñanza, se ul1lizaron 

materiales propios de cada tipo, esto es, la enseñanza orientada al procesarmento y la 

enseñanza tradicional. Enseguida se presenta UIla descripción de los dos tipos de 



matenaies ut¡llzados en ei tratamiento expenmental Se prestará panIcular atención a ios 

matena!es onentados al iJrOCesam¡ento imguÍstICO. dado que este maten al representa la 

aplicacIón de! modelo teónco (VanPatten 1996) adoptado en ei presente estudio. 

3.Í. .. 3.1 '1ater~af de procesamiento 

Los matenales que se dIseñaron para la enseñanza onentada al procesamIento sigUieron 

los lIneamIentos propuestos en Lee y VanPatten (1995), Y descritos en el capítülo anterior 

de esta tesIs. En esta seCCIón se retornan brevemente. 

Las actIvidades onentadas al procesamIento lIngüístICO tienen las siguientes 

característIcas generales: 

-Se dIseñan de tal manera que el estudIante preste atencIón al mecanismo 

gramatical en el mput y su slgníficado, al mismo tIempo que enfoca el contenido. 

-Durante las actividades los estudIantes no producen ia estructura .bTfamatIcal, sóio 

la procesan en ei mput 

-Las activIdades consisten en oporturndades para practicar ia interpretacIón de la 

aSOCIaCIÓn entre la fonna gramatical yel sIgnIficado señalado por ésta. 

-Se limita el lenguaje presentado_ en cuanto al vocabulario. para mantener la 

atencIón en la asociación fonna~sigmficado. 

Los materiales se elaboran según los sIgUIentes lineamIentos (Lee y VanPatten 

1995; VanPatten 1993, 1996): 

-Presentar un elemento a la vez. 
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-Enfocar el slgmtlcado en cada momento. 

-UtIlizar oraCIOnes antes de presentar el lenguaje a Dlvel de dIscurso. 

-Utlhzar tanto ienguaJe oral corno esento 

-Elaborar actIvldades en que el estudíante tenga que hacer algo con el Input- mas 

no produCIr ei punto gramatical. 

-T eTIer en cuenta las estrategias de procesamIento de los estudIantes. 

Los diferentes formatos para las actiVIdades incluyen opcIOnes binan as, 

encuestas, una selecclón de alternativas, y la prov1s1ón de mformaclón personal. 

Se contemplan tanto actividades referenciales como afectivas. Las referenciales 

tienen una sóla respuesta correcta; se refieren a algo concreto. mIentras ¡as afectivas 

pIden una respuesta personal del alumno. 

Se recomIenda iniciar con dos O tres actIvidades referenciales que facaEcen la 

atención del estudiante en la asociacIón forma-sigmficado, seguidas por vanas afectivas 

con el fin de proporcionar más oportumdades para Interpretar esta asociación forma­

significado. Las actIvidades escritas y orales se lntercalan. 

Las actividades que se elaboraron en el presente estudio (véase el anexo 1) 

tuvieron el objetlvo de gUIar el procesamIento de la aSOCIación entre la fonna del 

presente continuo y ia expreSIón de aCClOnes temporales, en proceso, contras+...ado con el 

uso del presente simple para expresar aCClOnes habituales, permanentes, iteratIVas, de 

acuerdo con las consideracIOnes expuestas en el marco teórico lingtiístico sobre la 
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aitemanCIa en la forma progresiva y simple en mglés contrastado con ¡os valores e 

ím-erpretaclOnes aspectuales dei español. Se limItaren los slgmficados del presente 

contInuo a las aCCIOnes temporales en el presente, slbTUlendo el lmearnlento de Hpresentar 

una cosa a la vez" 

Se dlseñamn íos materIales para dos días de ciase, de aproxImadamente 45 

minutos cada üna. Se eiaboraron vanas acriviciades breves, presentadas en una secuenCia 

que Ímcló con dos actIVIdades referenciales, lL'1a escrita y otra mal, seguidas por varias 

actividades afectIVas. Se incluyeron dos actividades referenciales más. 

Los matenales utilizados en la enseñanza orientada al procesamIento fueron 

elaborados por la investigadora De las diez actividades, cinco fueron referenciales y 

cmco de tIpO afectIVO. En estas actiVIdades se trató de gUIar la atenCIón de los alumnos 

hacia las asocIaciones forma·Slgmficado y su alternancia en mglés de manera inductiva; 

aparecieron escasas explIcaciones de tipo deductivo. 

La enseñanza experimental inició con la expiicación que la clase trataría la 

gramática. el presente continUO. Esta explIcación también figuró por escrito al pnncipio 

de los materIales del estudiante. Postenormente se sigmeron las actividades en la 

secuenCIa preVIsta en los maten al es. 

La actlvldad 1 tuvo el fin de gUlar la atenCIón de los estudiantes hacia la 

asociación del sigmficado de una acción temporal con ia forma progreSIva, en contraste 

con la asociación del sigruficado habitual y la fonna simple del verbo. Se caractenzó por 

ser de tipo referencial e incluyó dos partes. La primera parte constó de cmco oraciones 

escritas las cuales el estudiante completaba con la seleCCIón de la expresión adverbial 

apropIada. El verbo en presente continuo apareció en dos de las oraciones, mientras tres 



oracIOnes utd¡zaron !a fonna sImple L<l referencla concreta conSIStIQ en las dIferentes 

t;'Xpres!ones adverbIales. 

Ejemplo· J'm wkzng a spccw! course ct"er.v duv tJl1S seme.~/er. 

s~ procedio de la sIgUiente manera. Pnmero, se dIscutIÓ en plenana ei ejemplo al 

prmciplO de la actr\:l rbd y los estudiantes hacían hipótesIs acerca de ia respuesta. Se 

aclaró que sólo había una respuesta correcta, Enseguida, los estudiantes realizaron la 

actIvIdad individualmente y después se dIscutieron las respuestas en plenarIa, al mismo 

tiempo que aclararon en qué se basaron para responder. La tarea conslstló en descubrir la 

aSOCIaCIón entre el sigmfícado mherente en las expreSIOnes adverbIales y la forma 

progreSIva. En el ejemplo anterior, el estudIante debió tomar en cuenta el sigmficado 

temporal de la expreSIón t!lIS semester y relaCionarlo con la forma progresIva del verbo 

(-mg). De esta ~nanera, se basana en la mforrnaclón gramatIcal para mterpretar el 

significado, en lugar de apoyarse únicamente en las palabras de contemdo A manera de 

ejemplo, .~peczal podría dar la respuesta correcta de Ihzs semester~ Sin embargo, según 

nuestro planteamiento, este tIpo de procesamIento no contnbuye al desarrollo del sIstema 

lmgüístico. 

De Igual manera, lTIcorporada a la actl'vidad se mciuyó la extensión del 

sIgmficado prototíplCO de now (,ahora', 'en este momento') a un periodo de tiempo más 

largo, por eJemplo, thlS week, thzs month Cesta semana', 'este mes') 

A diferencia de la primera parte. la segunda parte de esta actlvldad conSlstió en 

oraCIOnes leídas en voz alta por la maestra. Los alumnos respondían por escrito con la 

expreSlón adverblal aproplada (every doy o t/1/5 month, 'cada día' o 'este mes'). En cada 
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oraClón~ una de ias dos opcIOnes correspondía al sigruficado temporal, hmJtad.o, mIentras 

la otra teda Ut'1. significado habitual. La tarea consistió pues en la percepción de la 

tennmación verbal, en su forma progresiva o simple, y la asignación del signIficado 

correspondIente, habitual o temporal, con e' fin de seleccIOnar la frase adverbIal que 

expresara este slgnifícado. 

Sigmó u:na actIvidad afectiva (actividad 2), en la cual no había una respuesta 

equivocada; los alumnos contestaban según correspondiera cada reactivo a su VIda 

personal, señalando con una palomita las actividades enlistadas en las que participaban 

en el semestre en curso, por ejemplo, __ l'm takmg sWlmmmg lessons; __ J'm 

learning how fa drzve a caro De esta manera, ios estudiantes tuvIeron la oportunidad de 

practicar la interpretación de la asociación de la forma progresiva (presente continuo) 

con el periodo de duración limitada de 'este semestre'. Cabe señalar que para contestar, 

era necesario comprender el contenido propoSicional de cada oración. 

Después de la segunda actividad, hubo una breve explicación que tenía como 

propósito dingir la atención del alumno al significado de la fonna continua: el 

sIgnificado temporal. Se agregó que las accIOnes se desarrollaban en el presente pero no 

en el momento de había, apuntando así a la extensión del significado prototípico de 

'ahora'. Además, se les pidió a los alumnos que discutieran en parejas la razón por la que 

no aparecía nmgún verbo con la forma sImple, y se les pIdió que compararan este 

fenómeno con el uso de las dos formas en español. Se apuntó a la conclusión de que no 

sucede lo mismo en inglés y en español. 

La actividad 3 fue una actividad referencial con el conterndo enfocado a los 

eventos en proceso en México y en la UNAM, esto es, se referian al mundo de los 
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estudIantes Se le pIdió al alumno que mdicara SI cacfu. oraCIón era falsa o verdadera. Esta 

actividad representó de nuevo una oportumdad para practIcar la mterpretación de ia 

asocIación entre la forma progresiva y los eventos en proceso, mIentras se enfocaba el 

contemdo proposiclOnal. Cabe hacer notar que ios reactlvos aludían a hechos concretos, 

y, por lo tanto, la respuesta no dependía SÓlO de una opmión personal, SInO que había una 

opcIón más apropIada. En la clase experimental, esto dio iugar al intercambio de 

información entre los estudiantes< Al final de esta activida~ se le pidió al almnno que 

anotara sus hipótesis en cuanto al uso del presente continuo. Se esperaba una respuesta 

que indicara aiguna referenCIa a una situación transitoria. 

La sIguiente actividad reahzada, la actividad 4, constItuyó una actividad 

referencial en la que se le pIdió al estudiante que seleccionara una de tres 

interpretaciones en español del significado indIcado mediante el presente continuo en 

una oración en inglés. 

Ejemplo: Susan lS takmg 3 courses. 

a. Ya terminó sus estudios. 
b. Siempre toma 3 matenas. 
c. Toma cursos actualmente. 

Para contestar se debIÓ Interpretar el SIgnificado aspectual de la oraCIón en inglés. Se le 

pIdió al estudiante, además, que reflexionara acerca de las diferenCIas entre el mglés y el 

español en cuanto al uso de la forma progresiva con respecto a la forma simple. Se 

esperaba nuevamente una respuesta que indicara alguna implicación de una situación 

temporaL 
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La actIvidad 5, clasificada como afectlva. se reallzó en forma oral. La maestra 

leyó en voz alta unas oraCiones con el verbo en presente continuo, por ejemplo· Í'm 

readmg a novel by Carlos Fuentes. Después de escuchar una oraCIón., cada alumno 

indicaba SI también realizaba la actlvldad, por medio de la expresrón J1e lOO, o en caso 

contrano I'm nol ('Yo también', o 'Yo no'). En esta actividad se reforzó as! la asocIacIón 

entre la forma progresiva y su sIgnificado de expresar aCCiOnes temporaies que se 

realIzan en el presente, pero no coinciden con el momento de habla. Los alu.-rnnos 

proporcIOnaban respuestas personales~ era necesano comprender el contemdo además de 

la asociación forma-sigmficado para contestar. 

De igual manera, en la activIdad 6, otra actividad afectiva, comprender el 

contenido era parte esencial de la tarea, además de la interpretación correcta de la 

asociaCIón forma progresiva-significado tempora! Se trató de una encuesta con preguntas 

hechas, las cuales indagaban acerca de las actividades en proceso de los alumnos, por 

ejemplo: Are you workmg thlS semester? Los alumnos circulaban en el salón de clase, 

leyendo las preguntas y anotando los nombres de las personas que respondían 

afinnativamente a cada pregunta. La actIvIdad se centró en la comprensión e 

mterpretación; la producción oral conSIstió únicamente en la lectura en voz alta de las 

preguntas previamente formuladas en el matenal. De esta manera, las preguntas sólo se 

repetían; los alumnos no las construían, es decir, no necesitaban recuperar información 

de su sistema Iinguistico para formularlas. 

Después de la encuesta, se intercaló una pregunta que dirigiera la atención de les 

alumnos a la forma interrogatoria, con la instrucción de observarla; se dIeron ejemplos 

tanto de preguntas que tendrían como respuesta 'si o no', como las preguntas que se 
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contestanan proporcIOnando mformaclOn. En la enseñanza expenmental la maestra 

escnbió en el pIzarrón algunos eJe:nplos de !os dos tipOS de preguntas_ pero los alumnos 

sólo observaron_ no proporcIonaron ejemplos; notaron el orden del auxiliar y ei sujeto en 

las preguntas. Se dedicaron solo unos mInutos a estos ejemplos. 

Otra actIvidad afectIva, en la que se trabajó en pares, fue la activIdad 7, en la cual 

se proporcIOnaba mformacIón persona! respecto al periodo en curso~ se completaban 

oraciones en ¡as cuales el verbo ya estaba dado, por ejemplo, Frn !akzng ___ _ 

Enseguida cada alumno lefa sus oracIOnes a otra persona, qUien utilIzaba la infonnación 

escuchada para completar otra serie de oraciones con el verbo dado en tercera persona 

del smgular ( ___ 's lakmii~. De esta manera cada alumno tenía la información 

escrita, tanto respecto a sí mismo como en relación a otra persona. Cabe sefialar que la 

comprenSIón de las oractones incluía la mterpretación de las dtferentes formas de't 

auxiliar (primera y tercera persona), además de la forma prcgreswa que señala una 

acción en proceso. Esta actIvidad proporcionó pues más práctica en la interpretación de 

la fanna del presente continuo y su slgnificado. al mIsmo tiempo que se varió el formato. 

Entre las actIVIdades 7 y 8 se mtercaió un cuadro con el propósito de dlrigif !a 

atención de los alumnos a la fonna del presente continuo, específicamente, los 

constituyentes y el orden de éstos (primero el sujeto, seguido por el auxiiiar he 

conjugado, más el verbo con la terminación -mg) en las oraciones afirmativas con ei 

presente continuo, a diferenCIa de la seCUenCIa auxillar-sujeto en las pregu."·l.t.aS. 

La actividad 8 también fue de tipo afectivo, sólo que utilizó el formato de 

opciones binarias, en el que se respondía a las oraciones mdicando si una acción era 

'probable' o 'no probable', por ejemplo: MOSI 01 [he sludenls ¡n Ihzs class are sludyzng 
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French. De esta manera se proporcIOnó otra oportunidad para practIcar la interpretación 

de la aSOCIaCIÓn entre la forma y el sIgnificado del presente contmLio, al mismo tiempo 

que se enfocaba el contemdo. 

A diferencla de ¡as otras actlvldades, la actividad 9 presentó el lenguaje a nivel de 

discurso. Se trató de un texto breve acerca de cuatro estudiames y sus actlvldades tanto 

habituales como temporales. La maestra leyó el texto en voz alta; los alumnos llenarün 

los espacios con los nombres de los estudiantes, según la mformación que escucharon. 

Después de verificar las respuestas en plenana, mdividualmente los alumnos clasificaron 

las aCCIones como temporales o permanentes. Así, se interpretó el valor aspeemal de las 

oraciones según la forma, que fue, en este caso, la morfología verbal utilizada, en un 

contexto discursivo. 

Finalmente, la actividad 10 fue igualmente referencial, con el objetivo de dirigir 

la atención al auxiliar como marcador de tiempo deíctIco, De esta manera, se enfocó la 

relación forma-sIgnificado de este morfema gramatical. En esta actIvidad la maestra leyó 

diez oraciones que alternaron el presente continuo con el pasado contmuo. Los allliTillos 

escribieron 'pasado' o 'presente' para cada oración, según el auxiliar que escucharon. 

Postenormente, se discutieron las respuestas en plenaria. Además, en la clase 

experimental se agregó una opinión respecto a la veracidad de las oraCl0nes que se 

referían a la VIda política meXIcana (véase las notas para el profesor en el anexo 1, 

oraciones 1-6). El contenido proposicional de estas oraciones proporcionó una referencia 

concreta a la actividad. 
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El matenal oilentado al procesamIento termmó con en resumen escrito de la 

forma del preserte contmuo en afinnatlVo con todos los pronombres. observado por los 

alumnos. 

3.13.2 ~12teriz~ tradicioll:a¡ 

El material que se utiiIzó en el experimento (véase el anexo 2) en el blTUPO de enseñanza 

tradicIOnal se denomina "tradicional!1 principalmente porque eXlglÓ la producción 

correcta de la forma como objetivo central. El matenal se adaptó de lnterchange 

(Richarda 1990), puesto que este libro se utilizaba como libro de texto en el 

Departamento de Inglés del CELE en el momento en que se diseñó el experimento Esta 

serie presenta la gramática según la cadena tradicional: presentaclón~ práctIca controlada 

(producción), segUIda por la prácllca comumcatlVa, lo que corresponde al tratamiento 

tradiCIOnal de la gramática descrito por Lee y VanPatten (1995), con la excepción de que 

la presentación de la gramática en lnterchange queda implícita en un diálogo en la fase 

de la presentación. 

En este material se utilizó la umdad 9 del libro L El objetivo de esta unidad es el 

de practicar la descripción de personas y lo que hacen en el momento, y así introducir el 

presente contInUO y el lenguaje para descnpclOnes fisicas. Sin embargo. para nuestro 

material se seleccionaron solamente los ejercicios que tratan específicamente el presente 

continuo, dado que la enseñanza incluida en el experimento se diseñó para dos clases 

únicamente. Además, se eliminó el objetivo funcional de la unidad, el cual enfoca la 

descripción física de las personas, para dar mayor atención al presente continuo, y 

comparar de esta manera la presentación tradicional de la gramática con el material de 
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procesamiento. Por ende, un enfoque explícito de la estructura gramatical estuvo 

presente en los dos tIpOS de materIal utilizado en el expenmento. 

El material de tipo tradicIOnal utilizado en el experimento tuvo como título 

Present contmunus La actividad 1 consistIó en una imagen con siete personas en una 

fiesta. La acompañó una conversaClOn que aparecIó por escnto y que leyó la maestra en 

voz alta. La maestra hIZO pregu ... lltas respecto a la conversación y las aCl:ivídades de ias 

personas en la image~ por ejemplo: What 18 Kevm dOing? En la segunda parte de esta 

actividad, la maestra leyó en voz alta la conversación completa, la cual mcluyó partes 

que no aparecieron en el texto escrito en el material del almnno. Enseguida hizo 

preguntas que relacionaron la información contenida en la conversación con la imagen. 

La activIdad 2 enfocó el punto gramatical. El material del alumno presentó 

ejemplos de las formas mterrogativas, afirmatIvas y negativas en oraciones, sin más 

explicación. En la enseñanza impartida durante el experimente. se agregó Ui'1 'foco en la 

forma' explícita similar al cuadro que se usó en el material de procesamiento. Se 

presentaron en el pizarrón las reglas para las fonnas afirmativa (sujeto, auxiliar he, verbo 

con terminación -mg) e mterrogativa (pronombre ~'./hat, who, etc., auxiliar be, sujeto, 

verbo con terminación -zng). De igual manera, la maestra motivó una comparacIón de la 

forma del presente continuo con la forma correspondiente en español, con la pregunta ls 

1/ hice Spamsh? 

La instrucción para la primera parte de la actividad 2 pidi6 al alumno que llenara 

los espacios con el veroo en el presente continuo, en diálogos cortos que consistieron en 

una pregunta y una respuesta. El alumno hacía uso de los ejemplos y las reglas explícitas 

para prodUCIr la forma correcta del presente continuo en esta actividad. En la segunda 



parte, se le Pldió al alumno que escnbiera CinCO preguntas acerca de sus compañeros de 

clase. slmdares a las preguntas que aparecIeren el1 los diálogos antenores. Después. los 

alumnos se preguntaban entre sí. De esta manera se les proporcionó más práctica en la 

produccIón del presente continuo, a nIvel oral 

En la actIvIdad 3, dos Imágenes mostraron algunas personas en una tIesta, con 

pequeñas diferencJas entre una Imagen y otra. Los alumnos trabajaron en pares y tenían 

que encontrar las diferencias entre las dos imágenes. Cada ahmmo se fijaba en u."1a de las 

dos imágenes y hacía preguntas a su compañero acerca de la otra imagen para encontrar 

las dIferencias, por ejemplo: Is A"n smokmg? De nuevo se practicó la produccIón del 

presente contínuo. 

La práctica en la producción escrita del presente contmuo se dio en la actIvidad 4, 

en la que los alumnos completaron las oraciones con el presente continuo, utilizando los 

verbos ir;-:.icados y refiriéndose a una imagen, que nuevamente mostró una fiesta. Esta 

actividad consIstió en dos partes; sin embargo, en el experimento se utIlizó únicamente la 

segunda por falta de tIempo y por la repeticIón en esta palie de los verbos con respecto a 

las actIvidades anteriores. A esta actIvidad se agregó una parte oral en la que los alurnnos 

se hicieron preguntas acerca de la imagen. 

La sIguiente actividad consistió en el juego de gato on el pIzarrón. Los alumnos 

formaron dos equipos, y para ganar un punto tenían que producir un verbo con la forma 

correcta del presente continuo interrogatIvo. Se practlcó de nuevo la producción del 

presente continuo. 

Se dedicó más tiempo a la última actividad, que consistió en trabajar en equipos 

con paquetes de auxiliares visuales que mostraban acciones. Los alumnos tenía.~ que 



escnblr oraCIOnes para descnbir lo que estaban hacIendo las personas en las fotos o 

Imágenes El eqwpo ganador tu.vo el mayo:, :1Umero de oracIOnes con ia fonna correcta 

dei presente continUo. proporcIOnando así más práctica en ia producción. tanto oral como 

escrita. del presente contmuo. Al final de ia actIVIdad. cuando cada grupo leía sus 

oraciones, una alumna leyó una oraClOn con ei verbo en forma sImple. Los demás 

alumnos dijeron que no era la fonna correcta. i~J responder a la pregunta de ia alumna 

acerca de la razón, la maestra hIZO la aclaración de que la fonna sImple indica WI hábito, 

mientras que se trataba de descnbir las aCCIOnes en proceso en las fotos. y se dieron más 

ejemplos. De esta manera, se proporcionó una comparacIón explícita entre los usos de ias 

fonnas SImple y progresiva. 

3.1.3.3 Comparación entE"e Aos dos tipos de materiales 

Las características de los dos tIpOS de enseñanza utilizados en el tratamiento se resumen 

como SIgue: 

-Se utilizó una presentación inductIVa-explícIta en los dos tipos de enseñanza. De 

esta manera se guió a los alumnos a basarse en los ejemplos proporcionados para hace:­

conclusIOnes sobre la estructura gramatIcal 

-En los dos tipos de enseñanza se presentó el mÍsmo foco explícito en las fonnas 

afirmatIvas e mterrogativas del presente contmuo. 

-El presente continuo se usó para expresar acciones temporales, en proceso, en los 

dos tipos de materiales. 

-Se utilizaron aproXImadamente el mIsmo número de verbos diferentes en los dos 

tipos de materiales: 30 verbos diferentes en el material de procesamiento, y 17 en el 
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matenal tradicIOnai más los verbos producidos (entre 10 Y 15) en la úitíma actividad con 

imágenes. De ccuerdo con la clasificación de los verbos en cua..'1to al aspecto lexlCal o 

t;po de situacIón esbozada en el marco teórico de esta tesIs, en el matenal de 

procesamiento se utIlizaron 24 verbos que se clasiG.can como actwldades y ó de tipo 

consecuclón, mientras en el material tradicional todos los verbos utilizados corresponden 

a la clasificación de aCtlvidades. De esta m3.J"1era, predominaron las acTividades en lo que 

concierne al tipo de situación, en los dos tIpoS de materiales. En cua.'1to al periodo de 

tiempo enfocado en las oraciones, los materiales tradicionales utdlzaron principalmente 

eventos coincidentes con el momento de habla, mientras que los materiales orientados al 

procesamiento utilizaron acciones en el presente, mas no coincidentes con el acto de 

habla. 

-El rnatenal orientado al procesamiento proporcionó práctica en la interpretación 

entre fonna y slgnificado, mientras que el. material tradicional propOíC10nÓ práctica en la 

produccIón del presente continuo. 

-Los alumnos que recibieron la enseñanza en el procesamiento marcaron 

opciones, proporcionaron información personal, clasificaron el significado de acciones, 

e indicaron pasado o presente, mientras que los alumnos que recibieron la enseñanza 

tradicional produjeron oraciones con el verbo en presente continuo, de modo tanto oral 

como escrito 

De este modo los dos tipos de matenales se asemejaron en lo que se refiere a la 

presentación inductiva-explícíta, el número de verbos diferentes utilizados, además de su 
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clasrtlcac¡ón, y se diferencIaron en los aspectos propIOs de su dIseño y sus objetlvos, esto 

es, el tipo de práctICa que proporcionaron. 

3.! .. 3.~ Libro de texto utWzaoo por todos ~O§ grupos 

Además deí matenal de tipo procesa.1J11ento y tradicional, en todos lOS grupos que 

partlClparon en el experimento, incluyendo el grupo de control, se utIlizó el libro de texto 

1n Enghsh (Buck el al. 1989). Este libro meluye en su contenido gramatical el presente 

continuo, y aunque no se pudiera obtener esta informacIón, se calcula que el enfoque en 

esta forma verbal cOincidió con la segunda prueba posterior, antes o después. En las 

clases regulares en todos los grupos, se utillzó pues una presentación inductiva y explicita 

para enfocar el presente continuo en el libro (véase el anexo 3) que contrastó el presente 

continuo con el presente simple Este ejercicio incluyó nueve verbos (más sus 

argumentos) clasificadas cerne actividades y ocho como eventos de consecución; cuatro 

fueron acciones coincidentes con el momento de habla, mIentras siete representaron un 

periodo de tiempo más extendido. El matenal guiaba al alumno hacia las conclusiones 

explícItas relacionadas con la forma y el sIgnIficado, y enseguida proporCIOnó ejercicios 

de producción en los cuales el alumno tuvo que completar tres diálogos cortos con una de 

las dos fonnas. De esta manera, estos ejercIcios requerieron de una deCISIón con base en 

el contexto respecto al uso del presente continuo o el presente simple, además de la 

producción escrita de la forma correcta. En las actividades comunicativas que 

precedieron este 'foco' explícito, los estudiantes intercambiaron mfonnación acerca de 

sus estudios, con preguntas no analizadas tales como What courses are yau taking this 
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semeSler) y wnat do you do In c/ass'). Este matenal tuvo un énfasIs en la comUnICaCIón. 

cen la estructu..ra lmguístlca contextuahzada. El enfoque explícIto en la estructura. el 

presente continuo. constituyó la fase de conceptualizacIón al final de la umdad. 

3.104 Pruebas 

Con el prOpÓSIto de determmar si eXIstían diferencias entre los grJ.pos. todos los grupos 

hicieron una prueba antes de iniciar el tratamiento (prueba preliminar); la misma prueba 

se repitió después del tratamiento para detenninar los posibles efectos de la enseñanza. 

Para observar los efectos de la enseñanza a largo plazo, se aplicó la prueba a todos los 

grupos tres veces después del tratamiento en diferentes momentos: inmediatamente 

después de tennmar la ensefianza, un mes después y tres meses después., En cada 

apiicaclón se varió el orden de las oraciones y las diferentes partes de la prueba. 

Cada aplicación incluyó la prueba de interpretación y la prueba de prodUCCión, 

correspondientes a los dos tipos de enseñanza. Además, se incluyó una prueba de 

producción llamada "reconocimiento de contextos de uso", con el propósito de estudiar la 

sensibilidad hacia el contexto linguistico antes y después del tratamiento. 

Enseguida se descnbe cada una de las pruebas y se dan ejemplos. Además, se 

proporclOna un análiSIS de la tarea, es declT. los pasos necesarios para contestar las 

preguntas, con el fin de describir el procesamiento apropiado a la generación de la 

resp¡;esta. (Ericssol1 y Simon 1987:26-9; Grogahn 1991:202-3). Este análisis nos 

permitió llegar a conclusiones acerca de los cambiOS que ocurrían debido al tratamiento, 

lo cual fortalece la validez de constructo. 
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La prueba de mt:=mretac,ón (véase el anexo 4) se diseñó con el fin de detenninar SI los 

estudIantes podían mterpretar la asociacIón entre la forma y el sigmfIcado de la 

estructura gramatlcaL Como ya se ha establecIdo, la forma verbal progresiva en el 

presente indica UI1a acción temporal, que puede comcidir con el momento de habla o 

bien expresar un periodo de tiempo más largo que Incluye el momento de habla. Esto 

conr.asta con el verbo en forma simple que mdica una aCCIón extendida en el tiempo, sin 

límites, habitual o relteratIva 

La prueba que se utIlizó para medir la interpretación fonna-sigmficado constó de 

diez reactIvos distribuidos en dos partes. La primera parte consistió en cinco oraCIOnes, 

dos con el verbo en forma continua y tres en forma sImple. Se alternó la forma verbal 

progreSIva con la forola simple con el propósito de avenguar si los alumnos pcdia.'1 

distinguir entre las diferentes interpretaciones aspectuales, de acuerdo con las 

consideraCIOnes expuestas en el marco teórico Imguístico de esta tesis. 

La tarea consistió en la interpretacIón de cada orac1ón como la expresión de una 

acción permanente o temporaL Es decir, se utilizó un térmmo metalingüístico para 

señalar el valor as:¡:: ~,-;tual de cada oración. 

Ejemplo: 

They're lookmgfor a new house. (7) 

La acción expresada en esta oración es temporal, dado que se utiliza la morfología -ing, 

que focaliza una acción en el proceso de su realizacÍón. 



Se seleccIOnaron los térmmos "permanente" y "temporal" por las siguIentes 

razones Estos términos aparecen en algunas de las bTfful1áticas pedagógicas para 

estudIantes utílizadas con frecuenCIa. En una de ellas (Shepherd, Rossner y Taylor 

198429-30) los autores comparan el presente contmUQ con el presente sImple, utIlizando 

los térmmos menClOnaaos en un resumen que aparece al finai de una sene de ejercIcios 

de producclOn. Se mcluye la explIcacIón de que la eleccIón depende del punto de vísta 

del hablante. En otra gramática (Murphy 1987:6-7) se enlistan varios significados para 

cada fonna, seguIdo por eJerclcios de producción. Las explicaciones y ejemplos señalan 

al estudiante el uso del presente continuo para una 'situación temporal' y el uso del 

presente simple para una 'situación permanente' Después de otras explicaciones y 

eJerciclOs, aparece lL."10 en el que se le pide al estudiante que llene los espacIOS con la 

forma correcta del presente contmUQ o el presente SImple. Al final de este eJerclclo se le 

advierte al estudiante que piense si la SItuación es temporal o permanente; siguen tres 

oraciones en las cuales el estudiante llena los espacios con la forma correcta del verbo. 

Los términos 'permanente' y 'temperar tambIén se utilizan ;:;am íeferirse al significado de 

las fonnas progreSIva y simple en el presente en otra gramática (Riggenbach y Samuciz 

1993'14), así como en una descripción teórica (Andersen y Shiral 1994'148). 

Por otra parte, el libro de texto In EnglIsh (Buck el al. 1989:120) incluye una 

actividad sup1ementana sobre el uso de los "dos presentes". En una parte de esta 

actividad, diseñada por DIana Jenkins, se le Plde al estudiante que deCIda si cada una de 

una serie de oraciones mdica algo 'generar o 'una accÍón única o con límites temporales'. 

El término 'generar se tomó en consideracIón, sin embargo, se seleccionaron los términos 
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'pemanente' y 'temporal' por concordar más con la descnpclón lingUistlca presentada en 

el marco teónco de esta tesIS y por ios comentarios hechos por algunos estudiantes. 

Dado que la formuíación adecuada de una generalización puede ser problemátIca 

debido a su senlldo subjetIvo (Westney 199478-9). en las entrevistas realizadas con 

estudiantes durante la e~aboraC1ón de la prue~'a. prevlO al expenmemo, se preguntó 

acerca del sentIdo de los ténninos metalmgüístlcos 'permanente' y 'temporai'. Los 

estudiantes señalaron que 'temporal' es una acción que transcurre en un tiempo corto, que 

no es continua o pennanente, mtentras 'pennanente' indica una aCCIón que du..-a largo 

tIempo, una rutina: 

Permanente_ es una accIón que dura largo tiempo. 
Permanente es como una rutma, algo diana. No 'general', se está opomendo dos 
ténninos, permanente y temporaL Con 'generar sería 'específico'. 
Permanente, es cuando algo sucede cada vez, con frecuencIa. 
Pennanente es como un hábito, cada vez, cada día 
Permanente, haces algo durante un penodo de tiempo largo. Si me gusta hacer algo 
muchas veces, es mi costumbre 
Un hábito no tiene un límite de tiempo 

En contraste. 

Temporai es mm acción que no es contmlla, lo contrano. 
Temporal es que un día tienes una tarea y otro día tienes otra tarea y la tienes que 
tennmar. 
Sowes un periodo de tiempo muy corto 
Temporal es rápido, y pasamos a otro. 

Con base en los comentarios de los estudiantes en este respecto, se concluyó que 

los términos eran adecuados para clasificar los valores aspectuales indicados por cada 

forma verbal. 



La otra parte de la prueba de mterpretación consistló en CinCO oracIOnes, tres con 

el verbo en fonna progresIva y dos cor. la forma simple; estas tenían que completarse por 

medIO de la selección de la expresion adverbial correcta. Se basó esta parte en un 

ejercIcIO de una gramática pedagógica (Shepherd el a!' 198420-21). La tarea conslstíó en 

la aSOCIaCiÓn de la forma verbal con eí signIficado de la expresIón adverbial, es decir. un 

signficado habitual o temporal. 

Ejemplos: 

Elll ís smokmg a pipe 

John drmks coffee 

.. normally " now 

every mornmg / this mornmg 

En el primer ejemplo, la respuesta correcta seria now ('ahora') dado que la 

morfología progresiva del verbo en la oración mdica una acción transitoria, limitada, no 

habitual; en cambio, la otra opcIón normally ('normalmente') sí indica una acción 

habitual. En el segundo ejemplo, se tendria que completar la oración con every mormng 

('todas las mañanas' o 'cada mañana') porque la forma simple del verbo señala una acción 

habitual, sin límites de tiempo, la otra opción thlS mornmg ('esta mañarun indica un 

tiempo limitado. Cabe señalar que las primeras dos actividades del material orientado al 

procesamiento fueron sImilares a esta parte de la prueba. 

Se advierte en esta descripción que la prueba de mterpretación, en sus dos partes, 

mtentó evaluar el procesamiento del valor aspectual señalado por la forma verbal 

progresiva, en contraste con el valor aspectual representado por la forma verbal simple, 

es decir, la asociación forma-significado. La tarea, por lo tanto, reqUIrió de la atención en 

las fonnas verbales y sus significados, y no solamente en el contenido lexical. Es 



,mpor-t.ante destacar que esta prueba no incluyó la produccIón de la forma correcta~ el 

alumno nunca produjo las fonnas gramaticales en la realizacIón de esta prueba,. 

En esta prueba todas las oraClOnes fueron de tipo afirmatIvo, dado que fue 

prIncipalmente este tIpO de oraciones que se practIcó en la enseñanza expenmental 

onentada al procesamIento. En cuanto a jos verbos utlllzados, fueron cinco las 

actividades y cinco los eventos de consecución; asimismo, dos correspondían aj 

momento de habla, mientras ocho hacían referencia a un penodo de tiempo más 

extendido. 

3.1.4.2 !'rueba de producdón 

La prueba de produccIón se diseñó para avenguar si los estudiantes podían producir la 

forma correcta del presente continuo en una tarea escrita controlada. La prueba consistIó 

en cinco oraciones en las cuales se le pidió al estudiante que Henara los espacios con la 

forma correcta del presente continuo, utIlizando el verbo entre paréntesis. 

Ejemplo: 

Susan ~ ____ ~ __ lo EliJ. (ta/k) 

En este caso, se tendría que escribir lS talkmg en el espacio. Cabe señalar que esta 

actividad fhe similar a las actividades del material tradicional utilizado en el tratamiento. 

En esta prueba, igual que en las acnvidades, el estudiante tenía que saber las formas 

correctas (el auxiliar be ('estar') en la forma que concuerda con el sujeto, más la 
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termlnaClOD -mg del verbo) del presente contmuo para contestar correctamente: Sin 

embargo, no tema que saber el sIgmficado aspectola! para resolver esta tarea. 

De las cinco oraciones en esta prueba, tres fueron afirmatIvas y dos mterrogativas. 

Todos los verbos utIlizados se clastficarÍan como actIvIdades y todos representaron una 

acc!ón comcldente con el momento de habla. (La prueba aparece en el anexo 5.) 

3.1.4.3 Prueba de reconocimiento de contextos 

Aparte de las pruebas de interpretación y producción, se incluyó otra prueba que requirió 

tamblén de la producción; sin embargo, a dIferencia de la prueba de producción que se 

describió antenonnente, ésta se centró en el SIgnificado y el uso, y se denomma 

reconocimiento de contextos de uso (anexo 6). El objetivo de esta prueba corresponde a 

la parte de "uso" en el análisis de la estructura gramatical segiLn el esquema de referencia 

propuesto por Larsen·Freeman (1991) Y expuesto en esta tesis en el marco teórico. En el 

esquema se destaca la necesidad de seleccionar entre la forma progresiva y la forma 

sImple para expresar una acción en el presente. 

En esta prueba se le pidió al estudiante que llenara los espacios con la forma 

correcta del verbo, utilizando el verbo indicado entre paréntesls. A dtferencla de la 

prueba de producción descrita anteriormente, las oraciones en la prueba I!reconocimiento 

de contextos de uso" representaban diferentes contextos lingüísticos o extralingüístícos 

que requerian ora la forma progresiva, ora la forma simple. Las instrucciones no 

especificaron el uso de una u otra forma. 



Ejemplos: 

/ ___ 'O mus/e every duy. (hslen) 

He ___ ~ _____ Jus soeza! servlce. (do) 

La pnmera oración n,:;quenría de la forma sImpie del verbo, dado el sIgmficado 

habitual señalado por la expreslón adverbIal every day ('todos los días'). En el segundo 

ejemplo, la forma progresiva del verbo sería la acertada, dado el contenIdo lexical: es 

imposible que el servicio SOCIai sea permanente, SIn límItes temporales de un iniclO y un 

fin; tampoco "hacer el servIcio social" es algo que se repite en el contexto universitario. 

Por 10 tanto, no se expresaría con la fonna simple. Estos factores extralingüÍsticos 

proporCIOnan la necesidad de expresar la aCCIón como una acción úmca que tiene un 

punto final inherente, y por lo tanto se usaría el presente continuo. 

En la prueba se Incluyó una expreSIón adverbIal en cada oración, a excepción de 

una, con el fin de proporcIOnar el contexto ImgUístico a nivel de la oración. Sólo en la 

oración que menCiOnó el servicio social se estableCIó el contexto con base en los 

conoclmientos extralinguístlcas de los alumnos. 

Esta sección consistIó en seis oraciones, de las cuales cuatro reqUIrieron de la 

fonua progresiva del verbo por indicar un periodo de tlempo limitado (Ihzs month, thís 

semester, Ihzs week) ('este mes', 'este semestre', 'esta semana'), mIentras que dos 

proporcionaron un contexto proplO de la forma Simple por señalar una acción repetida o 

habitual (every day, usual/y) ('cada día', 'usualmente'). Además, se tomó en cuenta una de 

las preguntas incluidas en la sección de informaCIón personal, en la que se proporcionaba 
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el nombre del piOfesor que impartía un curso durante el semestre UhlS semester) seguido 

por el verbo, que neces~r¡a.'l1ente tomaría la fonna probrreslva (IS teachmg) Por lo tanto, 

la seCCIón "reconoClmlento de contextos de uso" constó de SIete reactivos, los cuales 

utilizaron cuatro verbos de tIpO actIvidad y tres de consecuclón y expresaron acciones no 

comc:dentes con el momento de habla. 

En esta prueba el alll.rnno mostró su sensibilidad al significado de la aCCIón 

expresada en cada oración, ora temporal, ora permanente sin límites temporales. El 

reconocimiento del sIgmficado debía llevar al uso de la forma SImple o progresiva del 

verbo. Se incluyó esta prueba para determinar S¡ el tipo de enseñanza se relaCIOnaba con 

el selección de la forma progresiva o SImple según el contexto lingüístico o 

extralinguístico. 

Además de las tres pruebas descntas, se incluyó una sección dlstractora, en la que 

se preguntó acerca de la carrera y el semestre del alumnQ, además de su materia 

preferida. 

Cabe señalar que se utilizó UJI léxico básiCO en toda la prueba, con palabras 

tomadas de los dos tIpoS de enseñanza: de los 17 verbos wcluidos, lOse tomaron del 

material tradicional y 10 aparecieron en los matenales de procesamIento; tres de éstos se 

incluyeron también en el material tradicional. 

Con el fin de verificar la validez de la prueba, se aplIcó individualmente a cinco 

nativo hablantes de inglés quienes al resolverla coincidieron en las respuestas, por lo que 

se consIderó que la prueba evaluaba el conocimiento de la estructura lingüística, en lo 

que corresponde a su forma, signIficado y uso, en un contexto controlado. 



3. 'll..5 Procedimiento psra a21 recopHadói1 ele los datos 

La enseñanza utilizada en el expenmento. tanto !a que se orientó al procesamIento como 

la tradIcional, se realizó en el salón de ciases de cada grupo de alumnos. Los grupos 

enteros partlclparon en el expenmento. en sus horas nonnales de clase. Se asignÓ a cada 

h'TUpo al azar el tipo de enseñanza: procesamiento, tradicIonal, o control. La enseñanza 

experimental de los dos tIpos se llevó a cabo durante dos días consecutivos, con 50 

minutos de clase cada día, y no hubo tarea. Los materiales utilizados fueron recogidos 

tanto después de la primera clase como después de la segunda. 

La investigadora impartiÓ la enseñanza expenmentaI tanto de procesamiento 

como tradicional. De esta manera se elimmó la pOSIble intervención de la variable 

maestro en el tratamiento Durante los dos días de la enseñaJ'l.za los maestros asignados a 

cada grupo no estuvieron presentes Tampoco estUVIeron presentes durante la aplicación 

de las pruebas~ y se les pidió que no hicIeran preguntas a sus alumnos acerca de las 

actividades llevadas a cabo durante los dos días del expenmento. Los alumnos 

participantes no tenían conocimiento del objetivo del estudio, nI del hecho que había 

otros partIcipantes, o de que había otro tipo de enseñanza involucrado. Se audiograbaron 

las cuatro cíases (dos de cada t¡po de enseñanza) de la enseñanza experimental. Los dos 

grupos que confonnaron el grupo de control tUVIeron clases normalmente, sin nmgÚD tipo 

de enseñanza especial. Dos maestros diferentes impartieron clases a estos dos grupos, 

eliminando así el efecto maestro para el grupo de control. 

En Jos dos tipos de enseñanza, la maestra-investigadora tomó el papel de guia en 

la realización de las actividades 
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La investigadora aplicó !a prueba preliminar y las pruebas postenores a tooos ¡os 

b'TUpos. La prueba prelImmar se aplicó una semana antes del tratamiento. La pnmera 

prueba postenor se apÍlcó mmedmtamente después de tennlnar la enseñanza, tanto de 

procesamIento como tradtcionai EnseguIda se aplicó la pnmera prueba posterior a los 

grupos <le control. 

En lo que se refiere a ía part!CipaClón de los sUJetos, no se eliminaíOi1 a 105 

estudIantes que obtuvieron calificaciones altas en la prueba preliminar. Después de Ja 

primera prueba postenor, en los dos grupos de enseñanza,. se eliminaron a los alumnos 

que no habían partIcipado en la prueba preliminar, en los dos días de enseñanza, y en la 

pnmera prueba P'lstenor. Para el gruP'l de control, se elimmaron a los que no habían 

participado en la prueba preliminar tamo como en la pnmera prueba posterior. 

Se aplicó la segunda prueba postenor un mes después de la enseñanza 

experimental y la tercera prueba posterior tres meses después, al final del semestre, en 

todos los grupos particIpantes En estos casos, se elimmaron a los que no habían 

partiCIpado en la prueba preErnmar, la enseñanza en su caso, y la pnmera prueba 

postenor. La elimmación de los sUjetos sucedió pues de manera natural. 

Durante el semestre, todos los grupos aslstieron a sus cIases con los maestros 

asignados a cada gruP'l. Todos utilizaron el libro de texto [o English. 

La figura 3.1 muestra el procedimiento para la recopilación de datos utilizado en 

el presente estudio. 



Fib'1!Ta 3.1: Diseño del expenmento: Recopdaclón de datos cuantltatIvoS 

Pre 
(semana 
antenor) 

Enseñanza 
(2 días} 

Post I Post 2 
(mmediato) (i mes 

después I 
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Post 3 
(3 meses 
después) 

: Procesarmento x , (proc.) x (L) x (L) x 
¡ 
I TradicIOnal " x (trad.) x (L) x (L) x 
I 
I 
\Control x x Il \ 

\~J X 
,n 
\LJ X 

i 
I 

L=1jso del libro de texto, con el maestro dei grupo, aproxtmadamente en este penado, segun el programa 
del curso (proc )=enseñanza con el materia! de procesamiento, (trad )=ensefíanza con el matenal tradiCional 

En todas las aplIcacIOnes de la prueba se ¡es explicó a los partICipantes que se 

podría contestar sus preguntas sólo al final del semestre. Por lo tanto, después de la 

última aplicación, se dIO retroalimentación a los estudiantes; sus preguntas trataron 

principalmente la estructura gramatical y las distintas partes de la prueba. 

3.1.6 Calificación de las pruebas 

Se ca!ificaron las pruebas de la siguiente manera. La prueba de lnterpretacIón consistió 

en diez oraCIones, cinco de las cuales se contestaban indIcando 'P. pennanente, o '1, 

temporal, y en las otras cinco se elegía entre dos opCIOnes de adverbiales temporales para 

cada oración. Por 10 tanto, se asIgnÓ un punto para la opCIón correcta en cada oraclón, 

dando un total de diez puntos para la prueba de interpretación. Se anotó un total de 

respuestas correctas sobre diez para cada sujeto; no se dieron calificaCIOnes por separado 

en las dos partes de esta prueba. 
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La prueba de producción constó de cmco oraciones que los estudiantes tenían que 

compietar con la forma correcta del presente contInUO del verbo indIcado. Se asignó un 

total áe diez pumos a esta prueba, dos puntos por oraClOn. que se calificó de la siguIente 

manera: 

o puntos el verbo en forma slmpie, SIn aUXii¡aL o el espacl.O en blanco. 

1 punto ei verbo con terminación -mg, pero con la ausenCla del auxiliar o 

el amaliar eqUivocado (fonna mcorrecta del auxtliar be, o ei uso del auxihar do), o bien 

el aux:iliar cürrecto pero el verbo en fonna simple. 

Ejemplos: Susan lafking lo Sil!. (ausencia del auxiiiar) 

Susan are lalkmg lo Sil/. (forma incorrecta del auxiliar be) 

Whal do yoa doing') (uso del auxIÍiar do) 

Susan IS ¡o/k lo Sil/. (auxiliar correcto, verbo en forma Slmple) 

2 puntos: verbo con terminación -mg más el auxiliar correcto 

De esta manera se tomaron en cuenta los puntos intermedios en la adqUIsición de la 

estructura bJfamatlcal con su forma correcta, como efecto de la enseñanza. No se tomó en 

cuenta la ortografia. 

La prueba de reconocimIento de contextos de uso constó de síete reactivos. Se 

otorgó un punto por cada reactlVo en el cuai hubo mdicios de haber utlEzado la forma 

progresiva (cinco oraciones) o la forma simple (dos oraciones). Es decir, en las oraCIOnes 

que requirieron de la forma progresIva, el indicador que se tomó en cuenta fue la 

terminaCIón -mg del verbo. En estas oraciones no se tomó en cuenta la forma correcta del 



auxiliar, ni la presenCIa o ausenCJa de este. Por ejemplo, la respuesta He domg hlS SOCia! 

\'en/lce, recIbIría un punto por haber elegido la forma progresIva que req~uere el 

contexto, aunque en la forma se eqmvocó al no mcluir el auxillar. Esta manera de 

calificar se basó en el objetivo de la prueba. detennmar Si los sUjetos podían reconocer 

los contextos para elegIr entre la fonna simpie y la fonna progresIva del verbo. En esta 

prueba, por lo tanto, ei puntaje vanó entre cero y sIete. 

Estos tres procedimientos de caliñcación rindieron los puntaJes, o datos brutos, 

los cuales posteriormente fueron sometidos al análisis estadístico que enseguida se 

esboza. 

3.1.7 Análisis estadístico de los dalos 

El experimento tuvo el objetivo de identificar posibles diferencias en la interpretación y 

producción de la estructura gramatical, debido al tipo de enseñanza (tradIcional o de 

pmc:3samiento) o ningún ~Tatamiento (control), además de la duraCIón del efecto. Las 

variables independientes fueron pues el \lpa de enseñanza (el factor entre grupos) y el 

tIempo (el factor intra grupos). Este diseño se resume en la figura 32. 



F1gura 3.2. Diseño del expenmento· Anaijsls de los datos cuantltatwos 

"J , anabJes Ind.epend.Ientes 

ENSEÑANZA TIEMPO 
(Factor A' entre grupOS) (Factor B J:ltra grupOS) 

~ 
Proc. T rad ConL 
~ 

P,e Post 1 Post 2 Post 3 
antes mmed. 1 mes .3 meses I 

I 

1

I 

Vanabies dependIentes: 

I 
1 

PuntaJes en la prueba de 
INTERPRETACiÓN 

Puntales en la prueba de 
PRODUCCiÓN 

El análisIs se realizó de la sIgUIente manera. Dado que el estudIO contó con dos 

variables mdependientes nornmales (tipo de enseñanza y tlempo, o prueba), cada una con 

más de dos niveles, además de dos vanables dependientes cuantificables (los puntales en 

interpretacIón y los puntales en producción), se aplicó la prueba estadística análisis de 

varianza (A V AR) para comparar las medias de los puntaJes obtemdos en las distmtas 

pruebas, con el fin de determinar posibles diferencias estadísticamente significativas. 

De esta manera, se hicieron ¡as siguIentes comparaciones, tanto para la variable 

de interpretación como para la prodUCCIón. Para el factor A (entre grupos) se compararon 

los puntales del grupo de procesamiento con los del grupo tradIcional y con íos del grupo 

de control, y los puntajes del grupo de enseñanza tradicional con los del grupo de control. 

Para el factor B Cintra grupos) se compararon los puntajes de la prueba preliminar con los 

puntajes de cada una de las tres pruebas postenores; Igualmente se compararon los 

puntajes de la primera prueba posterior (post 1) con ios puntajes de ¡as otras dos pruebas 
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pos-¡¡:enores (post 2 y POS! 3). Y se compararon los puntaJes de la ::.ef:,'lmda prueba posterIor 

(post 2) con la tercera {post 3). Se resumen las comparacIOnes corno slgue. 

Tepo de 
Enseñanza. 

Tiempo: 

proc \1 S trad. 
proc vs. cont. 
trad. vS cont 

(F actor A entre grupOS) 

cada h'TUpo. todas las pruebas 

pre vs. post i 
pre vs. po')¡ 2 
pre vs post 3 

post 1 vs. post 2 
post I vs post 3 
post 2 vs. post 3 

(Factor B: ¡mra gmpos) 

cada prueba, todos los sujetos 

Los puntaJes obtenidos en las pruebas se analizaron de la SIgUiente manera. Para 

contestar la pregunta de investigación que se refiere a las posIbles diferencIas entre los 

estudIantes que recibieron la enseñanza orientada al procesamiento y los que recIbIeron 

la enseñanza de tIpO tradicionaL en cuanto a la mterpretacIón aspectual y la produccIón 

de la forma correcta del presente contITIuo, se realizó la prueba estadística análisIs de 

varIanza (A V,A.....l\.). Se utIlizaron tanto los datos brutos obtemdos en las pruebas, así como 

los puntajes que represenraron las diferenCIas entre la prueba preliminar y cada prueba 

postenor. Ei análisis se realIzó por medio de los programas SPSS y ANDEV A (Facultad 

de Psicología, División de Posgrado, UNAM). 



Para detenmnar SJ, en el caso de que hubieran dIferencIas, estas se mantenían a 

tmvés de! tIempo (tres meses), se utIlizaron los puntajcs que representaron las diferencias 

entre la prueba prelnnmar y cada prueba postenor. 

Ademas del anatlSls de los datos a través del analtsls de varianza, se reallzó otro 

análisis utd¡zanao la prueba chi cuadrada, para obtener más mfonnaclOD acerca de las 

tres pnmeras pre,guntas de investIgacIón, A dlferencIa dei A V AR, esta prueba estadístIca 

no se basa en una comparaCIon entre medias, SInO que se comparan las frecuenc!as de 

datos nominales. Para convertir los puntaJes en datos nommales. estos fueron agrupados 

en categorías: una categona que mdicaba una diferencia más alta entre la prueba 

prelimmar y ¡as pruebas postenores (diferenc,as de cuatro a diez puntos), y otra que 

j;-¡dicaba una diferencJa más baja (de tres hacIa abajo, mc!uyendo las diferenCIas 

negatIvas) Se utrhzó la prueba chl cuadrada para comparar las frecuencias de las dos 

categorias, con el fin de determinar SI la frecuenCIa de los puntaJes más altos se 

relacionaba con e'¡ tipo de enseñanza. 

Finalmente, para deterrmnar Si había una d!ferencla en la habilrdad de reconocer 

contextos de uso para el presente continuo con respecto al presente simple debido al trpo 

de enseñanza, se llevó a cabo un análisls de los datos obtenldos en la prueba 

"reconocImiento de contextos de uso", Se agruparon los puntaJes en categorías de alta y 

baja frecuencia de reconocImiento, y postenormente se aplicó la prueba chi cuadrada. 
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3.1.3 Análisis de reactivos de !a pn..l.et.z de inteTpretadón 

Dada la posIble subjetIvidad en ei uso de termInOS rneta\mguístlcoS en una 

InterpretaclOn, y romanaD en cuenta las estratehTIas de procesamIento que utlhcen los 

estudIantes. ~c !!evó a cabo un análIsIs de los reactl'yOS de la parte de la prueba de 

mterpreIaClOn que requena lOmcar SI una oraClOn expresaba una aCClOn temporai o 

permanente, con el fin de tener más informacIón acerca de los resuitados de esta prueba. 

ya que este procedimIento pennltiria detectar la exístencía de resultados en algún 

reactIvo que no concordaban con el resultado total. 

Se registro ei número total de aciertos de cada uno de \05 tres grupos 

(procesamIento, tradicIOnal y control) para cada una de las cinco oraClOnes de la parte 

mencIOnada de la prueba, en la prueba preIírnmar así como en la pnmera prueba 

postenor Puesto que el número total de alumnos en cada grupo difería, los puntajes 

fueron convertidos en porcentajes. Finalmente, se calculó la dIferencia entre los 

porcentajes de aCIertos en la prueba prelimmar y los porcentajes de aCIertos en la prueba 

postenor, con el propóSIto de dar cuenta de la relacIón con la enseñanza. 

Postenonnente~ se utIlizó la prueba entera de mterpretacIón con el fin de 

detenmnar SI había una diferenCia entre los puntaJes en las cinco oraciones con el verbo 

en fonna progresIva y ios puntajes en las CInCO oraciones con el verbo en forma sImple. 

Se calcularon los porcentajes de aClertos en las oracIones de cada tlpo en conjunto, con el 

fin de determmar la diferenCIa entre los porcentajes en la prueba preliminar y la pnmera 

prueba posterior en cada grupo. 



Ademas de la metodología cuantltatIva, !'le recabaron dutos por medIO de una 

metodologla cualItativa. En esta secclún se fundamenta ¡ a utilizacIón de esta 

metodologIa, se aescnben los obJetIvos. las preguntas de lnVestlgaCIOTI y ias hIpótesIS que 

gUiaron la captaclOn de datos. así como ei procedImIento utJlízado tanto en ia captación 

como en et anahsis de los datos obtemdos 

3.2.1 Fundamentación 

En el campo de la inveStIgacIón educatlva, eXIste una tendenCIa hacIa la Incorporación de 

varias técnicas de obtencIón de datos, aun en la investigacIón etnográfica. con el fin de 

fortalecer la validez de constructo (Goetz y LeCompte 1984·59) Afínnan estos 

Investigadores que a través de la multiplicIdad de téc:llcas utIlizadas en la recopilación 

de datos una teoría se ennquece. AsimIsmo, con respecto a la InvestIgación en el salón de 

clases de segundas lenguas, Ellis (1990.202-4) aboga por eí uso de vanos métodos en la 

investIgación. los cuales incluyen tanto la investigación experimental como la 

metodología introspec!lva, sustenta que es fundamental deteITI1inar relacIOnes de causa y 

efecto, así como descubrir los procesos subyacentes. En el mismo sentIdo, señala 

Grotjahn (1991·189) que en ía investlgac1ón en el área de segundas lenguas no es 

sufiCIente la descripción del comportamIento observado, sino que es la explIcación del 

por qué ocurre dicho comportamiento que es la meta; es preciso el desarrollo de modelos 

de la estructura cognoscitiva que subyace el comportamiento observado. Al respecto, 

Grotjahn (1991·201) se refiere a la combinación de técmcas como la triangulaclón de 



datos, esto es, datos dIferentes recabados de distmtas maneras para estudIar el mismo 

fenómeno. 

3.2.2 \tne~odolog:i2 imilJspecttv2J. 

Se ha plantead.o la ¡ mportancla del uso de técnIcas mtrospectlvas para estudIar la 

adqUIsIción de segundas lenguas (GrotJahn 199L Faerch y Kasper 1987: Ericsson y 

Slmcn 1987: Cohen 1987, Barlly 1990, Hade)' 1994} En este sentido, BaIlly (1990) 

aboga por una metodología que logre poner en eVIdencIa la actIvidad cognoscltlva de los 

alumnos. ésto puede facIlitar no sólo la comprensIón lingüística de los alumnos, sino 

también el estudio dei procesamiento que Ul1lJzan (1990·134). La metodología propuesta 

consIste en una conceptualización explícita gramatIcal que se realiza con un grupo de 

alumnos en su lengua materna, con el fin de que tomen conciencia acerca de los 

conceptos semántIcos de la segunda lengua. En un ejemp~o sobre e1 aspecto (i 990: 1 32) 

un bTfUPO de mños franceses refleXIOnaba en VOz alta acerca de los valores aspectuales de] 

pasado simple en mglés, que, a diferenCia del francés, puede señalar un sólo evento 

puntual tanto como un evento repetJdo en el pasado La maestra escribió vanas oraciones 

en el pIzarrón (Yesterday, 1 watched rv. last summer, [watched r.v. everv mght,) y 

pidIÓ a los alumnos que reflexionaran en cOTIJunto sobre las diferencias aspectuales. La 

metodología consIstía en una conSCIentlzaclón por parte de los alumnos como una 

actlVidad didáctica, pero, además, Bailiy (1990:121) enfatiza la importancia de los datos 

metal ingtiísticos para la investIgacIón en adqUIsiCIón de segundas lenguas. 

Las técnicas introspectIvas se han utilizado en la investigación en segundas 

lenguas desde mediados de los años setentas (véase el resumen en Chaudron 1983) E:1 el 
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contexto naclOnaL se han empleado con estudiantes meXIcanos que estudIan una lengua 

extranjera en la habilidad de comprensiOn de lectura (Cao 1988. Lee Zoreda 1994; Rels 

1994; Schon 1995), en la uaducclón (Sada 1995), en relación con las estrategIas de 

aprendIzaje (Buck y J~nkrns 1990). y con activIdades gramaticales (Buck y ROjas 1991. 

¡3uck 1993, 1994; Lessa de Paula 1993) ASimismo, las técnicas introspectIvas estuvIeron 

presentes en dos proyectos de mvestlgaclOn dlstmtos sobre las percepCIOnes de los 

maestros respecto a ia cuJtura del idioma que }mparten (Bück, Gómez de iVías, jenkins y 

Ryan 1991) 

Concretamente, esta metodología conSIste en que una persona verbahza en voz 

alta acerca de la realIzaCión de una actividad: en consecuencia, estos "reportes verbales" 

constltuyen datos metalingüístlCOS. El papel del lOvestlgador consIste en "extraer" o 

motJvar estos reportes. Según Ericsson v Slmon (1984) los reportes verbales 

proporcIOnan datos acerca de los procesos COb,TJ10SCitlVOS subyacentes desde la 

perspectIva de la teoría de procesamiento de la informaCIón, la cual sostiene que la 

mfonnación en la memona corta está dlspombie para la verbalizaCIón. 

eohen \ i 987) prese:1ta una cIas!ficaC1Ón sencilla y clara de los factores que deben 

considerarse en la descnpción de los datos obtemdos por medio de téCnICas 

mtrospectlvas. Estos son: número de participantes. contexto de captaCIón de datos 

(cuándo, dónde, cómo), proximidad del reporte verbal a la actividad. modo de captación, 

grado de estructura forrnaltmpuesto, y grado de intervenCIón por parte del investigador. 

AsimIsmo, plantea tres tipos de datos que se obtienen con los reportes verbales: 

auto reporte, que se refiere a las generalizaCIOnes que hacen los estudiantes acerca de su 

aprendizaje; autoobservaclón, o la introspección después de realizar una actividad, que 
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puede ser mmedlata o retrospectIva. y autorevelaclón, que consIste en la verba/¡zaclOn 

que ocurre snnuItáneamente con la actIVIdad (pensar en voz alta). 

Dentro de este marco, en el presente estudlO Se recabaron datos cualItativoS con el 

propOSlto de obtener mtonnaclón sobre los procesos subyacentes a la generacIón de 

respuestas. S! bien los resultados cuantItatIvoS pueden mostrar un efecto posltivo Como 

resultado de la enseñanza. tanto en la Interpretación como en la produccIón, queda por 

descnbIT lo que hacen los estudIantes al nivel cognoscItivo mientras realizan las 

actIvidades, comprobar SI efectivamente logran modificar su procesamiento. qué camblOs 

cuaJitatrvos se logran, y de qué manera. Se llevó a cabo pues una segunda etapa de 

recopdacIón de datos, con el fin de obtener mfonnaclón sobre la modIficación en el 

procesamIento por medio de las actIvidades orientadas al procesarnJento que se ut1hzaron 

en el presente estudio. 

3.2.3 Objetivos 

Los objetivos específicos que gUIaron la obtenClón de daros cualÍtatlvos en este estudio 

fueron los siguientes. 

En primer lugar, la modlficación de las estrategIas de procesamIento Como 

resultado de la enseñanza onentada al procesamlento es un supuesto que se deriva del 

modeio teórico (VanPatten i996), mas no se ha comprobado. Se buscó pues obtener 

información acerca de las modificaCIOnes en el procesamiento que resultaban de la 

enseñanza dirigida a lograr las asOCIaCIOneS entre forma y significado, de acuerdo con el 

análisIs de las acnvalades descrito anteriormente. La modificación en el procesamiento 



se defíne en este esrudro de la sIgUiente manera' los estudiOS prelImmares mostraron que 

los alumnos hacían uso de las palabras de contemdo )e'Xlcal para ¡nterpretar ei 

51b:<Ulñcado: el modelo teónco estIpula que es necesano prestar atencIón a las fonnas 

gram2tlcales como la morfologla. Por lo tanto. habría que modificar el proccsamJento de 

tal manera que los estudiantes se fijaran en los mecamsmos gramatIcales y sus 

SlS'nlficados. además del contemdo léxiCO. S¡;; formularon tas siguientes preguntas de 

investigación: ¿hay modIficación de estrategias de procesamIento despues de trabajar con 

las actIvIdades orientadas aJ procesamiento? y ¿cómo Son dEferentes las estrategIas 

utIlizadas antes y después? 

Por otro lado, se recabaron datos cualitativos también con el fin de compensar las 

limItaciones de los datos cuantItativos, los cuajes consisten en puntaJes, específicamente, 

las medias de las respuestas en cada b,lTUpO que partlClpÓ en ei experImento, tanto como 

los porcentajes obtenidos en cada oraCIón como resultado del análisis de reactivos. Es 

decir, podemos observar las respuestas en números; sin embargo, estos datos no nos 

informan acerca del proceso cognoscitivo que siguieron los estudiantes para responder. 

Se podría dar el caso. por ejemplo, de una respuesta correcta que fue seleccionada por 

razOnes de otro tipo (véase eohen 1984, apud Grotjahn 1987:71) Esta infonnaclón es 

importante dada la relevancIa de las asocIacÍones fanna-sIgnificado como base del 

procesamiento. Se buscó contestar la sIguiente pregunta: en las pruebas prelimmar y 

postenor de interpretación utilizadas en el expenmento ¿en qué elementos se fijan pam 

interpretar una acción como 'permanente' o 'temporal'? 

Se llevó a cabo la investigaCIón cualitativa, además, con el fin de observar la 

manera en que los estudIantes lograban hacer las conexiones entre fonna gramatical y 
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slgmEcado. Es dec:r. SI la lnvestlgaclOn cuantltat!va buscó avenguar SI (:1 tlpo de 

enseñanza afecto la mterpretaclón de la estructura gramallcal o no. la lnVestlgaclOn 

cualItativa busco obser,.:ar como se logró este resultado Se ¡mentó contestar la prChTUnta' 

(,como logran ¡os estudJantes hacer las asocJaclOnes forma-slgmfi.cado·) 

En el presente estudlO se utIlizaron técTIlcas mtrospectlvas para mdagar acerca de 

las hipótesiS pre\Jas que resultaron del modelo teónco adoptado ~ VanPatten 1996) Y del 

análtsis de reactivos. así como de la descnpclón lmguistíca de la estructUía gramatlcal. 

Las hipótesis (véase el capitulo L hIpótesis 5 y 6) que gUIaron el procedimIento utIlizado 

para recabar y anailzar los datos estIpulaban que, por medio de las actividades orientadas 

al procesamiento, habría modIficacIón de las estrategias de procesamiento, y que se 

lograrían las asociaciones forma-sIgnificado a partir de las frases adverbiales. 

3.2.4 Procedimiento utilizado 

Primero, se describe el procedimiento utllizado en el presente estudIO, y ensegUIda se 

analiza este procedImIento según la clasificaCIón de Cohen. 

En la etapa de obtenCIón de datos cualitativos, se utIlizó el SIguiente 

procedImIento. En forma oral, los estudwntes lIevaron a cabo la prueba de mterpretación 

empleada en el expenmento; se utilIzó [a parte que consístló en la mterpretación de CInCO 

oraciones como accIOnes permanentes o temporales. Las oraCIOnes fueron' 

f áo my homework In lhe lzbrary. 

They're lookmgfor a new house. 

We run 3 mzfes every mornmg. 

She:~ workmg on a research pro}ect thzs month. 



He smoke\ (J pIpe. 

Enseguida desarroilaron las actl\ldades referencIales del matenai diseñado para 

la enseñanza en el procesamIento (vease ei anexo L actIvIdades 1 y 4) Se selecciOnaron 

éstas debIdo a que en una eta!Ja prelimmar reaj¡zada con este mIsmo procedJ:11lento_ las 

actlvldades rCÍerenclaies proporCIOnaron mas datos, ya qüe teman una sola respue&ta 

correcta. Las actIVIdades se desarrollaron en forma oral Postenormente_ se realIzó la 

mISTna prueba de interpretacIón utilizada al principio_ Como prueba posterior Todo ei 

prOCedlITlIento se desarrolló con ia presenCIa y la intervencIón de la In\lestlgadora_ y las 

seSIOnes fueron audlOgrabadas. La figura 3.3 resume la recopilación de íos datos 

cualitativos: 

ProcedImIento 

1) Prueba prelIminar Prueba de interpretacIón de la acción en cada oración 
como permanente o temporal 
[ntrospeCclón inmediata con dos alumnos y la InvestIgadora 

2) Actividades referenciaies (l' completar las oraciones con una expresión 
adverbial, 4: interpretar el sentráo de la oracIón) 
Introspección inmediata 

3) Prueba postenor Prueba de mterpretaclón de la aCCIón en cada oración 
como permanente o temporal 
IntrospeCcIón inmedIata 

Cuadro 3.1. Recop¡]aclón de los datos cualitatIvos 

Según la clasificación de Cohen, el procedImiento se realizó como sigue 

-Número de participantes: En cada sesión participaron dos estudiantes y la 

investigadora. Se decidIó por este número con el fin de que la intervenCIón de la 
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investIgadora fuera menor y que los partlclpantes se motIvaran mutuamente. Los 

partIcIpantes fueron estudiantes de un grupo oue c:lfsaba el tercer semestre de mglés en 

el CELE e!1 ei semestre 97-1. La invesngadora fue la maestra de este grupo. un total de 

doce ulumnos partlclparon voiuntar¡ameme Cabe aclarar c:ue no feeron los mlsmos 

estudIantes que partICIparon en el expenmemo que se reai¡zó para ootener los datos 

cuantitativos durante el. semestre 95-2 

-Contexto de captac¡Ón de datos Las seSlQnes se llevaron a cabo en la 

hora siguiente a la cIase de mglés, en otro salón. Las seSIones fueron audiograbadas en su 

totahdad. 

-Proximidad. La verbalIzacIón sobre la tarea se dio en fonna mmediata. Se 

procedió oraCIón por oraCIón, para cada una, un estudiante proporclOnó su respuesta y 

luego el otro, y cada uno indicó en qué aspectos se apoyó, aunque se dIO bastante 

flexibIlidad a esta estructura De esta manera la resolucIón de la tarea fue enfocada y 

precJsa, la información acerca de cómo se resolvió la tarea estando todavía en la 

memoria corta. Así, se evitó el olvido, y posIblemente el análisis, que ocurre con la 

introspección retrospectIva Los datos, por lo tar.to, corresponden al tipo 

"autoobservación mtrospectrva", según ia clasIficación de Cahen. 

-:\1odo Las oraciones aparecieron en fonna esenta, en una hOJa que se 

entregó a cada partICipante Todas las respuestas y verbalizaciones de los alumnos se 

dieron de modo oral, así como las preguntas de la investigadora. Cada sesión fue 

audiograbada. Las ÍnstruccIOnes aparecieron por escnto en la hoja, y también se dIeron 

en forma oral. En cuanto a la lengua utilizada, se dIO la opCIón a los partIcIpantes de 

contestar en españolo en mglés. 
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-Grado de estructura: .se trató de reailzar una prueba y una activIdad. La 

~structura de la actl'ddad se define como una tarea concreta que comenía ténTIl710S 

metaiinguístlCOS preestablecIdos, tanto en la prueba de mterpretaclón como en las 

actÍ\lldades referenclales, además, Igual que en la rrueba, t;n las actIvIdades 

referencJales. sIempre habla una sola respuesta correcta. De esta manera, la estructura fue 

precIsa ! controlada Sm embargo, los reportes verbales de los alurr.nos se dieron 

abiertamente. Además, al final de cada sesión, se mvltó a los alumnos a comentar sobre 

la actIvIdad, lo que generó una e"aluaclón de la actividad misma. Se optó por la 

estructura controlada dado que se trataba de corroborar c.Jertas hIpóteSIs que resultaron 

del modelo teórico, del análisis de reactlvos, y de! análisIs linguÍstIco contrastlvo, no tue 

expJoratOrIO, como es el caso de la inVestIgaCIón etnográfica 

-Grado de intervención' La investIgadora daba las mstrucciones, mVltaba a 

cada alumno a responder durante la aCtlvidad, e mtercaiaba preguntas con el fin de 

motivar la reflexión y la veroalizaclón acerca del proceso de realización Se utilizaron 

preguntas tales como: (,Por qué, de qué depende? (¡Qué estás pensando? (,Cómo 

deddleron? ¿Qué diferenCIa hay entre las dos expresiones de tiempo (en la actividad)? 

¿Cómo seria ia oraclón con la otra opción? ¿Qué podemos conclUIr" 

3.2.5 Análisis de ios datos 

Se transcribieron las grabaciones, y posteriormente se analizaron fas transcnpciones de la 

siguiente manera. De acuerdo con Ericsson y Simon (l984:3l9-20), dado que la 

metodología cualitativa se reaItzó con el fin de corroborar clertas hipótesis previamente 

establecldas, las categorías de análisis se definieron con antIcIpación. De esta manera, se 



busco Identificar la focaJ¡zaclOn en el contemdo lexical y en ¡a moliülogla verbal en las 

dIferentes activIdades. con el proPÓSlto de obsef\'ar cualquIer cambIO en e5>te sentIdo 

despues de usar ¡os matenales dmgldos ai procesarmento. Se compararon los repones 

\ crbales hechos por los alumnos durante ::a real¡zacton de la prueba de m!erpre!acl0n 

antes de trabajar con las actlvldades con los reportes verbales durante la realIzaclOn de la 

p~ueba después de trab3:Jar con las actIvIdades, y ~e compararon estos datos con el 

anáiisis de reactrvos. Además, se hIZO un estudio de caso con el fin de obtener 

mfonnacIón acerca de la manera en que se lograron las asocIacIOnes entre forma y 

significado Fma!mente, se clasIficaron los comentanos que hIcieron los alumnos acerca 

de la acti VI dad mIsma 

En el siguiente capítulo se proporcIonan los resultados de este procedimIento y 

análisis, así como los resultados de ía metodología cuantltatlva. 



CAlP'íTU,O ¡V: RESlLTADOS 

~n este capítulo se d(;:scnben lOS resuitados d..::i c~tUdlO que se rea'¡¡zó para obtener 

mfonnaClOn sobre la relacIón entre el tIpo de enseñanza y la interpretacIón y produccIón 

dd aspecto progresIvo en ingles, además del reconOCimIento Ce contextos de uso y la 

modificacIón de estrategias de procesamiento, por estudiantes hispanohablantes. Primero, 

se reportan las resuitados cuantitativoS obtemdos por medIO del expenmemo que se iievo 

a cabo con dIstintos tipos de enseñanza Postenonnente, se descnben jos resultados de la 

metodología cualitativa, que conSIstIó en el uso de tccnIcas introspectIvas con las 

actividades orientadas al procesamiento . 

.. tI Resultados Ci.i<Hititatlvos 

Para investigar la relación entre la enseñanza onentada al procesamiento y la adqUISición, 

se nevó a cabo un expenrnento con tres grupos de estudIantes: uno recIbió la enseñanza 

orIentada al procesamiento, uno recIbió la enseñanza tradlClOnal, y en el tercero no se 

trató la estructura gramatical que nos ocupa durante el penodo expenmentaL Se 

aplicaron en todos los grupos una prueba prehminar y tres pruebas postenores. 

Con el fin de descubnr posibles diferencIas sigmficatIvas entre las medias de los 

puntajes de los tres grupos incluidos en el experimento en cuanto a la interpretacIón :,,' la 

prodUCCIón de la estructura gramatical, se aplICÓ la prueba estadística análisis de vananza 

(AV AR). En la aplIcación de esta prueba estadístIca, se llevaron a cabo dos análisIs de 

los datos: uno utIlizó los datos brutos obtenIdos en las pruebas preliminar y posteriores, y 

el otro análIsis utilizó los puntaJes de las diferencias entre la prueba prelIminar y cada 



preuba postenOf Se Incorporaron tanto los datos obtemdos en la prueba de interpretaclOn 

como los datos de la prueba de produccIón 

PrImero. se lie\'ó a cabo un A VAR unicamente con los datos de las prueba.~ 

prehmmares. para detectar posibles dIferencias inICiales entre ¡os grupos Este análIsis 

mostro aue, en la prueba de mterpretac¡ón. no se encontraron dlferenc!as entre ¡os grupos 

antes de !a enseñanza. Por lo tanto, las dIferencIas postenores se deben a los efectos de la 

enseñanza, es deCIr, no se deben a los conOCImIentos prevlOs. En la prueba de 

produccIón. sí hubo una diferencIa, aunque esta dIferencia se debIó a la alta calificaCIón 

del grupo de control; no hubo diferencia entre los dos grupos de enseñanza. Por 10 tanto, 

se puede consIderar que las diferencIas posteriores en la prodUCCión se deben a los 

efectos de la enseñanza para los dos grupos del tratamiento. 

4.1.1 interpretación (análisis de varianza) 

Para determmar SI hubo una diferencia en la InterpretacIón de la estructura gramatical 

entre los tres grupos de estudiantes, se reponarán primero los resultados del análIsis de 

los datos en la prueba de interpretación. 

1.) Primero se analizaron ;os datos brutos. En el cuadío 4 1 se resumen las medias y las 

deSViaCIOneS estandar de los puntajes en todas las apiícaciones de la prueba de 

interpretacIón. 



Cuadro 4 i MedIas de los tres f::TUPOS en la prueba de mterpretaclón 

ProcesamIento TradlclOnal Control 
NI DE. M D.E M D_E 

"-~--

·Pre 59" 240 7 (JO 286 713 ~ 16 

Post 1 885 68 750 306 7i3 :2 Ji 

! Post 2 869 86 7.83 175 756 200 

! 
I Post 3 9.46 1.20 783 295 8.25 2 11 

Tomando en consIderacIón los datos brutos, se observa que el grupo que recIbIó 

enseñanza en el procesamiento tuvo un puntaje menor en la prueba preliminar; sin 

embargo, mantuvo los puntajes más altos en las tres pruebas postenores, aplicadas al 

terrnmar la enseñanza expenmental, un mes después, y tres meses después. 

Se puede observar, además, que el grupo de control mostró poco cambio a través 

de las cuatro aplIcacIOnes de las pruebas, a pesar de que reCIbIera enseñar2a en la 

estructura bTfamatical con el lIbro de texto durante el semestre. El grupo que recibió la 

enseñanza tradicIOnal mejoró un poco en Interpretación despues del tratamIento. y un 

poco más a través de la enseñanza con el ltbro de texto durante el semestre, aunque su 

mejoría fue mínima El !,lTUpo que recibió la enseñanza en el procesamIento mejoró 

consIderablemente después de la enseñanza expenmentaL Este [ogro lTIclusive se superó 

al final del semestre, para alcanzar un nivel superior a los otros dos grupos, a pesar de 

que tedos recibieran la ensefianza en la estructura gramatical con el mismo libro de texto, 

aunque con diferentes maestros. Además, la desviación estandar resultó ser menor para el 



grupo de procesamIento en todas las pruebas postenores, lo que Slh,rnifíca que la 

enseñanza tUyO un efecto ma~ general1zado. Las medias ~e representan en ia fIgura 4 1 

Figura 4 ¡ Resultados de la omeba de Ir1tCrnretaclón 

9 

8 

i 7 

! 6 

5 

Pre Post I Post 2 

x=Procesamlento 
·y=TradiclOnal 
z~Control 

Post 3 

Es importante señalar, además, que tos puntales de todos los grupos en la prueba 

prelimmar fueron altos, de un lotal poslble de diez. Esta prueba posIblemente resultó 

demasIado fácü, o bien. otros factores determinaron las respuestas. Esto se comentará en 

la discusIón de los resultados. 

Con el propósito de deterrlllnar Si las diferencIas observadas fueron sígnificativas, 

se llevó a cabo un AV AR doble, con el diseño de un factor entre bloques y un foctor mtra 

bloques (Tipo de Enseñanza x Prueba Pre-Post o Tiempo). Se incorporaron los datos 

brutos de la prueba prelimmar y de las tres pruebas posteriores de interpretación. El t¡po 



de enseñanza (procesamlento. tradicional o control) y elllempo (al tennmar la enseñanza 

experimental. un mes después. tres meses des pues l constItuyeron las vanabies 

mdependIentes, mientras la vanabie dependIente fue la prueba de interpretacIón Los 

resultados se resumen en e¡ cuadro 4 :2 

Cuadro 4 2: AnálIsis de vananza con ¡os datos brutos de ia prueba de ¡nterpretaclón 

i Fuentes de la ni _r M.C r p 
I 

~. u~. r 

¡vananza 

! 
[TiPO de Ensenanza 2 17618 8.809 073 0.507 

¡Prueba 3 70.994 23.665 1007 0.001 
I , 
i Prueba x 
i Tipo de Enseñanza 

6 44.752 7459 3. 17 0007 

Según el AV AR doble en la medida de interpretación, no hubo un efecto principal 

slgnlficatIvo para la variable inter-f,'TUpo Tipo de Enseñanza. Es decir, la variacIón en la 

mterpretación no dependió del tipo de enseñanza~ por lo menos según esta prueba 

estadística. En contraste, se encontró un efecto prmclpai significativo (p=.OOi) en la 

variable Prueba, es decIr, a través del tiempo, entre las dIferentes aplicacIOnes de las 

pruebas De igual manera. se encontró una interacCIón sIgnificativa entre Tipo de 

Enseñanza y Prueba (p= 007). A contInuaCIón se tomará en cuenta cada uno de estos 

resultados. 

En cuanto a la falta de efecto slgruficativo para el tIpO de enseñanza, como se 

mencionó con anterioridad. los puotaJes en la prueba preliminar fueron altos. En las 
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pruebas postenores_ el grupo de procesarmento fue supenor Sm embargo, las dIferencias 

no fue~on suficientes pam ser slgmfícatlvas_ según esta prueba estádistica. 

Las medias y las deSViaCIOnes estandar ele ¡os tres grupos, en todas ¡as prueoas 

pre-post de lnterpretaCIOTI se resumen en el cuadro 4 3 

Cuadro 4 3 ~edJas de la variable Tipo de Enseña..TJ.Za en la mterpretación, las 4 pruebas 

ProcesamIento 

TradICIOnal 

Control 

M 
8231 

7542 

7516 

DE 
1 532 

2.654 

2.144 

Respecto al efecto princIpal de la vanable mtra-grupo Prueba, o Tiempo, se 

aplicó lliia pmeba t para comparar las medias y de esta forma saber a cuáles contrastes se 

debió el efecto. Este análtsis IndIcó que la prueba preliminar difirió al nivel sigmficativo 

(F.O 1) de cada una de las tres pruebas postenores Dicho de otra manera, ios puntaJes en 

todos las pruebas postenores fuer::m mejores que la prueba prelImInar. Además, las 

pruebas postenores no diferenciaron entre sí a un TIlvel slgmficatlvo 

Se resumen las medias y las desviaciones estandar de las cuatro pruebas (pre-

post) en la mterpretaclón, tomando en cuenta todos los sujetos, en el cuadro 4.4. 
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Cuadro 4 4 Medias para la vanabie Prueba en la mterpretaclón 

M DE. 
Pie 6707 2.471 

Post 1 7780 ~ 347 

Post 2 8000 1 534 

Post 3 8512 2.087 

En cuanto al efecto de la interacclón entre Tipo de Enseñanza y Prueba, tomando en 

cuenta las medias de cada grupo en cada prueba, se puede mfenr que el efecto se debió al 

hecho de que los grupos tradicional y de control vanaron poco en sus puntajes a través de 

las pruebas, rmentras el grupo de procesamIento mejoró 

Retomemos aquí la vanable Tipo de Enseñanza. Para obtener más informaCIón 

acerca de las dlferenclas entre los hTfUpoS a través del tiempo, se aplicó un A V AR sImple 

a los datos de la prueba de interpretación, con el diseño de un factor entre bloques, cero 

mtra bloques. Los resultados se resumen en el cuadro 4.5 

Cuadro 4.5: AVAR simple entre grupos con los datos brutos en la prueba de 

interpretac¡ón 

gl SC M.C F P , 
I 
Post 1 2 36.3923 18.1962 42101 .0195 

Post 2 2 10.2895 5.1448 2. ¡ 868 .1223 

i 
¡Post 3 2 ]56778 7.8389 1.7429 .]874 
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En este ar:á!islS. se encontró una d¡f~rencla sIgnIficatIva entre grupos de 

enseñanza en la pnmera prueba posterIor. la cual no apareclO en las dos pruebas 

postenores subsecuentes Para la prImera prueba postenoL la prueba Scheffe indIcó una 

dlf¿:rencla slgmricatrva entre la enseñanza de tIpO procesaml\;~nto y el SITUpO de controL 

No se encontró una dIferencla slgrnficatrv'a emre el grupo de enseñanza tradicIOnal y el 

b'TUPO de control. Tampoco hubo una diferencia s!gmncatrva entre el procesarmento y la 

enseñanza tradicional, pero hubo una tendencia. Se puede sefiaiar tamblén que se 

encontró una diferencia más grande entre la media de la enseñanza en el procesamiento y 

la media de la enseñanza tradicional (1.0417) que entre la media de la enseñanza 

tradIcional y la medIa del grupo de control ( 7273). Es dem, el S'TUpO que recIbió la 

enseñanza en el procesamiento fue mejor en la interpretacIón que los otros dos grupos. El 

grupo tradicional, aunque mejorara después de la enseñanza, tuvo un resultado más 

cercano al grupo de control. Sin embargo, este resultado no se mantuvo, ya que no se 

encontró una diferencia sIgnificatIva en las otras dos pruebas postenores. 

2.) Se tornaron en cuenta tambIén los datos de las diferencias entre la prueba prelimmar y 

las tres pruebas posteriores Las medias de las dlfer¿;:1ClaS entre los puntajes en la prueba 

prelimmar )' los puntajes en cada prueba posterior para cada grupo, en la prueba de 

interpretación aparecen en el cuadro 4.6 
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CuadíO 4 6- Medias de las dlferenclas entre la prueba prelImmar y las pruebas postenores 

de interpretacIón 

ProcesamIento TradIcIonal Control 

Post 1 250 135 05 

Post 2 2.00 1 15 'o 0_ 

Post 3 343 133 113 

Se efectuaron tres A VARes con los puntales de la diferencia obtemda en cada 

prueba postenor. En la pnmera, hubo un efecto prIncipal sigmficatlvo para el Tipo de 

Enseñanza (p=.003). Los resultados de este análisis se resumen en el cuadro 4.7. 

Cuadro 4 7 Análisis de v.nanza con las diferenCias entre la prueba preliminar y la 

primera prueba posterior de interpretación 

I 
¡Fuente de gl S.e. M.C F P 
la vananza 

I Tipo de Enseñanza 2 69 163 ¡ 34.5816 66752 .003 
N~63 

La prueba de Scheffe mdlCó que el efecto de la enseñanza se debió a que la media 

de la diferencia entre la prueba preliminar y la primera prueba posterior del grupo de 

enseñanza en el procesamiento fue más alta que la media de la diferenCIa para el grupo 

de control, a un nivel significativo_ No se encontró una diferencia significativa entre las 

medias del grupo de procesamiento y el grupo tradicional, tampoco entre las medias del 

grupo tradicional y el grupo de control. 
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En ia segunda prueba posterior, hubo otro efecto pnnclpa! ::,¡gmficatlvo para ei 

TIpo de Enseñanza {p= 02). Se resumen los resultados en el cuadro 4 8 

Cuadro 48' Anáhsis de vananza con las dIferencias entre la prueba preliminar y la 

segunda prueba posterIor de mterpretaclOn 

!Fuente de g! S.e. M.e. F p 
!la vananza , 
i 
I Tipo de Enseñanza 2 30.392J 15 1961 32415 047 
N-56 

La prueba Scheffe mdicó que, 19uai que en la pnmera prueba posterior, hubo una 

diferencIa sigmficativa entre la media del grupo de enseñanza en el procesamiento y la 

del grupo de control, sm embargo, no hubo una diferencia slgmficativa entre las medias 

de los grupos tradicIOnal y procesamiento, ni entre el 6TfUpo tradicional y el grupo de 

contro! 

La tercera prueba postenor también mostró un efecto pnncipal significativo para 

el Tipo de Enseñanza (p= 007) Los resultados se resumen en el cuadro 4.9. 

Cuadro 49: Análisis de varianza con las diferencIas entre la prueba prelimmar y la 

tercera prueba posterior de interpretación 

1 Fuente de gl Se. Me. F p 

[la varianza 

2 47.1325 23.5663 37994 .0304 Tipo de E 
N-45 



La prueba ~che!Te indico que en esta prueba postenoL apllcada al final del 

~emes:re_ no solo hubo una dlferencla sIgmficatrva entre el grupo de procesamIento y el 

grupo de control. smo también entre ei grupo de procesamIento y el grupo tradlclOnaL No 

se encontró una dlferencla slgmEcatIva entre el grupo tradIcIOnal y ei grupo de controL 

La enseñanza en el procesamIento mantuvo sus efectos supenores a través del 

tlempo. La ~nse:i.anza tradlCIOnai ayudó en menor grado en la mterpretaclón~ sm 

embargo, este efecto no se mantuvo. 

3) La pregunta de investIgación que se refiere a la pennanencia del efecto de la 

enseñanza sólo se puede contestar con base en los datos de las dIferencias, puesto que no 

se encontró un efecto pnnclpal para el Tipo de Enseñanza según el AVAR doble. Sin 

embargo, los datos de las diferencias mostraron un efecto slgmficatlVo para la enseñanza 

en el procesamIento con respecto al grupo de controi en las tres pruebas posteriores, y 

con respecto al grupo tradicional en la tercera prueba postenor, así que el efecto se 

mantuvo e mcl uso se incrementó con la enseñanza a través del semestre con el lIbro de 

texto. En cuanto a los datos brutos, los puntajes del grupo de procesarmento se 

mantuvieron más altos que los otros dos grupos en las tres pruebas posteriores. 

4.1.2 Producción (análisis de varianza) 

En esta seCCIón, se reportarán los resultados del análiSIS de los datos de la prueba de 

producción, para detenninar si hubo una diferencia en la producción de la forma 

correcta del presente continuo entre los tres grupos de estudiantes que participaron en el 

estudio. 



1 ) Pnmero. se analizaron ios datos bíUtoS. En el cuadro 4 ¡ O se resumen las medias y las 

deSVIaCIOnes e~tandar de los puntaJes de los tres grupos en la prueba de produccIón 

Tomando en consIderacIón los datos brutos, se observa que el grupo que recibIó 

la enseñanza tradicional, orientada a la produccIón, tuvo el puntaJe más alto en la pnmera 

prueba posterior. El grupo que recibió la enseñanza en el procesamiento también tuvo 

una calIficacIón aita; aunque menor que el grupo de enseñanza tradICiOnaL fue más alto 

que el brrupo de control 

El puntaJe supenor del grupo de enseñanza tradIcional baJÓ en la segunda prueba 

posterior, pero volvió a subIr al final del semestre en la tercera prueba posterior. sm 

alcanzar el nivel que tuvo en la primera prueba posterior al termmar la enseñanza 

expenmental En contraste, el grupo de control tuvo una ligera mejoría principalmente en 

la segunda prueba posterior, probablemente debido a la enseñanza durante el semestre, en 

la que se utilizó el libro de texto. En cuanto al grupo que recibió la enseñanza 

experimental en el procesamIento, la mejoría más alta ocui'Tió en la primera prueba 
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postenor, mmedJatamente después de ia enseñanza, aunque nO hubiera producclOn 

durante los dos días. Esta mejoría se mantuvo, e incluso subió ai final del semestre. 

despues de ia enseñanza con el lIbro de texto Al final del semestre tuvo eí puntaJe más 

alto de los tres grupos Estas observacIOnes son lmponantes ~ se comentaran en la 

discuslón de resuitados. 

Las medías se muestran en la figura 4 2. 

Figura 42- Resultados de la prueba de produccIón 

10 

Post 2 

x=Procesarnlento 
y=Tradicional 
zooControl 

Post 3 
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Para detenmnar si las diferencias observadas en las medias de los datos brutos 

fueron Slf:,'!11tlcatlvas, se apJ¡có un AVAR doble. con ei dIseño de un factor entre bloques 

~ un factor mtra bloques (TIpo de Enseñanza x Prueba Pre~Post). Se incorporaron los 

datos brutos de ¡a prueba prellm;nar ~ de ¡as tres pruebas postenores de producc¡ón. El 

opo de enseñanza constItuyó 1a vanable mdependIente, mIentras la vanable dependiente 

fue la prueba de producción. Los resultados se resumen en el cuadro 4 11. 

Cuadro 4 11: AnálisIs de varianza con los datos brutos de la prueba de producción 

I Fu~ntes de la gl S.C Me. F p 
vananza 

I 
I Tipo de Ensenanza 2 12.770 6385 40 0.679 
I 
I 
¡Prueba 3 484.701 161567 3l.l0 0.001 

¡Prueba x 6 293.386 48.898 9.41 0.001 
I Tipo de Enseñanza 

Los resultados dei AVAR doble en la prueba de producción no mostraron un 

efecto pnnclpal s!gmficatl'vo para la vanable inter-grupo Tipo de Enseñanza Es deCIr, ia 

vanación en la producción no dependiÓ del tipo de enseñanza, por 10 menos según esta 

prueba estadística. 

En contraste, se encontró un efecto pnncipal slgnificatIvo (p=.OO 1) en la variable 

Prueba, es decir, hubo una diferencia a través del tiempo entre las diferentes pruebas. De 

Iguaí manera, se encontró una interaCCIón slgnificatlva entre Tipo de Enseñanza y Prueba 

(IP.DO 1). A continuación se tomará en cuenta cada uno de estos resultados. 



én cuanto a la falta de efecto slgmficat¡\>o para t:J Tipo de Enseñanza, ias 

dlferenClas no fueron suficIentes paía ser slgmficatlvas, según esta prueba estádistica. La 

producclOn correcta no vanó sef,rún ei tIpO de e!1señanza a un nIvel slgmficatlvo, a pesar 

de qUe un grupo tllvlera un tru.tarmento especJal ~n este sentIdo la enseñanza en la 

produccIón. Además, cabe recordar que el grupo de control tuvo un puntaJe alto en la 

prueba preilmmac lo que le dIO a este grupo un píOmedlO más alto que los otTOS dos 

grupos. 

Las medIas y las desvIaciones estandar de los tres ,67fUpOS en todas las pruebas pre-

post de produccIón se resumen en el cuadro 4 12. 

Cuadro 412. Medias de la vanable Tipo de Enseñanza en la producción. las 4 pruebas 

M DE 
ProcesamIento 6404 3047 

Tmd~c~o::1Z¡ r::, r)')1 
V.'-'~' 

') nQ'7 
~ "VI 

Contra! 6703 2862 

Respecto al efecto pnncIpal de la vanabie mtra-grupo Prueba o Tiempo, se 

resumen las medias y las desviaciones estanciar de las cuatro pruebas pre-post en la 

producclón, tomando en cuenta todos los sUJetos. en el cuadro 4- 13 



Cuadro 4 13- \í.edJas para la vanable Prueba (p:-e-post) en la producción 

M DE 
Pre 356 ¡ 231 j 

Post 1 7049 2.490 

Post 2 6854 3404 

Post 3 8 171 2455 

Se aplIcó una prueba t para saber a cuáles contrastes se debIó el efecto Este análisis 

indICÓ que la prueba preliminar dI finó al nivel sIgnIficativo (¡FOil de cada una de las 

tres pruebas postenores. Dicho de otra manera, los puntaJes en todas las pruebas 

posteriores fueron mejores que la prueba preliminar. Además, se encontraron diferencias 

sIgnificatJvas entre la pnmera prueba posterioi y la tercera, así como entre la segunda y la 

tercera, debIdo a que todos los grupos mejoraron con la enseñanza en base al libro de 

texto; sm embargo, mejoró en mayor grado el grupo de procesamiento. La dIferencia 

entre la primera prueba posterior y la segunda no fue sIgmficativa. DIcho de otra manera, 

hubo mejoría al final del semestre en cuanto a la producción correcta de la fonna 

gramatical, tomando en cuenta todos los grupos. 

En cuanto al efecto de la interacción entre TIpO de Enseñanza y Prueba. tomando 

en conslderaclón las medias de cada grupo en cada prueba pre-post, se puede infenr que 

el efecto se debió al hecho de que el grupo de control vanó poco en sus puntales a través 

del tIempo, mIentras que el grupo de enseñanza tradicIOnal mejoró considerablemente, y 

el grupo de enseñanza en el procesamiento mejoró casi tanto como ei grupo de enseñanza 

tradicional, aun alcanzando un puntaje supenor al final del semestre. 



Retomando la vanable Tipo de Enseñanza.. para obtener más mfonnac¡ón acerca 

de las diferencias entre los gmpos a través del tlempo, se aplicó un A V AR simple a \05 

datos de la medida de producción. con el dlseño de un factor entre bloques, cero mtra 

bloques. Los resultados::,¡: resumen en el cuadro 4 14 

Cuadro 4.14. A VAR sunple entre brrupos con los datos brutos en la pmeba de pmdücc¡ón 

I gI S.c. M.C. F P 

I 
,Post I 2 52.1336 26.0668 39344 0248 

I Post 2 2 45281 2.2641 2454 7832 
i 

(Post 3 2 72468 3.6234 6438 5304 

En este análisIs, se encontró una diferencIa significatIva entre grupos en la 

primera prueba postenor; Sin embargo, ésta no se mantuvo en las dos pruebas 

subsecuentes. Para la primera prueba posterIor, la prueba Scheffe mdlCó que :a diferencIa 

se debIó a una diferencIa slgmficatlva entre la enseñanza de tipo tradicional J el grupo de 

control. No se encontró una diferencIa SlblTIificativa entre la enseñanza en el 

procesamIento y el grupo de control. Tampoco hubo una diferencia slgmficatrva entre la 

enseñanza en el procesamiento y la enseñanza tradicional, aunque los datos mostraran 

tendencia. Este efecto resultó inmedIatamente después del tratamiento, pero no se 

mantuvo a través del tiempo 
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2 ) Se tomaron en cuenta tamblé!"' ;os datos de las diferencias entre la prueba preliminar y 

las tres pruebas posterIores Las medias de ¡as dnerenclas entre íos puntaJes en la prueba 

preilmInar y jos puntaJes en cada prueba postenor para cada bTfUpo en la producción 

aparecen en el cuadro 4 15 

Cuadro -+ ] 5 Medias de las diferenclas entre la prueba prellITIlnar y ias pruebas 

pasten ores de producción 

Procesamiento TradicIOnal Control 

Ipost I 3.71 729 .36 

¡Post 2 3.10 6.62 ISO 

I 
¡post3 5.21 673 1.63 

Se puede observar que el grupo de control mejoró poco, aún cuando se Incorporó 

la enseñanza con el libro de texto El gmpo tradicional mejoró consIderablemente. El 

grupo de procesamiento tambIén mejoró, en menor grado que el grupo tradicional. La 

enseñanza en el procesarmento parece haber ayudado la produccIOn, y, combmada con el 

uso del libro de texto, obtuvo buen resultado al final. No aparecIó ningún efecto para el 

bJTUpo tradicional, en cuanto al libro de texto y produccIón. 

Se efectuaron tres A VARes con los puntajes de la diferenCIa obtemda en cada 

prueba posterior. En la prImera, hubo un efecto pnncipal significatIvo para el Tipo de 

Enseñanza (¡r=.000) Los resultados de este análisis estadístico se resumen en el cuadro 

416. 
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Cuadro 4 16 Anahsis de vananza con las Glferenclas entre la prueba prehmmar y la 

pnmera prueba postenor de prod:lCCIÓn 

,Fuente de gl Se. \1C f P 
¡la "ananza 

!Tipo de Enseñanza 2 462 1674 231 0837 20.1065 000 
0.=63 

La prueba Scheffe indIcó que el efecto se debió a una diferencIa sIgmficatIva 

entre la medm de la diferencia entre la prueba prel!mmar y la primcía prueba postenor de 

ios b'TUPOS tradICIOnal y de controi No se encontró una diferenCIa sigmflcatIva entre los 

grupos de procesamIento y tradicional, tampoco entre el grupo de procesam1ento y el 

grupo de control, aunque hubiera una tendenCIa a una diferencIa significatIva entre el 

grupo de procesamiento y [os otros dos grupos. 

En la segunda prueba postenor, hubo otro efecto prmcipaí SIgnificativo para el 

Tipo de Enseñanza (p~ 001). Se resumen los resultados en el cuadro 4 17. 

Cuadro 4 17. AnálisIs de varianza con las diferenCIaS entre la prueba prelir;¡lP..ar y la 

segunda prueba postenor de producción 

¡Fuente de gl S.C Me. F p 
Ila vananza 

i Tipo de Enseñanza 2 2178278 1089139 82050 0008 
N-56 

La prueba Scheffe indicó que, igual que en la pnmera prueba posterior, hubo una 

dIferencia sigmficativa entre la media del grupo tradicional y la del grupo de control, y 

no hubo una diferencia entre el grupo de procesamiento y de control. Sin embargo, a 
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dIferencia de la pnmera prueba postenoL se enCOmiÓ ana diferencIa slb:rmÍicatrva entre 

los grupos de procesamiento y t:-ad¡c¡onal. 

De Igual manera_ ia tercera prueba postenor tuvo un efecto pnnclpai slgmficatlvo 

¡:,ara el Tipo de En~eñanza (p= (00). Lo~ resuitados se resumen en ¡;:l cuadro 4 18. 

Cuadro 4.18: AnálIsIs de vananza con las dlferenc!as entre la pmeba preiimmar y la 

tercera prueba postenor de producclOD 

i Fuente de gl S.C M.C F P 
la vananza 

i 

I Tipü de Enseñanza 2 214.0706 107.0353 79560 0012 

N-45 

La prueba Scheffe mdicó que, una vez más, hubo una dIferencIa sIgnificatIva 

entre el grupo tradicional y el grupo de control. Sin embargo, esta prueba también mostró 

una diferencia entre el grupo de procesamIento y ei grupo de control. 1\'0 se encontró una 

diferencia slgnlficativa entre el ,bTfUpO tradICIOnal y el grupo de procesamIento. 

ResumIendo, la enseñanza en el procesamIento ayudó la produccIón, aunque en 

menor grado que la enseñanza tradicional orientada a la produccIón. La enseñanza en el 

procesamiento, más el refuerzo del líbro de texto, resultó en una mejoría superior al final, 

para el grupo de procesamIento. 



:3) La pregunta de mvestlgación que se retiere a ia permanencJa dd ~fecto del T¡po de 

Enseñanza sólo se puede contestar con base en los datos de las diferencIas. puesto que no 

se -:encontro un efecto pnnclpal para esta vanable según ei A VAR doble Sm embargo, los 

uatos de las dlferenc;as mostraron un ('fecLO s¡gnIÍieatlvo para la enseñanza tradiCIOnal 

onentada a la proaucclOn. aunque ei efecto dismInuyera a través del semestre con el libro 

de texto: este efecto se compartIó con el brrupo de procesamIento en la tercera prueba 

postenoL en la clIal ambos bl"fl,lPOS de enseñanza experimental mostraron una mejona 

supenor con respecto al grupo de control, mIsmo que mostró un cambio mmimo. Cabe 

añadir. SIn embargo, que el h:rrupo de control tuvo un puntaje alto en la prueba prelIminar, 

lo que deJÓ poco lugar para mostrar una mejoría. Esto no fue el caso de los dos grupos de 

tratamiento El grupo tradiCiOnal tuvo bastante lugar para meJorar, Y el grupo de 

procesamIento también, aunque menos que el grupo tradiCIonal. 

4.1.3 Interpretación y producción ( chi cuadrada) 

Con el fin de obtener más infonnación relacionada COI: las preguntas de inVestigaCIón. 

además del anállsís de los datos por medIO del análisIs de vananza, se llevó a cabo otro 

análiSIS con la prueba de la ehl cuadrada_ la cual no se basa en una comparacIón entre 

medias, SInO entre frecuencJas de datos nommales. 

Los puntaJes de ias drfere;1clas entre la prueba prelImmar y las pruebas 

posteriores se agruparon en categorías: una indIcó una dIferencia más alta (diferencias de 

cuatro a diez puntos) y otra una diferenCia más baja (de tres haCia abajo, incluyendo 

diferencias negatIVas). Se utllizó la prueba de ehi cuadrada para comparar las frecuencias 
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de tas dos categonas entre dlferentes combmaclOnes de hTfupos, con el fin de determmar 

S! los puntaJes mas altos se relacIOnaron con el tIpO de enseñanza. Los resultados de estas 

comparaCIOnes aparecen en los cuadros 4.19 y 4 20 Se tomarán en cuenta jos resultados 

de cada comparaClOTI por separado. Pemero. S~ reportaran los resultados de la prueba de 

interpl1'etaciól!l~ los cuales se resumen en ei cuadro 419. 

Cuadro 4.19~ Valores de la chi cuaurada que comparan las freCUencIas ue las dIferencIas 

altas y bajas de los puntajes en la prueba de interpretación 

Post I Post 2 

Procesamiento vs 4.80* 57 10.30** 
Tradicional 
I 
¡ ProcesamIento vs 6.77** 990** 536* 

I Control 
, , 
! Tradicional vs Centro! 65 8.89** .01 

*¡r.05 **p~ 01 

En la comparación de las rrecuenclas de mejoría alta y baja o negativa, entre la 

prueba prehmmar y cada prueba posterIor, para los grupos que reCIbieron enseñanza, el 

que recibló enseñanza en el procesamiento tuvo más diferenCIas altas que el grupo que 

recibió la enseñanza trad1cIOnal, al nivel sigmficatlvo, en la pnmera y la tercera prueba 

posterior. Este análisis indicó una relación sistemáttca entre ;a enseñanza de tipo 

procesamIento y mejoría en mterpretación, tanto inmedIatamente después de la 



ense!i:anza. aunque el resulta.do fuera débil. como al finai del semestre. dcspues de la 

enseñanza con el ltbro de texto. i 

En cuanto a la comparaciOn entre ei grupo que recibió la enseñanza onentada al 

procesarnJento y el grupo de control, que solo recIbió ia enseñanza con el libro de texto 

~n aigun momento durante el semestre. un valor estadístico s¡gmfÍcat¡vo resultó en tas 

tres pmebas postenores. lo que indICÓ una reíaclón sIgnIficativa entre el tipo de 

enseñanza "procesamIento" y ganancIas altas 

La comparacIón del grupo tradiclOnai con el grupo de control mostró una relacIón 

slgnificatíva entre tipo de enseñanza tradiCIOnal y frecuencia en altos puntaJes en 

diferenCIas, sólo en la segunda prueba posterIor. 

El grupo de procesamIento tuvo altos puntaJes en diferenCias más frecuentemente 

que los otros dos grt.,;.pos en la prueba de mterpretación, según este análisis estadístico. 

Enseguida se reportarán los resultados de la apltcac,ón de la prueba estadística 

ch; cuadrada a los datos de las diferenCIas, en la prueba de producción Estos resultados 

se resumen en el cuadro 4 20. 

¡ Se detennina la fuente del efecto mediante la observaclón de ¡os puntaJes utdizados en la reahzaclón de la 
prueba cm cuadrada 
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Cuadro 4 20 Valores de la Chl cuadrada que comparan ¡as frecuencIas de ¡as diferenc!as 

altas y bajas de los puntajes I;!n la prueba de producción 

Post 1 Post 2 Post 3 

¡ ProcesamIento \ts 5.21 ~< 1.66 01 
, TradicIOnal 

ProcesamIento vs. 594* 686** 495* 
Control 

TradIciOnal vs 21 32** 1, "'1'2** , ..-' ...... ..-' ..., L"''''''' I.UL 

Control 

*¡r.OS **¡r 01 

En la comparación entre los dos tlpos de tratamIento, procesamiento y tradicional, 

un valor sigmficativo sólo aparecIó en la primera prueba postenor, a favor del tipo 

tradlClonal, indicando en ese momento una relación significativa de :nterdependencia 

entre la enseñanza tradIcional, orientada a la producción, y la frecuencIa de altos puntaJes 

de diferencias. Sin embargo, esta interdependencia desapareció con el tIempo y el uso del 

lIbro de texto, y los aitos puntajes de diferencIas no se debían a un tIpO de enseñanza u 

otro. 

En cuanto a la comparaCIón entre la enseñanza de tipo procesamiento y el grupo 

de control, que sólo recIbió enseñanza con el libro de texto, apareCJeron valores 

estadísticos SIgnificatIVOS para las tres pruebas postenores. a favor del grupo de 

procesamIento. Este resultado mdicó una interdependencia significativa entre la 

enseñanza de tipo procesamiento y la frecuencia de altos puntaJes de mejoría en la 

producción correcta del punto gramatical. 



Por último, la comparaciOn entre la enseñanza tradlc:onal y la enseñanza sólo con 

d lIbro de te,,!o (grupo controi) mostró vé..lores ..:::stadÍstlcoS altos en las tres pruebas 

postenores, a favor de la enseñanza tradlClOnaL Esto malca una aha 1TI1erdependencla 

~ntre la enseñanza oncntada a la producción y la frecuencia de aitos puntaJes de mejoría 

c:n ia producción correcta, comparado con nmgún t1pO de enseñanza (la pnmera prueba 

postenor) y la ensenanza sólo con ei iibra de tc:x:to (segunda y tercera pruebas 

post'.enores ). 

En la comparaCIón de las dos pruebas, Interpretación y producción, se observa 

que ei grupo de procesamIento fue supenor al grupo de control en todos los casos, 

aunque todos tuvieran contacto con ei libro de texto. El ,grupo tradicional fue supenor al 

bYfUpo de control en la prodUCCIón en todas las pruebas posteriores, SIn embargo, en la 

interpretacIón, esto sucedIÓ sólo en la segunda prueba postenor. 

4.1.4 Resumen de los resultados con respeclo a la interpretación y la produce;ó!Il 

[ntemretación 

El tipo de enseñanza no mostró un efecto pnnclpal slgmficatlvo con el análISIS del 

A VAR doble y los datos brutos. Sin embargo, con la aphcaclón del A V AR simple, se 

encontro una diferencia significativa entre la enseñanza dIrigida al procesamIento y los 

puntaJes del grupo de control, así como una tendencia a una diferencia slgmficatlva entre 

la enseñanza onentada al procesamIento y la enseñanza tradicional en la primera prueba 

posterior. Esto inruca que los estudIantes que recibieron la enseñanza en el 

procesamiento pudieron Interpretar mejor el SIgnificado de la estructura gramatrcal que 
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nos ocupa que ¡os que no reclbleron enseñanza en la estructura gramatlCal, y ligeramente 

mejor que los que recibIeron la enseñanza de tlpo tradIcIOnal. 

Los A VARes aplicados a las diferenclas entre los puntajes de la prueba preitmmar 

\ los puntaJes d(,! las tres pruebas postenores .sí mostraron un electo pnnclpal 

slgnll:lcativo para el Tipo de Enseñanza en las tres pruebas pasten ores. Este efecto se 

debIó a la dIferencIa signíficativa entre la enserm.l""1Za en el procesamIento y el grupo de 

control, y a una diferencIa significativa entre la enseñanza en el procesamIento y la 

enseñanza tradicional en la última prueba postenor. Estos resultados ¡ndlcan que los 

estudiantes que recibieron la enseñanza en el procesamIento Interpretaron el significado 

de la estructura gramatical mejor que los otros dos grupos, sobre todo al final del 

semestre Estos resultados se confirmaron por medIO de la prueba ehl cuadrada. 

En cuanto al efecto de tiempo entre las dIstintas pruebas. 105 puntaJes en las 

pruebas posteriores fueron más altos que en la prueba prellmmar a un nivel significativo, 

pero no hubo una diferencIa entre una prueba postenor )- otra, según el análisIs 

estadístico del AV AR doble. 

Por últrmo, se encontró una Interacción signIficatIva entre e! tipo de enseñanza y 

el tiempo, probablemente debido a que el grupo de control cambió poco durante el 

semestre, mientras que los grupos de enseñanza mejoraron, y el blTUpo de procesamIento 

mejoró más que el tradIcionaL 

Producción 

N o se encontró un efecto pnnclpal sIgmficativo en cuanto al tipo de enseñanza a través 

del análisis del A VAR doble. Sin embargo, con el A V AR simple, hubo una diferencia 
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~lgmficatl\a entre: el grupo tradICIOnal y el grupo de control en la pnmera prueba 

postenoL y hubo una tendencIa a una diferencIa sIgnIficativa entre el grupo tradlClonai y 

el 6lTupo de procesamIento 

Los A V ARes apltcados a las dIferencias entre la prueba prebrnmar y las tres 

pruebas postenores mostraron un efecto pnnclpal SlblTln'ícanvo para el Tipo de Enseñanza 

en las tres pruebas postenores. debido a la dIferencia entre [os dos tipos de enseñanza, 

procesarruento y tradicIOnal, con respecto al bTfUpo de contmL en la tercera prueba 

postenoL y a la dIferencIa entre el grupo tradICIOnal y el grupo de control en las tres 

pruebas posterIores. Sm embargo, los dos tIpOS de enseñanza no tuv1eron una dIferencia 

sigmficatIva entre sí, excepto en la segunda prueba posterior. Esto indica principalmente 

que los estudiantes de enseñanz~ tradicional produjeron la forma correcta mejor que los 

del grupo de control, pero no fueron mejores que los del grupo de procesamiento. Estos 

resultados se confirmaron en pa.rte por medio de la prueba chi cuadrada, sobre todo en la 

com paraclón entre el grupo tradicional y el grupo de control. Esta prueba mostró una 

ligera diferencIa significatIva entre el grupo de procesamiento y ei h1TUpo tradicional en la 

pnmera prueba postenoc pero esta diferencIa desapareció en la segunda y la tercera 

prueba postenoL 

Hubo un efecto pnnclpal slgmficativo en cuanto a TIempo, debIdo a que las 

pruebas postenores dIfirieron de la prueba prelIminar~ SIn embargo, sólo en la tercera 

prueba postenor hubo una diferencIa con respecto a las dos pnmeras pruebas postenores, 

debido a que todos los grupos mejoraron, especialmente el grupo de procesamiento. 

De l,b:rual manera, hubo un efecto princIpal sigmficativo para la interacción entre 

Tipo de Enseñanza y Tiempo, debido a que el grupo de control varió poco a través del 



~ler.1po. mientras que el grupo de enseñanza t;-ad¡ClOnal mejoró de manera Importante. e! 

grupo de procesaImcnto tambIén mostró rneJona. aunque menos que el grupo tradICionaL 

~os resLlltados del anáhsls estadístico de los datos recabados a traves del dlseño 

(:'(penrnenta! mues!rar: lo SigUIente respecto a las hipótesIs de trabajo l véase el pnmer 

capítuio )" 

1) HipótesIs #-1: Se acepta parcJalmente Los estudiantes del grupo de procesamIento 

tuvieron puntaJes más altos en ia interpretacIón a un nivel slgmficatIvo con respecto al 

grupo tradicional: sm embargo, esto se eVIdencIó sólo en la tercera prueba postenor en el 

análIsis de las diferencias entre puntajes. Los estudiantes del grupo tradicional también 

mejoraron en la mterpretaclón. aunque en menor grado que los del grupo de 

procesamIento 

2) HIpótesis #2: Se acepta. No se encontraron dIferencias sigmficatIvas en la produccIón 

entre el grupo de enseñanza tradicÍonal y el grupo de enseñanza en el procesamiento. En 

cambio, estos dos grupos fueron mejores que los estudiantes del b'fUPO de control. 

3) HipóteSIs #3' Se acepta. Los efectos de la enseñanza parecen haberse sostemdo a 

través del tlempo, más de tres meses en total, con resultados supenores al final para el 

grupo que recibIÓ la enseñanza en el procesamiento. 

4.1.5 Reconocimiento de contextos de uso 

Para determmar s[ hubo una diferencia entre los grupos en cuanto a la capacidad de 

reconocer contextos de uso del presente contmuo con respecto al presente simple, se 



llevó a cabo un anallsls de 10s datos obtemdos en la prueba '·recor.OCIfi11ento de 

contextos" medlante la p;ueba ehl cuadrada 

Esta prueba fue inclUIda para evaluar la frecuencJa de! reconoclmiento de 

:ontexlos de uso del presente contmuo en contraste con la forma slmple. Se midIeron las 

frecuenCíaS altas y baJa.'> del reconOCImIento Gel SIb-'111ticado expresado en un enuncIado_ 

10 cuai se evaluo por medIo de la proaucclOn de ia forma correspondiente, en este caso, 

la fonna contmua o sImple. Esta prueba consistió en sIete oportunidades de producción 

de una foma u otra, de las cuales CinCO enuncIados correspondieron al comexto de uso 

del presente contmuo y dos a la forma sImple. Se utIlizó, por lo tanto, una categoría de 

seIS o siete respuestas correctas para representar un puntaJe alto, dado que este puntaje 

mdicó el reconocImiento de por lo menos una de las dos sltuaclones que requírió del uso 

de !a fonna simple. La otra categoria_ de bajo puntaje, sIgnIficó que el estudIante no 

había reconocido ninguna de las dos sItuaclOnes Los resultados se íesumen en el cuadro 

4.21. 

Cuadro 4 21. Valores de la ch! cuadrada que comparan las frecuencIas de puntaJes altos y 

bajos en la prueba de reconocimiento de contextos de uso 

I 
I[ ProcesamIento vs 10 91 ** 5.29" 354 
I TradicIOnal 

¡,procesamiento ". 
¡Control 
I 
I TradiclOnal vs. 
,Control 

*¡r.05 **¡r 01 

12.66** 

20 

60 4.43"" 

1.47 .46 



AparecIeron valores SignIficatIvos a favor de la enseñanza en ei procesamIento en 

las tres pruebas postenores, lo que ¡ndlca una ll1terdepc;-)denc¡a entre la enseñanza en eJ 

procesamlento:- puntaJes altos, en cuanto al reconOCImiento del Slt:,-'Tlltlcado y el uso de la 

rorma aue 10 expresa, Tomando en cuenta los puntales en la pnmera prueoa posrenor, se 

ooser·,ra que los grupos tradIcIonal y control no reconocieron la necesidad de utl hzar la 

forma sImple, esto es, no percIbIeron los distmtos contextos de las oracwnes, no se 

encontró una dIferencIa entre el grupo de enseñanza tradiclOnal y el de control en esta 

prueba, a pesar de que hubIera enser.anza con el libro de texto alrededor de la segunda 

prueba posterior, y este libro incluye el uso de las dos formas. El grupo de control parece 

haber mejorado en la segunda prueba posterIor, probablemente por la enseñanza con el 

libro de texto, e ll1duso superó al grupo tradIcional en ese mome:1to. pero eI efecto se 

perdIó al final del semestre, como se e\/laencló en la tercera prueba postenor. En cuanto 

a la comparación entre la enseñanza en el procesamIento y la enseñanza tradiCIOnal, el 

grupo tradicional mejoró en esta prueba con la enseñanza basada en el libro de texto, y no 

hubo una diferencIa sigmficatlVa en la tercera prueba postenor. aunque hubiera una 

tendencIa a una diferencia a favor del grupo de procesamIento. 

Con respecto a la cuarta hipóteSIs de trabajo, que los estudiantes del grupo de 

procesarnlento serán mejores que los estudIantes de los grupos tradicional y de control en 

cuanto al reconOCImIento del contexto de uso del presente contmuo, se concluye lo 

siguiente: 

Hipótesis #4: Se acepta. La enseñanza en el procesaImento se relacionó a un nivel 

significatIVO con el reconocimiento de contextos de uso. 
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4,1i.6 ResuJtado$ del <ir.áHs~s de ¡reactivos de la prueba de interpretación 

D<.:do que los r~suitados cuantitatrYos se basaron en ¡as meaJas de ios puntaJes obtemdos 

en las pruebas, se llevó a cabo un anal!sis de reactlvos de la prueba de mterpretación 

apircada e:1 (os tres bJTolpoS que participaron en el expenmento. con el fin de enselVar los 

resuitados de cada reactIvo con más detalle Para este análisIs se utilIzó la parte de la 

prueba de mterpretaClón en la que el alumno leyó Cinco oracIOnes e Imerpretó ia aCCIón 

en cada una corno permaneme or temporal (véase el anexo 4). El cuadro 4.22 resume los 

resultados en porcentajes de este análIsIs. Pnmero se repor...an los resultados de las 

oraCIones con el verbo en la fonna progresiva, sebTUldo por los resultados de las oraciones 

con el verbo en la forma simple. 

El reactIvo She:~ workmg on a researclz projecf f/US month mostró algo similar al 

reactIvo They're /ookmg jór t1 new ¡muse. La rnterpretaclón correcta como una acción 

temporal fue alta en la prueba preliminar para ios tres grupos (83%, 76% Y 95%). 

Después de reclb¡r la enseñanza en el procesrumento, este grupo tuvo el 100% de 

mterpretaclOnes correctas. mientras que el grupo tradiCIonal tuvo una ga;~ancla de 120/0 al 

subir a 88% de respuestas correctas, y el grupo control tuvo una dlferencla negativa, con 

un total de 86% de respuestas correctas en la prueba postenoL Los grupos tradlClOnal y 

control todavía tUvieron equivocacIOnes, mientras que ei grupo de procesamiento elImmó 

cualqUIer equivocación de interpretacIón después de la enseñanza La enseñanza en el 

procesamiento mostró un efecto en este reactIvo. De Igual manera, la enseñanza 

tradiclOnal también parece haber temdo un efecto, aunque menor. 



Cuadro 422. Resultados del anáhsIs de reactIvos de la prueba de mterpretaclón en 

¡::orcentajes de respuestas correctas. para íos grupos Procesamiento. TradlciOna¡ J Control 

PRE POST DIferencIa 

.';he:~' Proc. 83 100 -17 
\1'orkmg Trad. 76 OD +i2 00 

un Control 95 Q" -9 uv 

They're Proc. 75 100 ~25 

¡ookmg Trad. 71 82 T 11 
Control 77 82 -5 

We run Proc. 71 96 -15 
3 mz!es .. Trad. 76 100 -¡--24 

Control 77 77 O 

Idumy Proc. 33 75 742 
homework Trad. 53 59 +6 

Controi 68 55 -13 

He PIOC. 50 96 -46 
~mokes a Trad. 59 76 +17 
pipe. Control 77 64 -13 

En cuanto al reaCtlvo Ihey're lookmg jór a new house, la interpretación correcta 

de la aCCIón como temporal fue bastante alta en la prueba preItrnmar (75%.71 % Y 77%) 

En la prueba posterior el grupo de procesamIento elImmó cualquier interpretación 

eqUIvocada, obteniendo el 100% de respuestas correctas, es decir, todos los estudiantes 

del grupo de procesamiento mterpretaron correctamente este reactivo después de haber 

recIbIdo la enseñanza onentada aí procesa.'11rento En contraste, el grupo tradicional 



mejoro menos (en un 1 1 ú/'Ó de ganancia, comparado con el 25% de ganancia en respuestas 

correctas del grupo de procesamiento), ffilentras que el grupo de control mantu\ o el 

mnsmo nivel Los bTfUpos tradlciona! y control obtUVieron el mIsmo porcentaje de 

respue:,tas correctas (82°,'0) en la prueba posterIor. D~ esta manera se observa un efecto de 

la enseñanza en el procesamIento en este reactIvo, as! como con la enseñanza tradicIOnal, 

aunque hubIera poca diferencia entre las interpretacIOnes de los grupos tradIcional ) 

control en la prueba posterioL 

El reactIvo IVe run 3 mzles every mormng mostró un comportamIento similar 

entre los bIfUpoS procesamiento y tradiCiOnal, en que tuvieron un.a ganancia de 15% y 

140/0 respectivamente entre la prueba prelImmar y la prueba posterior, mIentras que el 

grupo de control se mantuvo igual (0% de diferencIa entre las dos pruebas). En la prueba 

prelImmar los tres grupos tuvieron porcentajes de respuestas correctas parecIdos (71 Ola, 

76% Y 77%) Además, tanto el grupo tradiciOnal como el grupo de procesarnler."!o caSI 

elimInaron todas las respuestas equivocadas en la prueba postenor (100% y 96% de 

respuestas correctas, respectivamente) Por lo tanto, ios dos tJpos de enseñanza se 

relacIOnaron con una mejoría en el procesamIento, en cuanto a este reac!lvo, aunque en 

este análIsIs no fue evidente en qué se basaron las respuestas. 

El cuadro muestra que en la mterpretacIón correcta del reactIvo ! do my 

homework in the lzbrary como una acción pennanente, el grupo de procesamiento tuvo 

una lmportante mejoría (420/0) entre la prueba preliminar y la primera prueba postenoL 

mientras que el grupo que recibió la enseñanza tradicIOnal mejoró poco (6%) Y el grupo 

de control bajó en un 13%. Es decir, mIentras que sólo el 33% de los estudiantes del 

grupo de procesaImento interpretó este reactivo correctamente como permanente en la 
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prueba prellmmar, el 75% de ellos to mterpreto correctamente en ¡a prueba postcnor. En 

contraste. del grupo de enseñanza tradIcionaL ei 53% io mterpretó como permanente en 

la prueba prelimInar y ~i 59% en la prueba postenor En cuanto al grupo de control, el 

681?/o mterpreto el reactl\'O como pennanente en la prueba prehrnlOar y ei 55% en la 

prueba postenor. lo que mdicó una comparaClOn negatIva. En este reactrvo. la enseñanza 

en el procesamIento reveló UD efecto Importante en la interpretacIón de la expresíon del 

sIgnificado de una acción como permanente o temporal. 

El reactIVo He smokes a pIpe eXhlb!ó aigo similar al reactivo ¡ do my homework 

m (he líbrary El grupo de procesamIento tuvo una ganancIa de 46% en las 

mterpretaclOnes correctas, entre la prueba preliminar y la prImera prueba posterior, y 

mostró de este modo un efecto de la enseñanza en ei procesamiento. En contraste, el 

b'TUPO tradicIonal tuvo una ligera mejoría (17{%) J el grupo de controi mostró una 

diferencIa negativa En la prueba posterior. el grupo de procesamiento caSI eiimITIó 

cualqUIer respuesta equivocada (sólo el 4%), mientras que los grupos tradIcional y 

control mostraron un número mayor de interpretacIOnes eqU1\'ocadas (24% y 36% 

respectIvamente). 

Se resumen íos resultados del análiSIS de reactivos de la SIgUIente manera: 

-Tanto el grupo de procesarmento como el tradicional mostraron una mejoría después de 

la enseñap.za: esta mejoría fue mayor paía el grupo procesamiento en todos Jos casos 

excepto en el reactivo We run 3 mzles ,en el que los dos grupos tuvieron un Incremento 

sustancial en la prueba posterior a la enseñanza. El grupo de control no mostró mnguna 

mejoría e mcluso tuvo un resultado negativo en tres de los reactIvos. 



~Los resuitados de este análisis mostraron tcndencJas slm¡lares en las oracIOnes cuyos 

\ eiÍJos aparecieron en la forma pro!;,rreslva. mIentras otras tendenCIas sImIlares ocumeron 

en las oraCiOnes con el verbo en ¡a forma SImple 

[n vIsta de estos resultados, se realizó. además. un anahsls de reactivos para el 

..::onJunto de oracIOnes con ei verbo en forma contmua (cmco) y las oracIOnes con el 

\erbo en fonna Simple (cinco), en toda ia prueba de mterpretacIón (anexo 4) Se 

presentan los resultados de este a.f1á!islS en el cuadro 4.23. 

Cuadro 4 23. Resultados del análIsIS de reactivoS de la prueba de mterpretacIón en 

porcentajes de respuestas correctas, para los tres grupos: Procesamiento, Tradicional y 

Control 

Proc 

Trad 

Control 

PRE POST 1 DiferencIa 

Con!. Simple Con!. Slmple Con! 

79 49 97 85 ~18 

74 56 86 73 +11 

80 65 86 59 +6 

Cont = los reactIvos con el verbo en forma contmua 
Simple = los reactlVOs con el verbo en forma SImple 

Simple 

+ 36 

-17 

-6 

De este análIsis se aprecia el hecho de que, efectivamente, tanto en la prueba 

prelimInar como en la postenor, todos los grupos tuvieron más dificultad en la 

interpretación de las oraCIOnes con el verbo en la fonna simple que en las oraCIOnes con 



es 

ei verbo en forma continua. En la prueba postenoL el grupo contm! mostró una ganancia 

negativa en las oraCiOnes con ei verbo en ronna simple El grupo tradicional mostró 

clerta gananCIa, mientras que el grupo de procesamIento tuvo una ganancia relativamente 

'rr:portante, especIalmente en las oraCiOnes con el verbo en forma sImple. 

4.2 Resultados cuaHtativos 

Además de los datos cuantitativos presentados en la seCCIón anterior, se recabaron datos 

CualitatIVOS En esta seCCIón se describen los resultados obtenidos~ con el fin de contestar 

las preguntas de mvestigación acerca de la posible modificacIón de estrategias de 

procesamiento, así como la manera en que se lograron las asociacIOnes entre forma y 

slg1l1ficado. 

Se recabaron datos por medIO de una técnIca de mtrospeCclón~ la de 

autoobservación, según la clasificación de eohen (1987). Los estudIantes desarrollaron 

las activIdades referenCIales (véase el anexo 1, actividades 1 y 4) del material dIseñado 

para la enseñanza en el procesamIento, mIentras comentaban sus respuestas en voz alta. 

Además. se utilizó una parte de la prueba de mterpretación que corresponde a la prueba 

prehmmar utihzado en la recopilación de los datos cuantitativos (véase el anexo 4) antes 

y después de realizar las actIvidades, con el propósIto de detectar diferencIas. 

Se audiograbaron las seSIOnes y se transcnbieron las grabaciones. Posteriormente 

se analizaron las transcripciones. Se compararon los reportes verbales hechos por los 

alumnos durante la reahzación de la prueba de interpretación antes y después de trabajar 
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con las activIdades, para cada reactlvo La figura ~·.3 resume la recopdac!On de los datos 

cualnatl\os y ios :-esultados obtemdos en cada fase: 

ProceClm¡emO 

1) Pre' Prueba de mterpretación de la 
aCCIón en cada oraCIón como perman.ente 
o temporal 
IntrospeCcIón mmediata con dos alumnos 

2) Actividades referenciales (1: 
completar las oraCIOnes con una expresIón 
adverbIal; 4 mterpretar el sentido 
aspectual) 

3) Post. Prueba de interpretación de la 
accIón en cada oraCIón como permanente 
o temporal 
rntrospecclón mmedIata 

Resultados 

ProcesamIento lexlCaL 
palabras de contemdo 

Señales de procesamiento 
que tome en cuenta los 
mecamsmos 6rramatlcales 

ProcesamIento que tome 
en cuenta los mecanismos 
gramaticales que señalan ei 
significado, además de lexemas 

Cuadro 4.24 RecopIlación de los datos cualitatiVOS y resultados 

Con el fin de descubnr si hubo una modificaCión en el procesamiento, se 

utIlizaron las categorías de análISIS pre-estableciáas. De esta manera, se analizó la 

focaIÍzaclón en el contenido lexicaI y en la morfología verbal que utIlizaron los 

estudiantes para interpretar una oración, con el propósito de observar cualqU1er cambIO 

en este sentido cuando se usaron los matenales dIrigIdos al procesamiento. Además. para 

contestar la pregunta acerca de la manera como se lograron las asociaclOnes, se buscó 

explorar con mayor profundidad cómo se llevaba a cabo eí proceso de interpretar una 

oraCIón. 
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EnsegUld.a se presentan los resultados de la recOp¡jaclOn de datos que se realIzó 

medmnte la teCnIca de mtrospecclón descnta en ei capítulo antenor 

-4.2.] Resultados por rea(:tivo 

Se presentan pnmero las oraCIones con los verbos en forma progresIva ~ después las 

oraCiOnes con )a forma verbal sImple. Paía cada oraCión aparecen algunos comentarios 

representatIvoS de los aiumnos. tanto en la prueba preliminar como en la postenor. 

Después de los comentarios se da un resumen de los resultados en cuanto a la 

modificacIón del procesamIento. En cada caso, se comparan estos resultados con los 

resultados del análisis de reactIvos presentados en la seccIón antenor (véase el cuadro 

422) 

1- They're lookmgjor a new house. (Temporal) 

(Cesar) 

(Jorge) 

(Erie) 

(Ricardo) 

PRE: Probablemente temporal, depende del tiempo. 
POST: El -mg nos determma un tIempo encerrado, un tiempo 
lmpuesto, en cambIO la forma sImple, le da más permanencIa 

PRE: Temporal, porque en algún momento se encuentra la casa. 
POST: Temporal, con la terminaCIón -zng. 

PRE: Temporal, porque encuentran y terminan de buscar. 
POST: Temporal. por la forma en que está el verbo, presente 
contmuo. 

PRE: Temporal. Porque SI estoy buscando una casa no voy a 
buscarla para siempre, encuentro la casa y ya. 
POST Temporal, .. -mg. 



Resumen 

PRE Casi todos :nterpretaron la acción como temporaL con base en las palabras 

de contemdo. Además. prestaron atenclOn ai tipo de SltuaClOn. que en este caso es una 

accIón a ia que atnbuyeron un punto final contemplado (" .. ~ncuentran ) terminan de 

buscar"). La mterpretaclOo fue correcta_ aunque no tomaron en cuenta la morfologm del 

verbo. El resultado comcIde con el z.náhsls de este reaCIlVO, dado que ei 75% del grupo 

de procesamiento lo inteípretamn correctamente como temporal. 

POST. Todos mterpretaron la oraCIón como temporaL Se basaron en la 

morfología de] verbo (termmación -tng). Este resultado coinclcle con el análisis de este 

reactivo ya que el 100% 10 interpretaron correctamente como temporal. 

2- She\ workmg on a research prrJ}ecl 1hz.\' mOn1h. (Temporal) 

(Abraham) 

(Jorge) 

(Juan) 

Resumen: 

PRE: Permanente, todo el mes, "no" Cada día. 
POST. Cuando termma el mes, termina la accIón. Por el verbo. 

PRE: Temporal. Toda la investIgacIón se acaba 
POST· Temporal. Aquí vamos al verbo. ¿no? Su fonna, su 
tennmaClón, por la termrnaCIón del verbo. 

PRE: Temporal. Porque dice ·este mes'. 
POST Temporal. She's workmg. 

PRE: La mayoría Interpretaron ia aCCIón como temporal. Se basaron en las 

palabra;; de contemdo. MencIOnaron el tIpo de situación, en el sentIdo de que es una 

acción con un punto final contemplado ("toda la investigación se acaba"), aunque basaran 



esta iDterpretaclón en las palabras de contemdo, Tamblén menCionaron la frase adverbíal 

'este mes' como base ce Interpretación. La mterpretaclón fue correcta. aunque no tomaron 

en cuenta la morfología del verbo. Esto cOincide con el anáhsls de este ~eaCtlvo ya que e! 

83~/O de! grupo de procesamiento lo mterpretaron coríectamente como temporal 

POST. T DaOS mterpretaron la oraCIón como temporal. mencIOnando como base la 

forma del verbo Este resuitado cOincide con el anáilsis de este reactivo· el 100% lo 

interpretaron correctamente como temporaL 

3-1 do my homework in (he hbrary. (Permanente) 

(Eduardo) 

(Cesar) 

(Jorge) 

(Eric) 

(Lidia) 

(Abraham) 

PRE: T emparaL No tengo tiempo Además es más cómodo en 
casa. 
POST Pennanente. El verbo slmple 

PRE: Temporal, mi tlempo en la blblioteca. 
POST: Permanente SI fuera, I'm domg my homework, sería 
temporal. 

PRE: Plenso que es temporal, porque cuando termmo mi tarea, 
salgo de la biblioteca. 
POST. Permanente. Es una costumbre que hace. 

PRE. Tempora1. 1:\0 siempre hago la tarea en la bIblIOteca. O no 
Siempre se tIene tarea. 
POST Es permanente, porque dice 'yo hago'. 

PRE. Temporal. No tengo tiempo Hago mI tarea en mi casa. 
POST: Pennanente, el verbo sImple. 

PRE: Temporal. Porque nada más tomas una o dos horas para hacer 
la tarea, y te vas. 
POST. Creo que es permanente, porque hace su tarea. No marca ... 
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Resumen· 

PRE Todos interpretaron la oraClón como temporal Se basaron en palabras de 

..:ontemdo, las cuales lnterpretaron d..: acuerdo con la expenencla personal La 

rnterpretaclOn fue eqUIvocada, lo que comcIde con e¡ anáiIsIS de este reactivo, en el que 

el 67% lo mterpretaron eqUlvocad.amente como temporal 

POST. Todos liiterpretaron la oración como permanente Se basaron en la fonna 

slmple del verbo y en su sIgnificado habItual. Al nivel cuantItatIvo cOincide con el 

anal1S1S del reactIVO: el 75% lo mterpretaron correctamente como permanente. 

4- f'Ve run 3 mtles every mornmg (Permanente) 

(Alfredo) 

(Abraham) 

(Jorge) 

(Eric) 

(Juan) 

PRE 
POST. 

Temporal. Cada, por ejemplo, ¡os dommgos no corrernos 
Pennanente. Corren 3 minas cada mañana, no 'Ellos están 

comendo 3 mIllas esta mañana' 

PRE: Creo que es temporal, porque cuando termmo de correr las 3 
millas, la accIón se acaba. 
POST: Permanente. El verbo está en forma simple. 

PRE. Temporal, porque en algún momento. se para de correr las 3 
mIllas. 
POST. Permanente Una costumbre. Nos io están 
especIficando .. SIempre, SIempre. 

PRE: Perma.'1ente SI se hace dIano. es permanente. 
POST. Permanente. Por el verbo. 

PRE: Permanente Si lo hace todas las mañanas, pues es constante. 
POST: Permanente. We run. 



i 8'+ 

Resumen 

PRE La mayoría mterpretó ia oraelOn como temporal Se basaron en las palabras 

de contenrdo: inf1uyó el tIpO de snuac¡ón, que se caractenza por una aCClOn que !leva 

',mplíclto un pumo final Algunos estudiantes mterpretaron ia oracron correctamente 

corno permanente, basándose en la frase adverbIal 'todas las mañanas' La mtefl.Jretaclón 

como temporal fue equivocada, y coincide sólo en pane con ei análisIs de este reactIvo 

el 71 % lo mterpretaron correctamente como permanente Esta mterpretaCIón fue la 

correcta, sólo que no se basó en la morfología verbal SinO en la expresIón adverbIal. 

POST. Todos mterpretaron la oraCIón como permanente. Se basaron en la forma 

simple del verbo, y en su significado como una costumbre. Al nivel cuantitativo este 

resultado cOincIde con el análIsis de reactIvos: ei 960/0 mterpretaron correctamente la 

oraCIón como pennanente. 

5- He smokes a pzpe. (Pennanente) 

(Abraham) 

(Cesar) 

(Jorge) 

(Juan) 

PRE: Pennanente. Porque fuma un periodo de su vida, tal vez toma 
mucho tIempo con esta acción 
POST: Permanente. Dice que él fuma, pero no está fumando ahonta. 
Entonces es pennanente, porque es la costumbre. Se sabe otra vez por el 
verbo. He smokes. 

PRE Permanente, porque es un ViCIO Los ViCIOS son permanentes 
POST. Smokes. Si él fuma pipa ° no, sIgue fumando. 

PRE' Pennanente, para algunas personas, pmque es muy dIficil 
dejar el hábito. 
POST: Permanente, por el verbo. Smokes, no smokmg. 

PRE. Temporal. No se va a pasar todo el día, si, ¿no? fumando una 
pIpa. 
POST: Permanente. Lo hace constantemente La forma del 
verbo. 
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Resumen 

!JRF :_J. mayoría mterpretaron la acción como permanente. Se basaron en las 

palabras de contemdo. refinéndose a la expreslOn de hábitos. La mterpretaclón de la 

aCClOn como permanente fue correcta. Sin embargo, la aCCIOn tambIén fue Interpretada 

como tempomL con base en las paiabras de contemdo~ se proporcIOnó como 

razonamiento la imposlbi¡¡dad de fumar todo el día La interprcmclón ranto permanente 

como temporal no se basó en la fonna de] verbo. según los reportes verbales. Estos 

resultados cOIncIden al nivel cuantitativo con el anállsIs del reactlvo el 50% lo 

interpretaron correctamente como permanente y ei 50% equivocadamente como 

temporal. 

POST Todos interpretaron la acción como permanente, basándose en la 

morfología verbal Este resultado COincide con el análisis de reactivos, en que el 96% la 

Interpretaron correctamente como permanente. 

Resumen de Resultados: 

En los comentarios hechos durante el trabajo con la prueba preliminar de 

mterpretación se encontró 10 siguiente' 

1) La interpretaclón del sIgnificado aspectua! expresado en una oraCIón se basó 

princIpalmente en las palabras de contemdo lexlCal, las cuales fueron interpretadas según 

el tipo de SituaCIón y la experiencia personal. 



2) En !as oraCIones con el .... erbo en la fanna contInua. la mterpretaclón temporal por 

medIO del procesamiento lexical resultó correcta. aunque por razones dIferentes, ya que 

no mostro evIdencIa de atención en la morfología verbaL 

3) En las oraCiOnes con el verbo en la forma t:.lmp!c, la mterpretaclOn temporal por medIO 

del procesarmento lexlCai resultó eqUIvocada. Esto se V10 tamo en los reportes verbales 

de los eswdiantes como en el análIsis de reactivos. 

En los comentarios hechos durante ei trabajo con la prueba postenor se encontró 

que ia interpretacIón del sIgmficado expresado en una oración se basó prIncipalmente en 

la morfología verbal, la cual condujo a una m!erpretación correcta. Por lo tanto, hubo 

evidencia de la modificación en el procesamIento 

En conclusión, podemos afirmar que los datos cualitatIvos nos proporcionaron 

infonnación más detallada que los datos cuantItativos obtemdos por medio del análisis de 

reactivos, ya que pusieron en evidencIa la focalizaclón respecto al lenguaje presentado 

(inpUl) De esta manera, se pudo observar el razonamiento subyacente a la seleccIón de 

una ti otra respuesta. 

4.2.2 Descripdón del procesamiento: estudio de caso 

Con ios mIsmos datos utIlizados en los resultados presentados en la seCCIón anterior, se 

realizó un estudlO de caso con el propósito de observar con más precisión la modificación 

del procesam¡ento detectada en los resultados reportados para cada reactivo en la sección 
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antenor [)~ esta manem se mtentó obtener mas mfonnaclOn acerca de la manera en que 

los estudIantes lograron la asocJac¡ón entre la fonna y su slgmtl.cado 

Se presentan a contmuaClOn alb,l1lnos de Jos reportes verbales f:,rrabados durante las 

tres etapas unllzadas con las téCnicas IntrospectIvas. en la prueba prelImInar de 

¡nterp~elaclón, durante el trabajO con las actIvIdades anentadas al procesamIento. y en la 

prueba postenor Se incluyen, además, algunos comentarlOS metalmguístIcos acerca de 

las actIVIdades. De acuerdo con este procedImiento, se describe el procesamiento de tres 

estudiantes 

1) Abraham: 

Abraham interpretó como permanentes o temporales las aCClOnes en la prueba 

prelimInar con base en las palabras de contenido' (do my homework) "Es temporal, 

porque nada más tomas una o dos horas para hacer la tarea, y sales de la biblioteca" 

(lookmg jor a new house) "Es temporal, porque cuando encuentran la casa, termina la 

acción ., (run 3 mzles) "Es temporai, porque cuando tenmno de correr 3 mIllas. tcnnma la 

acción:' (She's workmg) "permanente, todo el mes, cada día" (smokes a pipe) 

"Permanente, porque fuma un penado de su VIda tal vez utlhza mucho tIempo en esta 

aCCIón." 

En los materiales dirigJdos al procesamrento, la actIvidad 1 (anexo 1) consiStló en 

una serie de oraciones en el presente, algunas con el verbo en forma progresiva y otras 

con el verbo en forma simple. Se le pidIÓ al estudIante que completara cada oraCIón con 

una expreSión temporal; debió elegir entre dos opciones. Por ejemplo, la araerón I'm 
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{ukmg (1 ,"peClU! cour.'le .. tuvo las dos opcIOnes eve01 da)) O !lw ~emester, de las cuajes la 

segunda opclOn seria la correcta. 

Durante la actlvldad_ Abraham SIgUIÓ mencIOnando las palabras de contemdo. 

obtemendo la respuesta correcta en cada caso. hasta llegar al n::actlvo ,\ue runs a mlle . 

en el cual tuvo que seleCCIOnar entre evely m()rnlnj.!,) now para completar la oracIón: 

A_ .. every mornmg. Porque es una aCCIón continua. EHa corre una md!a cada 
mañana. Cada mañana, es una aCCIón que se repite. 
ínv. , . SI, ¿como un hábito? 
A. Como un habito. 
rnv .. SI dijeras now, (,cómo sena? 
A: Sue l.' runnmg now. 

En el siguiente reactIvo, l'm readmg a good hook ", el alumno seleccionó tJllS 

week, " .. porque estoy leyendo. y tengo que decir en qué penodo, no? entonces digo 'esta 

semana' " En respuesta a ]a pregunta de la InvestIgadora, "SI fuera every weekend ¿cómo 

sena')" contestó que sería "Every weekend 1 reua'. La Investtgadora preguntó acerca de 

qué mdIcan para el tiempo las expresIOnes 'este semestre', 'esta semana', y el alumno 

respondió que mdIcan un límite. 

En ia prueba postenor, este alumno interpretó las CInCO oraCIones correctamente 

como permanente o temporal, apoyándose en cuatro casos en la fonna del verbo. En la 

oración f:±5, He ",nokes a plpe, wJO que es permanente porque: "Dice que él fuma, pero no 

está fumando ahorita. Entonces es permanente, porque es la costumbre. Se sabe, otra vez, 

por el \rerbo." Sólo en la oración #2, They're lookmg jar a new house, el alumno no 

menCIOnó la fonna del verbo, aunque sí comentó que la aCCIón estaba en proceso, y 

repItió que la aCCIón tennma en cuanto se encuentra una casa. 
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Se apreCIan los cambIOs en el procesam1ento enrre los comentanos hechos 

durante la prueba antenor ~ la postenor, ¡o cual mOl ca una modIflcaclón en el 

procesamIento ya que hay indIcios del procesamIento que torne en cuenta Jos 

mecamsmos imgUlStICoS. además del contenldo lexlcaL 

En el procesamIento que hacía Abraham durante las activIdades. hubo eVldenCla 

del logro de las aSOCIaCIOnes fonna-sIgnIficado por medIo de las expresiones temporales. 

Se rr..enclOnó, por ejemplo, una aeCIOn que se repIte, que se asocIa con la expresIón de 

tiempo ewry mornzng, y que las expresIOnes 'este semestre' y 'esta semana' mdican un 

límite de tIempo. Al final, en la prueba posterior, dijo que estas dIferencIas en cuanto al 

tiempo son señaladas por las terminaciones verbaies. 

En su evaluacIón de la activIdad, Abraham afirmó que le ayudó a entender las 

diferencias que mdican las tennmaClOTIes verbales, y sobre todo, la importancia de 

entender estas diferencias en el uso de la lengua. 

A' Cuando reVlsamos ta segunda vez, ya quedó más claro. Si uno piensa la pnmera 
idea, sm meditarla o sm razonarla .. 
Inv .. uQué nos ayuda a razonar? 
A: Er:: este caso, los verbos ... a la hora de confrontar dos, uno -mg y otros sm -mg, 
estar obsen;ando qué pasa con cada uno, ldenuñca uno, y lo aprende 
Inv . (, Cómo nos puede ayudar un ejercICIO así? 
A: Bueno, a la hora de expresarse en mglés, SI uno quiere, uno puede cometer un 
error, al decIr ciertas cosas, en realldad, 51 no aplIca uno la gramátIca, la otra 
persona enl1ende cosas diferentes ... 1a terminaCIón del verbo, nos indlcaria, podría 
hacer pensar que uno realiza la accion todos los días, o continuamente, y tal vez., 
nada más lo hizo una sola vez. 
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2) Juan: 

Este alumno Interpreto los rcact1VQS de la prueba preilrnwar con base en las 

palabras de contenIdo. (do fflJ' hornework) "Temporal, porque c:stá diciendo que hago mI 

tarea en la blblioteca, oero no sIempre ahí." (/ookmg ¡or a fll..'W house) "Temporal. porque 

no puedes estar siempre vIendo nuevas casas (,no'!" (run 3 mtlc\) "Permanente, y sIlo 

hace todas las mañanas pues es constante ¿no?" (She:,; workmg) "Temporal, porque dice 

'este mes'," (\mokes a pipe) Temporal No se va a pasar todo el día (,no? fÜll1anUO una 

pipa," Se aprecia ei procesamiento iexICal con base en la experiencIa personal; se nota el 

uso de las expreSIOnes temporales, No hubo menCIón de la morfolo,b:ría verbal. 

En ía actividad 1, en la que el alumno tenía que completar las oraCIOnes con la 

expreSIón adverbial apropiada, completó la oraCIón She eals al horne." con ia expreSIón 

every ¡7rzday, razonando de la sigUIente manera: " .es que, por ejemplo, si no va de ViSIta, 

me imab'1TIo yo, va a comer en su casa,., será constante todos los Viernes ¿no? algo que va 

a seguir sucediendo, y 'esta semana' nada más por ese momento" En la oración ~)'ue runs 

a mzle., la completó con lo sif:,'UJente: 

J. every mornmg, porque SI fuera now sería lS runmng 
Inv: (,Qué dIferenCIa hay entre estas dos expresiones, every mormng o now? ¿Qué 
indican en cuanto al tiempo'] 
J, Una, que se está haciendo algo ahora, y la otra indica costumbre. 

En la activIdad 4, en la que el alumno elegía la op;ión con la interpretación 

adecuada de la oración en inglés, comentó que, si la última oración fuera Eugema León 

smgs at ¡he Hotel Nlkko, en lugar de IS smgmg, la interpretación sería" ,que va a cantar 



slempre' mIentras que en español. " tcndriamos dos opclOnes 'canta', ahora. en este 

hoteL ~ '~~ta cantando' " 

I:n la prueba postenor. este alumno mterpretó correctamente la.s CinCO oraClOnes. 

y menClOno el verbo como fundamentacIón. Cuando la investIgadora le pre,bruntó en qué 

nos fiJamos. responde que "la forma dei verbo" Al final comentó que este tipO de 

eJercICIO ayuda para saber SI ponemos el verbo en presente slmpie, slgmfica algo 

pennanente 

Se aprecJa la modIficación del procesamiento de Juan SI se comparan los reportes 

hechos en la prueba prelIminar con los que hizo durante la prueba posterior, en la que 

señala la forma verbal como base de mterpretación. 

En cuanto al procesamiento durante el trabajo con las actIvIdades. este alumno 

comentó que every Fru/ay sería "algo constante de todos los viernes. algo que va a segUIr 

sucediendo, y 'esta semana' nada más por ese momento", Este alumno señaló que now 

indica que "se está haciendo algo ahora" y every morntng mdica costumbre. De esta 

manera se observa el logro de las aSOCIaciones forma-slgmficado por medio de las 

expreSIoneS temporales. 

Además, Juan dIO IndICios de notar las diferencias entre el Inglés y el español con 

respecto a los valores aspectuales. dado que afinnó que~ donde hay una sola opción en 

inglés, eX1sten dos en españoL 

En sus comentanos posteriores. este alumno mostró que se daba cuenta de la 

relación forma-sIgnificado: si el verbo aparece Con la forma Simple en el presente, se 

debe interpretar la aCCIón con un sentido pennanente. 



3) Ene-

[n la prueba prelIrnmar este al umno Interpretó las oraCIOnes con base en las 

palabras de contemdo: (do my homework) ''Temporal. No Slempre hago la tarea en la 

blol!oteca. O no Slempre se tIene tarea." (f()okzng jor a nc'VV !zouse,) "Temporal, porque 

encuentran y terrnlna.l"! de Duscaí." (run 3 mzies) "Si se hace diano, eS permanente." 

(smokes up¡pe)" la voluntad, puede ser no permanente" 

Al finai de la pnmera actIvIdad, al contestar la pregunta "¿Cómo decIdieron?" 

Enc comentó lo sIguiente: 

E ... al deCIr que lo estoy haciendo, debo de llegar a Indicar el término. Al deClf que 
lo hago, pues que no lo estoy haciendo, lo vaya hacer con contmuidad. 
Inv .. (,De qué depende? ¿Qué es lo que nOS mdica esa sensación de tIempo muy 
limltado, o el tIempo muy general, de costumbre? 
E La forma del verbo. 
Inv : (,Qué podemos concluir? La forma simple ¿qué mdlca? 
E: Algo como costumbre. 
Inv .. (,Y si es la forma continua? 
E: de que lo estoy haciendo ahonta y quién sabe SI lo vuelvo a hacer. No estoy 
dicIendo que lo voy a volver a hacer, SinO estoy dIciendo que lo estoy haciendo. 

Durante la actIvldad 4, en la interpretacIón de la oració:-¡ Robert'5 fakmg 

sWlmmzng le5'sons, dijo que "no sabemos Si siempre, o SI segUlrá tomando clases. Lo que 

sabemos es que toma clases". Al comparar el mglés Con e1 español, este alumno comentó 

que" en español podemos definIr el tiempo con otra palabra, por ejemplo, aquí, ahora, 

actualmente". 

En la prueba postenor, Enc interpretó correctamente las CInCO oraciones con base 

en la forma del verbo. 
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í'ostenormen .. e, en los comentanos acerca del tlpo Ce eJercIcIo, aclaró que antes 

se fijaba en >, .el objeto de! verbo Hacer la tarea. La tarea sabemos que es algo que se 

termma" u~spues de hacer el ejercIcIo se fijaba en la forma verbal. Expitcó que ., no 

sabía como rel verbo) nos da la mformaclón del tiempo, sabemos que es presente, pero 

aparte no~ da la informaCIón de tlempo, de SI sIgue o termma". 

En el caso de Ene también se nota la modIficación dci procesaImento, dado que 

empezó con el procesanuento lexical en la prueba prehminaí y mostró un procesamiento 

que inciuia las formas verbales en la prueba posterIor. 

Durante 1as activIdades, hubo eVldencía de que Eric asociaba el significado en 

cuanto a periodos de tiempo y tipo de aCción con la morfología verbal. Comentó que "al 

decir que lo estoy haciendo, debo de llegar a indicar el térmmo: al decir que lo hago, lo 

voy a hacer con continwdad". Concluyó que la forma contmua mdica ". que lo estoy 

haciendo ahonta y quién sabe 5110 vuelvo a hacer", 

Los comentanos de estos tres estudIantes coinciden con las observacIOnes 

metalmguistlcas de otros sujetos en respuesta a la pregunta de la Im/estigadora "(,Cómo 

decidieron"", después de llevar a cabo la primera actIvIdad en voz alta, en la que tuvieron 

que completar las oracIOnes con frases adverbiales. Por un lado, lograron asoCIar la 

morfología verbal progresIva con algo temporal, que sucede ahora en un periodo de 

tiempo que termma. IndIca un tiempo limitado, u.,' tiempo corto', es una acción que no 

puede ser iOterrnmable, que no va a durar toda la vida: 

Si estás hablando de algo que estás haciendo ahorita, es un tiempo limitado, o 
sea, digamos que es algo que haces en un tiempo. 



Pre~enle contmuo, temporal, de ahonta 
:)resl:nte contmuo, temporaL por ahonta, no puede ser mtermmable Una 

<lCClOn que no va a durar para toda la vlda. 
La tcnnmaclón ./ng es temporal. parque sucede ahonta. no cada vez. 'Este 

mes' es un penado de tIempo que termma. 
Con ¡/¡/\ week no es una aCCión normal. Es especIai 

Por ()!fO lado, la morfoiogia verbal sImple señala una costumbre. con más 

penodlCldad. un hábito, un tiempo largo: 

Presente simple, es una costumbre. 
Presente simple, es una aCCIón que realIza contínuamente Se repIte. 
El presente sImple nos dICe algo permanente. 
Creo que every day qUIere decir un hábIto 
Presente sImple, más un adverbio que corresponde a una acción permanente. 

Concluyeron que el presente continuo se un!iza para desenbir cosas en un penodo 

de tIempo corto. mIentras que para descnbtr hábItos O un periodo de tiempo largo se 

utiliza el presente sImple 

4.2.3 Resumen de los resultados cualitativos 

En resumen, observamos las slgmentes caracteríshcas en el análisIs cuahtatlvo: 

-En las descnpcIones se puede apreciar una vez más los cambIOs en el procesamiento 

entre los reportes hechos durante la prueba prelimmar de interpretación y los que se 

hicieron durante la realización de la mIsma prueba posteriormente, después de trabajar 

con las actividades onentadas al procesamiento. Por consIgUIente, se corrobora la 

hipóteSIS 5, respecto a la modificacIón de estrategIas de procesamiento. Los reportes 

verbales mostraron que se modificó la estrategia de usar sólo las palabras de contemdo 



para Interpretar el slgmficado aspectuaL ya que después de trabaJar con las actIvidades 

orientadas al procesamlento, se hacía uso de las formas verbales. 

- Se lograron las aSOCiaCIones entre la fonna y su slgmficado aspectuai por medIO de la 

atenclOn en la perspectiva sobre ei tlcmpo que representan las frases adverbIales 

temporales, J, postenonnente. el uso de éstas con las tonnas verbales SImple o 

progreSIva. Se observó la asocIacrón de la morfología verbal progreSIva en ei presente 

Con un penodo corto de tIempo, con algo que no va a segUIr, que se va a acabar, que tal 

vez no se repIte. Las frases adverbIales como thlS week representan la extensIón de la 

prototíplCa nOCIón del presente mmediato, el now, 'ahora', 'en este momento'. En cambio, 

la forma verbal Simple se aSOCia con un periodo largo de tiempo, Sin límItes temporales, 

una aCCIón habItual, IteratIva, repetIda. En la descnpción de] procesaJTIlento durante las 

actIvidaáes, hubo eVidencia del logro de estas asociacIOnes mediante las expresIOnes 

temporales. Además, la presencIa de oraCIOnes con el prototípico now en las actIvidades 

parece haber propIcIado ia atención en estas aSOCiaCIOnes. En consecuenCIa, podemos 

conclUIr Con la aceptación de la hipóteSIs 6, en el sentido de que se lograron las 

asociaciones fanna-slgnificado por medIO de las frases adverbiales C!1 las actÍvidades. 

4.2.4 Comentarios de los estudíantes respeclO a ¡as actividades 

En c~onto a la evaluacIón de las actIvidades por parte de los alumnos participantes en 

esta fase del estudio, comentaron que estos ejercicios ayudan a diferenCIar entre las dos 

fonnas verbales, y faCIlitan el saber cuándo usar una y cuándo usar la otra. Afinnaron que 

ayudan a poder expresar lo que uno quiere decir: 



\líe avudaron a pensar en msiés_ en corno se usa esta fonna en mglés . 
. ,.;. veces vemos una forma y suponemos que funcIOna ¡gua! en mglés que en 

españoL 
A veces aprendes la estructura_ pero no pIensas en qué slgnrfica 
SI entiendes por qué se usa una fonna_ ennenaes mejor. 
Las actividades nos ayudan a dIferenciar entre íos dos tIempos, establecer una 

diferencIa. Nos ayudan a saber el uso 
Este eJerclclO me ayudó. No tema bIen ldentIficado el presente SImple y el presente 

contmuo Este eJerCICIO es muy concreto y ¡o marca muy bIen. NoS ayuda. 
Creo que es el problema, no sabemos la diferencia, cuándo usar uno, o el otro. Con 

estos eJercIcIOS vemos la dIferencIa. 
Debemos hacer estos ejerclclOs todos los días. Podemos ver las diferencIas. 
Nos ayudan a diferencIar cuándo son las aCCIOnes temporales, o CUá"'ldo es algo 

>:.:onnnuo_ por las formas del verbo ... a expresar 10 que qUIero deCIr. Si quiero 
deCIr algo contmuamente, pues que la gente me entIenda así. pues uso el verbo en 
presente simple_ y SIlO quiero ver nada más por ahonta, pues la fonna continua. 

SiCmpre nos explIcan pero nos ponen a eSCrIbir. No es lo mIsmo entenderlo así bien 
que tratar de aprenderlo de memona. 

Con estos ":::JerciclOs analIzarnos exactamente lo .. siempre nos dIcen, el presente 
con -mg así así, no analizamos bIen ... , pero SI es algo temporal, SI es algo que va 
a ser habitual..., la forma de deCIrlo, en español no es lo mismo .. Deberíamos de 
segUIr así. está muy bIen. Muy interesante analizar las dIferenCIas que a simple 
vIsta no se ven. 

Los comentarIOS muestran una apreCiación del SIf:,1!11ficado de cada fonna, no 

SImplemente la repet!clon de una regla. Los alumnos comentaron que, con estas 

activ1dades analtzan y entlenden blen, no conSIsten simp1emente en una explicación 

seg-,.nda por la producción, corno se hace nonnairnente 

En este capítulo se han presentado los resultados cuantitatrvos y cualrtattvos del 

presente estudio. En el siguiente capítulo se discutirán estos resultados a la luz de las 

consideraCIOnes expuestas en eí marco teórico. 



C\PllHLO V: DRSnSS¡Ó"í DE LOS RESULTADOS Y 

Co'\cU:SrrO:';;ES 

El presente estudlO tuvo el propósltO de obtener mformacIón sobre la relación entre la 

enseñanza onentada al procesamiento y la adqUIsIcIón del aspecto prof:;'TeSiVO .::n inglés. 

Con este fin se utIlizó un diseño expenmental que nndjó datos cuantitatIVOS, además de 

una metodología introspectIva con datos cuahtatlvos. Los resultados presentados en el 

capítulo anterior, tanto cuantItatIVOS como cualltativos, se retoman en este capítulo y se 

mterpretan según las consideraciones expuestas antenormente, tanto en el marco teórico 

como en el plantearmento del problema. A la dIscusIón se incorporan, aSlIliismo, los 

resultados del análisis de reaclivos Al final del capítulo se presentan las conclusiones del 

estudIO, así como sus ImplIcaciones en cuanto a la InVestIgacIón, la didáctIca y el dIseño 

de matenales. 

5.1 Resultados cuantitativos 

Con el fin de detennmar el efecto de la enseñanza en el procesamIento sobre la 

adqwsIclón del aspecto progresivo, tres grupos partíclparon en un diseño experimental 

para poder comparar las poSIbles dIferenCiaS. Un grupo reCIbió la enseñanza orientada al 

procesamiento, otro recibió la enseñanza tradICIOnal, dIrigIda a la prodUCCIón correcta, y 

el grupo de control no reCIbió enseñanza en el punto gramatical durante el tratamiento. 

En esta sección se discuten los resultados obtenidos medIante esta metodología 



5.1.1 Comparación entre grupos 

Los resultados cuantltatIvos revelaron dIferencIaS entre los dos grupos de enseñanza En 

la prueba de mterpretacIón, los dos grupos meJoraron, pero el grupo de procesamJento 

mejoró más oue el tradlCIOnaJ, y este resultado Se mantu\o a tra'vcs de las tres pruebas 

postenores De Igual manera. en la prueba de prodUCCión los dos ,grupos mejoraron. y 

este efecto tambIén se mantuvo, Estos resultados se parecen a los resultados de los otros 

estudios realizados para observar los efectos de la en<;eñanza en el procesamIento, 

resumidos en el primer capítulo de esta teSIS. En partIcular. se asemejan al estudIo de 

Cheng (1995) sobre la adqUISICIón de ser y es/ar en español. en el sentIdo de que el grupo 

tradICIOnal también mejoró en interpretación, aunque no tanto como el ,grupo de 

procesamiento. Postenor al análisis estadístIco, y sIguIendo a Cheng, en nuestro estudIO 

se hizo un análiSIS de los reactivos de la prueba de InterpretacIón agnlpando las oraCIOnes 

con el verbo en forma contmua y las que tUVIeron el verbo en la fonna simple, ya que el 

análisís contrasttvo reveló diferentes maneras de interpretar las diferencIas aspectua\es en 

las dos lenguas, español e mglés. El análtsis mostrÓ que, efectivamente, el grupo de 

procesamIento alcanzó un desarrollo mayor. sobre todo en la InterpretacIón de las - . 

oraCIOnes con el verbo en la forma simple, esto proporcIOna evidencia de una 

senSIbIlidad a la InterpretacIón directa del valor aspectual o sl,brnit"icado, en lugar de la 

ínterpretaclón Incrementada como se da en español. 

Como hemos afinnado. el grupo de enseñanza tradICIOnal tuvo una mejoría en la 

interpretación, aunque no tanto como el grupo de procesamiento POSIblemente esto se 

explica en el sentIdo de que la enseñanza, aunque enfocada úrucamente en la forma, 

dingtera la atenCIón al sigmficado temporal, como se puede observar en el análiSIS de los 
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reactl'\lOs con el verbo en la forma prOb1feSlVa {.\'he's y.;orkmí.!. ()n u re.~eanjz pr<~Ject Ihzs 

!nonl/¡; ¡¡ley're [()okmg for a new hou.'1e L en [os cuales el grupo tradICIonaL después de 

íeahzar las actIvIdades enfocadas en ei preseme contInUO, t....:vo una meJoría. aunque nO 

tanto como el grupo de procesart:¡¡ento 

El úmco reactIVO cuyos resuitados tuvIeron un efecto Importante para los dos 

tlpOS de enseñanza con respecto al grupo de control fue la oraCIón ¡Ve run 3 mzles every 

day, en la cual la interpretacIón correcta como permanente aumentó de !gl.ml manera en 

los dos grupos de enseñanza. En esta oraCión. la forma verbal se vuelve redundante por la 

presencIa de la frase adverbial temporal every mornmg, y, por lo tanto, ésta pudo haber 

captado la atencÍón. además, e1 apoyo en las frases adverbIales concuerda con la 

secuencia de etapas en la adqUIsición del aspecto Identificada en los estudiOS antenores. 

así como las estrategias de procesamIento IexIcal (véase el segundo capítulo) Los 

resultados obtemdos en este reactlvo pudieron haber mInimiZado ¡os efectos diferenciales 

entre los dos tIpOS de enseñanza. Sin embargo, en cuanto a las desv1aciones estandar, se 

nota que fueron más altas para el grupo tradicional que para el b'1Upo de procesamiento, 

por lo tanto, hubo más dIferenCIa individual Existe la poSIbilidad. por lo tanto, que las 

dIferenCIas mtragrupales mmimizaran las dIferenctas entre los distmtos grupos. En 

cambIO_ con el grupo de procesamiento, el efecto fue no solamente mayor, SInO más 

generaltzado. 

Un efecto diferencíal entre los dos tIpoS de enseñanza, sIn embargo, resalta en el 

análisis de reactIVOS, especialmente en la interpretación correcta como permanente de las 

oraCIOnes ¡ do my homework In the lzbrary y He smokes a pipe, en la pnmera prueba 

posterior. En estos reactIvos, la enseñanza en el procesanllento tuvo un efecto mayor que 
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la ensenanza tíadlClOnaL io cual apunta, según el modelo teónco que mformó el presente 

estudIO (VanPatten i 996), a una ::-elaclén entre la enseñanza en ei procesamIento y la 

modltlcaclon en las estrategms de procesmmento, así como la subsecuente aSOCIaClÜn 

~ntre la forma gramatical ~ su slgmficado, es decIr, el liZfuke correcto. Esto se retomara 

en la dIscusIón de los datos cualitatIvos. 

Se podría explicar también la falta de dIferencias sigmfícatÍ'vas enrre el ,grupo de 

procesamiento y el grupo de enseñanza tradICiOnal con base en las lrmrtaclOnes de la 

prueba de Interpretación. Por un lado, todos los grupos tuvieron puntaJes bastante altos 

en esa prueba, 10 cual redujo la oportumdad de una mejoría slgruficativa. Esto, a su vez, 

posiblemente se explica por las respuestas que resultaron correctas, aunque se basaran en 

conSIderacIOnes que no incluyeron la morfologia verbal, lo que se discutIrá más adelante 

en la seCCIón que trata los resultados cualitativos. 

En cuanto a la prodUCCIón correcta de la fanna del presente continuo, el grupo de 

procesamiento también mejoró, y no mostró diferenclas sIgnificatIVas con respecto al 

grupo tradICional, aunque los estudiantes en el grupo de procesamIento nunca produjeran 

la forma durante el tratamiento. Este resultado se puede explícar con base en el r:lOdeIo 

teórico de procesamiento del znput (VanPatten 1996), en el cual el logro del mtake 

adecuado durante las actIvidades onentadas a la modificacIón en el procesamIento puede 

producir cambIOs en el sistema linguístico, los cuales se hacen eVIdentes en la 

prodUCCIón 
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5.1.2 Da.¡racIón de ¡os efectos 

En el presente estudlO. el resultado mas sobresaliente de los datos cuantItatl\QS fue que el 

grupo de procesamiento tuvo los puntajes más altos al final del sernestíe, tanto en la 

mterpretaCIOTI cerno en la produccIón, con respecto al grupo tradICIOnal y el de control, 

esro es, el efecto de la enseñanza en el procesamIento fue mas eVIdente después de tres 

meses. y, además. se produjo no sólo en la Interpretación SinO tambIén en la producción. 

Este resultado apunta al logro de la adqUIsIcIón, ya que los efectos poSItIVOS se mUestran 

a largo plazo: los estudIOs antenores no habían tomado en cuenta un penodo mayor a un 

mes. 

5.1.3 Efecto del libro de texto 

Por otro lado, el lIbro de texto (In EnglIsh) utIl!zado en clase durante el semestre en el 

cual se llevó a cabo la enseñanza expenmental tuvo un efecto dIferencial. el grupo de 

control, que sólo utIlizó este hbro, y no tuvo otro contacto con la estructura gramatical en 

cuestión, no mejoró de manera sigmficatlVa sus puntajes ni en la mterpretacIón nI en la 

producclón~ en contraste, el grupo de procesamiento si mejoró después de utilIzar este 

lIbro. Esto apunta a una conclusión interesante la enseñanza onentada al procesamIento, 

además de las actIVidades comumcativas como las que se Incluyen en el libro de texto, 

podría ser una combinación recomendable, según los resultados de este estudIO. 

Cabría señalar que la presentación del presente contmuo en el llbro de texto tIene 

simúitudes con las aCllVIdades de procesamIento elaboradas para este estudio. incluye el 

contraste funcional con el presente simple, incluye verbos de tipo conseCUCIón, además 

de la extensión de tiempo más allá del prototípico "en este momento Tl
• Implica, además, 



una conceptualIzaclOn explícita de las diferenciaS funcionales entre ¡as formas sImple y 

progresl ..... a. Sm embargo, el grupo de controi, que sólo UtIlIZÓ este I!bro. no mejoró de 

manera slgmficatIva. tampoco lo hizo el grupo tradlClOnal, aunque combmara la 

:nseñanza concentrada en la producclOn de la forma correcta con ei lIbro de texto. Por 

conSIgUiente, podemos mfenr que las pnncIpales ventajas de las actlvldades de 

procesamIento se encuentmn en los lineamientos pianteados por Lee y VanPatten (1995)' 

la eXlgencla de enfocar tanto la forma como el slgmficado para mterpretar el mensaje de 

una oraCIón, la presentación oracIOnal al mielO, debIdo a las InmtaciOnes atencwnales, y 

las respuestas mherentes a cada actrvIdad, producldas por cada estudIante, entre otras 

características 

Es preciso recordar, además, los antecedentes del presente estudlO, expuestos en 

el pnmer capítulo de esta teSiS. El uso del lrbro de texto In English no había conseguIdo 

los resultados esperados en cuanto a la adquiSICIón del aspecto progreSIVO; mciuso, los 

reportes verbales retrospectIvos de los estudiantes revelaron CIerta confusÍón (Buck y 

Rojas 1991). Estos resultados habían llevado ai reconocimiento de la necesidad de inclUIr 

otro tIpO de enseñanza, el cual se encontro en la enseñanza orientada al procesamIento 

lingtiíst¡co. 

5.1.4 Reconocimiento de contextos de uso 

La prueba reconocimiento de contextos de uso se incluyó para detectar poSIbles 

diferencias entre los tres grupos en la seleCCIón entre la forma pro,bJfesiva Y la simple, 

como efecto pedagógico del tipo de enseñanza sobre la adquisiCIón del aspecto. Los 

resultados mostraron que el grupo que recibió la enseñanza en el procesamIento tuvo más 



:03 

senslblÍldad al contexto ImgúístJco y extralmguÍstlco para eleglf entre las dos fomas. A 

pesar de que todos los grupos estudiaran esas diferencIas en el bbro de texto en clase, los 

resultados en la tercera prueba postenor dJeron una ventaja al grupo de procesarmento. lo 

cual muestra los beneficios de este tipO de enseñanza. 

r=n el presente estudIO la enseñanza tradiCIOnal no mostró nWb'Ún efecto sobre el 

uso del presente contmuo, a Juzgar por los resultados en ia pnmera prueba postenor. ASÍ, 

el enfoque en la fonna correcta sin tomar en cuenta el SIgnificado aspectual ofreCIÓ pocas 

poslbilidades para que el estudiante se diera cuenta cómo selecclOnar entre la forma 

progresIva y la forma simple. En contraste, los benefiCIOS de la enseñanza onentada al 

procesamiento se manifestaron en los resultados de la prueba de reconocImiento de 

contextos de uso, así como en los comentanos de los estudiantes que partIciparon en la 

metodología lntrospectlVa, las cuales eVIdenCIan el desarrollo del conOCImIento 

procedimental Así, por ejemplo, comentó un alumno con respecto a las actrvIdades de 

procesamIento 

Nos ayudan a diferenCIar cuándo son las aCCIOnes temporales, o cuándo es 
algo contmuo, por las formas del verbo .. a expresar 10 que quiero decIr. SI 
qUIero decir algo contmuamente, pues que la gente me entIenda aSÍ, pues uso 
el verbo en presente SImple, y SI qUIero ver nada más por ahonill. pues la 
forma continua. 

Cabe recordar que los estudIOS transversales sobre la adqUIsicIón del aspecto 

verbal han revelado que los estudiantes progresan en la produccIón de la forma correcta, 

pero poco en el significado o uso de las fOTInas (BardovI-Harlig y Bofman 1989, Buck 

1994). Si retomamos el análisis lingüístICO representado en el esquema de referenCIa 

(véase el marco teórico), podemos concluir, con base en los resultados de esta prueba, 

que la enseñanza en el procesamiento ayudó a los estudiantes con el "uso'\ 10 cual es 



necesano para poder constrwr el conOCimiento procednnentaL Esto constItuye una 

\cntaJa lr:Jportante dado que las tres dnnensIOnes del fenómeno !lnhTÚ.Ist!CO presentado en 

ci esquema son necesanas para lograr la adquIsIción del aspecto progresIvo Además. 

::;efialamo~ que las otras condlcíones no proporcIOnaron estos resuitados, al menos e¡ tIpo 

tradiCIOnal de enseñanza utülzado en este estudIO, o las actlvIdades del llbro de texto 

utlÍlzado en el satón de clase con todos los grupos. El mpUl estructurado. en contraste. 

produjo los resultados deseados. De esta manera, los resultados de esta prueba refuerzan 

el modelo teórico y la propuesta dIdáctIca. 

5.2 Resultados cualitativos 

Además de la metodología experImental, se utilizaron técnicas introspectIvas con el fin 

de venficar y descnblr la modIficación de las estrate~ias de procesamIento que ocurría en 

las actIvidades de procesmmento, así como para obtener mfOImaC¡Ón ace:-ca de la manera 

en que los estudJantes hacían las asociaciones entre la forma y su sigmficado. Esta 

mformaclón podría explicar ciertos matices relaclOnados con la adqUIsición del aspecto 

verbal. así corno reforzar la validez del constructo ImplíCIto en el modelo teórico 

(VanPatten 1996). En esta sección se retoman los resultados de la metodología 

cualitativa con el propÓSIto de mterpretarlos a la lUZ de los puntos expuestos 

anteriormente. 



5.2.1 1\'~odificaciólJi de estrateg:]2S 

El anáJ¡sls de ¡os resultados obtemdos por medio de la metodología cuaiItativa mostro 

que los aiumnos que particIparon modIficaron las estratebllas que uul1zaban para procesar 

las oracIOnes. Se deterrmnó esta modIficac!ón por medIO de la comparacIón de los 

reportes verbales que hlcieron los esrudmntes con relacIón a sus respuestas antes : 

después de realizar ¡as actlvidades referenciales de procesamiento. 

Al respecto, los resultados cualitativos se tomaron en cuenta jüntü con ios daros 

obtemdos por medio del análIsis de reactIvos. En este análisIs, las dos oraCIOnes con el 

verbo en forma progresIva (~)'he's workmg on a research proJect thzs month; They're 

lookmg jor a new house) obtuvieron altos porcentajes de una interpr~taclón correcta 

corno temporal en la prueba preliminar, e:1 todos los grupos que partIciparon en el 

expenmento. Sin embargo, la metodología rntrospectIVa reveló que la mterpretacIón se 

basó en las palabras de contenido lexICal, y no en la morfología verbal, la cual resultó 

redundante. 

En cuanto a las oraC!Qnes con el verbo en la forma sImple, sucedió algo diferente. 

En la oración 1 do my homework m {he Izhrary, los porcentajes de interpretación correcta 

como permanente fueron bajos en la prueba prelimmar. En este caso, los alumnos le 

dIeron un sentido temporal por las mIsmas razones que en las oraCIOnes en fonna 

progresIva, esto es, con base en el contenrdo lexical del verbo y sus complementos. Una 

vez mas, los conOCImIentos extralingli.Ístlcos y la expenencia personal asocIados con los 

lexemas (la tarea se hace, se tennma, o bien, el tiempo en la blblioteca es poco, y, por lo 

tanto, temporal) predommaron. Sin embargo, en esta oración la interpretación temporal 

resultó eqU1vocada, aunque correspondiera a la interpretación esperada o prototípica para 
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esta SltuaClOTI segun la expenencJa personal de los alumnos, no se tomó en cuema ia 

morfología verbal que apunta a una interpretacIón permanente 

De ¡gua] manera, ios porcentaJes de una mterpretaclón correcta de permanente 

fueron relatIvamente bajos para la oraCIón !fe .\mokes (1 pIpe. Se podría decIr en este caso 

que lo~ alumnos se basaron en el hecho de que un SlbJt1lficado temporal es mherente en la 

aCCIón de furr.ar, lo que da lugar una vez más a ta interpretación basada en ei aspecto 

leXlcal Inherente. Esta oraCión y ia antenor fueron !US que mostraron más efecto de la 

enseñanza de procesamIento, en vista de las diferencIas entre la prueba prelimmar y la 

pnrnera prueba postenor en el análisIs de reactIVOS. Además, las técmcas introspectIvas 

pUSIeron en eVIdenCIa los cambIOS en el procesamIento corno causa de estas diferencias. 

En contraste, la oraCIón We run 3 mIles every mornmg presentó resultados 

dIferentes ya que se dleron altos porcentajes de una interpretación correcta de 

pennanente Sin embargo, los comentan os en las técnicas IntrospectIvas mostraron que 

se basaron en la presencIa de la expresIón adverbIal every mornmg, la cual indIca un 

hábito, y no en la morfología verbal simple. Así, aunque los resultados cuantItatIvos 

fueran diferentes para esta oración, las estrategras de procesamiento no se dlstmgnieron 

de las estrategias utilizadas por los alumnos en el resto de las oraciones analIzadas, en lo 

que se refiere a la prueba prelimmar. La presencIa de la expresión temporal acaparó la 

atención de los estudiantes y condUjO al procesamIento lexlcaL 

El análisis de reactivos y las técmcas introspectivas reveiaron una limItaCIón de 

esta parte de la prueba de tnterpretación: la presencIa de la adverbial ocultó los efectos 

dIferenCIales de la enseñanza. En contraste, los reactivos anteriores, en los cuales el 

verbo apareció en forma simple, revelaron los efectos. En estas oraCIOnes, ta perspectiva 



presentada dIfería de ia prototÍpIca_ y por tanto la morfoiogia verbal contenía un mayor 

\a1or comUnlcaUVo. 

La mOOlficaclón puede resumIrse de la siguIente manera. Antes de llevar a cabo 

las actlvldades_ los alumnos tnterpretaron las oraCIOnes como aCCIOnes permanentes o 

temporales con base en los morfemas lex\.cales de las paiabras de contenIdo Estas 

palabras Incluyeron los verbos y sus complementos, y por lo tanto los ah.unnos hicieron 

uso del tipo de SituacIón combmado con el sIgnIficado lexICal mherente en las palabras 

de contemdo, 10 que mterpretaron a la luz de su experiencIa personal y sus conocImientos 

generales extrahnguístIcos. A manera de ejemplo, en la oración [he,v're jookmg íor a 

new house_ un alumno comentó que es un.a acc!ón temporal, " ... porque Si estoy buscando 

una casa no voy a buscarla para Siempre, encuentro la casa y ya". De modo que la 

interpretación sólo tomó en cuenta la expenencia personal, en la que el hecho de 

encontrar una casa representa un punto final como objetIvo de la acción. El 

procesamIento se basó por io tanto en el aspecto lexlcal y el sIgmficado de los lexemas 

sin tomar en cuenta el punto de vista particular adoptado por el hablante, el cual se 

manIfiesta en la tenninación verbal. 

Así, una interpretación temporal en la prueba prelimmar se produjo por las 

palabras de contemdo que indican un punto final implícito, como se observa en las 

sIguientes oraclOnes, en las cuales se subrayan los morfemas lexÍcales que utilizaron los 

alumnos en la interpretación: 



l'hey're j()okmgjor {l new hou,\e. 

\'he:~' workmg on a rnearch nroreU (/11.'1 nwnth. 

En estos ejemplos. la mterpreraclOn temporal resultó correcta. aunque no se tomara en 

cuenta la morfología verbal En las sigUIentes oracIOnes. SIn embargo . .:1 ~ent!do 

temporal se basó en una frase adverbial que señala un lugar: 

Ido m.v homework m {he ílhrarv. 

o bien en el punto final mherente de una aCCIón. expíesado por un cuantIficador: 

We run 3 mt!es every mornmg 

En estos casos. la interpretacIón temporai resultó eqmvúcada. 

La interpretación pennanente aparecIó basada en la frase adverbial de frecuencIa 

(evo)' mornzng) y en un verbo (smoKe) cuyo contemdo lexlcal se aSOCió con hábItos y la 

dificultad dc dejarlas 

We run 3 mzles every mornmg. 

He smokes a plpe. 

La Interpretación resultó correcta; sin embargo, no incluyó menCIón de ia morfología 

verbal. Se puede aprecIar, además, que las palabras de contemdo utIlizadas en la 

mterpretaclón no sólo mcluyeron los verbos smo también sus compiementos (m (he 

IIhrary, lhzs monlh, 3 mdes, every mornmg) 

El procesamiento lexlcal puede resumIrse de la slb1l11ente manera: 

contemdo + 
lexical 

tipo de situación 
(aspecto lexical) 

slgnificado NI 
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Cabe recordar. Sln embargo, que el procesamiento que conduzca al mtake 

correcto reqUiere de la atenc¡ór: en la fonna )- su slgmfícado, además de! contenIdo 

leXlca¡, como en los slgwentes ejemplos: 

/ he)i're !ook!!]gjor ([ new jzOZlW!. 

/ tiº- my homework In {he hhrary. 

y se puede representar así 

morfemas -?>- punto de vIsta -7 sigmficado P/T 
b'Tamat1cales (aspecto gramatical) 

El procesamIento que lleve a una conceptualizacIón adecuada Implica pues la atenCIón a 

ia morfología verbal J el SlblJ11ficado aspectual que señala, además del contemdo lexICal, 

tal como se plantea en la lingüística cO!:,lTIOScItlva, que caractenza los morfemas 

gramatIcales como elementos simbólicos esquemátIcos, los cuales focahzan la atencIón 

dentro de una base conceptual representada por los lexemas Esto, a su vez, corresponde 

al planteamIento de Smlth (1991), en el sentIdo de que tanto el puntO de vista señalado 

por la morfología (aspecto gramatIcal) como el tIpo de stluaclón (aspecto lexlcal) son 

Importantes para la interpretacIón del aspecto \lerbal. Puesto que caSI todos los 

comentarios de los alumnos en la prueba posterior menCIOnaron la morfologia verbal en 

su mterpretacIón, podemos conclUIr que el procesamIento se modificó, y de esta manera 

se logró establecer una asociación entre la forma verbal y su slgmficado aspectual y, por 

ende, una conceptualización adecuada. De modo que el resultado es el procesamiento 

que tome en cuenta el SIgnificado señalado por un morfema gramatical (aspecto 
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t,:rramatlcaJ), combmado con ei sIgmficad.o mherente el1 el lexema y e: tlpO de sItuacIón 

señalado por el lexema yerba! y sus complementos (aspecto iexlcaJ) Además, según ei 

modelo de VanPatten (1996), esta asocIacJón forma-slbrnlficado constituye ei mwke 

correcto, lo cual es necesano para el desarro1to del sIstema ImguistIca. 

Cabna señalar, además, algunas preclslOnes acerca de la estrategia de 

procesamIento lexlCal y la modIficacIón de procesamIento observada a raíz de la 

enseñanza. Los reportes verbales que resultaron del uso de !2.S técnicas mtrospecIlvas 

mostraron una atención constante al aspecto lextcal inherente, en partIcular a la telIcldad 

de un evento ("Un proyecto de mvestIgaclón se tennma." "Se encuentra la casa y ya. "), 

aunado a los cor.OClmlentos extralmgüístIcas respecto al contemdo le XI cal, dando como 

resuítado la Interpretación más usual o esperada. No obstante, cabe hacer notar que sería 

posible aSIgnar una perspectiva temporal o bIen permanente por medIO de la morfología 

verbal~ es deCIr, se podría representar cualquiera de las dos acciones expuestas en las 

oracIOnes como habItuales, repetIdas, permanentes, aunque menos esperadas, por 

ejemplo, She works on u rescareh proJect (e-rery month); They look jor a new house 

(every five _vears). 

Al respecto, como se ha señalado con antenondad, eXIsten opcIOnes para 

presentar un evento de manera linS'Úística, según el planteamiento de $mith (l983:480). 

Está presente, por un lado, una sItuacIón extralingüístIca del mundo real, que no debe 

confundIrse con las opciones lingüísticas dIspombles para expresar aigo acerca de un 

evento que OCllITe dentro de dicha sItuacIón. De modo que, SI la interpretación se basa 

únicamente en el contenido lexical y el aspecto lexÍcal inherente, además de las 

características extralingüísticas de la situación, sm atención a los mecanismos 
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gramatIcales que mamfiestan el punto de v:sta. puede resultar errónea. como constatamos 

en las mterpretacIOnes señaladas en la prueba prehmmar. En contraste. la metodología 

rntIOspeCtlva mostró que el procesamlento se modIficó, en el ~entldo de que al final se 

tomaron en cuenta ias diferer!es opcIOnes que eXIstÍan para presentar una sItuacIón a 

traves de la morfología verbal. ya que el Inglés utiliza una mteq)fetaClón dIrecta del 

aspecto 

De esta manera, los reportes verbales de los estudIantes, obtemdos pOf medio de 

la metodología mtrospectwa, arrojaron luz sobre los datos cuantltatlvos. Pusleron en 

eV1dencIa las interpretaCIOnes que fueron correctas por consIderacIOnes extralinguísticas, 

además de la focahzaclón en el aspecto ¡exical inherente y el contemdo !exlca!: de haber 

tomado en cuenta úmcamente los datos cuantltatl \lOS esta mfonnaclón se habría ocultado. 

5.2.2 Resultados cuaHtativos y 2ldquisidón dei aspecto verbal 

En 10 que concierne al desarrollo del aspecto verbal, el procesamiento analizado por 

medio de las técmcas Introspectivas mostró que este desarroBa sigwó la secuencia 

descnta en la mvestIgación sobre el aspecto que se resumIó en el r:;.arco teórico: es deCIr, 

la pnmera etapa se sustenta en las frases adverbiales y en el tIpo de sItuación o aspecto 

¡exlca!. 

De Igual manera, el apoyo constante en la telIcidad, el cual se descubnó medIante 

la técnica introspectlva, proporcionó precIsiones en cuanto a la percepcIón e 

interpretación del significado aspectual. de acuerdo con el princIpio de la relevanCIa 

(Andersen 1991). En este sentido, los reportes verbales de los estudiantes en la prueba 

prelimmar pareCieron confIrmar la prediccIón de que el aspecto lexical sería percIbido 



antes de la morfologm De esta manera, la InterpretacIón de las oraClOnes con base en el 

tipo de SltuaclOn que resaitó en ios reportes de los estudiantes mue~tra un posIble paso 

prevIO ai uso de la morfología de acuerdo con el tIpo de sltUaclOn de un verbo dado 

En efecto, esta seCUenCia de dcsarro!lo ilnguístlco concuerda con Jos pnnclpIOs 

cOgnOSCItIVOS esbozadOS en el marco teonco' el pnnclpIO de la con~JTUencJa guía la 

aSOCiaCión de la morfología verbal con los tipOS de verbos que resuiten mas congruentes 

con el slgnIficadQ aspectual del morfema, aunado al pnnClplO de una forma~ün 

sigmficado (Andersen y ShlraI 1994) Esta mterpretaclón está sujeta, sm embargo, a la 

Investlgaclón postenor, dado que el presente estudio no mcluyó la prodUCCIón libre En 

todo caso, ofrece pistas para la enseñanza en cuanto a la asociacIón entre forma y 

SIgnificado: es necesano cuidar que se dé esta asociaCión independIentemente del tipo de 

situaclón inherente en el \erbo y sus complementos (véase Blyth 1997) La enseñanza 

onentada al procesarmento puede fomentar la modl'ficac¡ón de la estrategIa que usa 

úmcamente el ti po de situación mherente en las palabras de contenido lexlcal como base 

para la mterpretación del aspecto progreslvo, de modo que este tipo de enseñanza puede 

acelerar la adquislclón de la estructura linguístlca tratada. 

5.2.3 La manera en que se fiogran Jas asociaciones forma~significado 

Los resultados cualItativos de este estudlO, y en partlcular el analrsls del estudIO de caso, 

proporCIOnaron eVIdenCIa sobre la manera corr.o los estudIantes lograron hacer ¡as 

asociaciones entre la forma y el significado. SegúIl varios investigadores, el anáilsis a 

pnon de la actIVIdad proporciona información acerca de los conocimientos necesarios y 

la infonnación que debe ser detectada para llevarla a cabo, tanto comO los procesos 
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cOhmOScitlVOS mvolucrados (Encsson y Slmon [98729. GrotJahn ¡ 991'203) De acuerdo 

con la estructuración de la pnmera activIdad utrllzada e:1 la recopdaclón de los datos 

cuahtatlvoS, la resoiucIón de la tarea ImplIcaba el procesamIento del sIgmficado de !as 

frases adverbiales. segUldo por la aSOCiaCIón de este signIficado con la fonna yerba! 

sImple o progresrva; la misma mformaCIón semanllca se encuentraba tanto en la 

morfología verbal como en la frase adverbial 

Esto parece haberse logrado mediante el uso de la expresIón adverbial nu»', t:n 

partIcular, por su sentIdo de una acción que transcurre en el momento de habla, )- su 

aSOCIaCIón con ia tennmaclón verbal -mg; el enfoque en este sIgmficado prototÍpICO dIO 

lugar a la extensión del SIgnificado para incluÍr un tiempo limitado más largo asocIado 

con esta tennmación verbal (llus week. fhlS month), lo que ocurrió a través de ias 

opCIOnes dIspombles en las respuestas Esto apunta a los benetícios en cuanto a la 

adqUisición, ya que se ha afirmado, dentro del marco de la 1 mgUÍstlca cognOSCItiva, que 

los factores cognoscitivos de la adquisiCión Incluyen el uso de los prototípos para 

extender su SIgnificado a otros miembros de una categoría (Langacker 1994.44. Taylor 

1989:241), en este sentido, se ha propuesto que la enseñanza asuma el papel de fcmentar 

la extensión de signIficados prototipicos (Bardovl-Harlig 1996:325). 

De la mIsma manera, el modelo de VanPatten (1996) plantea el logro del ¡n/ake 

correcto como un paso fundamental en el desarrollo del slstema lingüístICO. la 

metodología mtrospectlva. Junto con el análIsis de las demandas de la tarea, proporCIOno 

Información acerca de cómo se logró crear el intake, desde la perspectÍva de la teoría de 

procesamIento de la informacIón. 



5.2.4 Pr1ncipio de jos subconjuntos 

Por lo que atañe al pmlCtplO de los subconjuntos_ cabe recordar que el Inglés representa 

el subconjunto para el presente contmuo con respecto ai españoL d~ acuerao con la 

conulclón de! subconjunto (v¿ase ei marco teonco J. De esta manera_ el estudIante 

hIspanohablante tIene el parámetro fijado en el superconjunto: sm embargo, es precIso 

que haga una hipótesis conservadora o subgenerahzaClón con respecto al aspecto 

progresivo en mglés De transfenr el parámetro de la lengua materna y hacer una 

sobregeneralizaclón, tendrá que modificar su hipóteSis para aSIgnar el valor del 

parámetro en el subconjunto 

Desde esta perspectIva, los resultados d~ferenclales entre los dos bJTUpoS de 

enseñanza pueden mterpretarse de la siguiente manera. Para el grupo tradiclOnal, los 

materiales mcluyeron pnncipalmente el uso del presente contInUO en slh..raciones 

prototípicas, eslo es, actividades en proceso en el momento de habla. Por ende, la 

eVIdencia positiva, el znput, pudo haber fomentado la hipótesis de que el inglés funCIOna 

Igual que el español en lo que respecta a esta estructura lingüística, con base en la 

percepción de SImilitudes, ya que el español también uldiza la fOnTIa del gerundio para 

expresar el m1smo sigruficado prototípico Sm embargo, el español genera además el uso 

del presente simple en el mIsmo contexto. De esta manera, la hipótesIS formulada para el 

i:lglés representa una sobregeneralizaclón_ 

En contraste, en las actIvidades referenciales del znput estructurado que se 

utilizaron con el grupo de procesamlento, los reportes verbales de los estudiantes 

mostraron el efecto de la eVIdencia negativa inherente, dado que estas actIvidades exigían 
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una sola respuesta correcta De esta manera, las actlvIdades proporciOnaron mformacIón 

acerca de la no bTfamalIcalIdad de una oraClOTI, esta mformacIón constItuye la eVIdencIa 

negatIva. Basado en el análISIs contrastlvo lmguístlco del aspecto progresIvo en español y 

~n rngiés, el cuai puso en eVIdencia la dIferente manera de Imerp:-etar aCCiones 

tcmpomles y nabItuales en las dos lenguas, se mciuyeron tanto las formas Simples como 

las progreslvas en las actIvIdades. El i'onnato de las activIdades referencIales reqUIrió de 

la atención en la morfología para la interpretacIón, ya que fue eVIdente para los 

estudiantes la imposIbIlidad de usar cualqUIera de las dos fonnas en un contexto dado, 

por el hecho de que sólo una de las opciones era la correcta. Las actiVIdades 

propmclOnaron las eX1gencias suficientes para modificar la sobregeneralizaclón: esto se 

puso en evidenCIa principalmente en los resultados dlferenclales en la prueba de 

mterpretacIón en dos de las oraClOnes. las que tenían ei verbo en forma snnple (véase la 

seCCIón 5.2 1). En principIO, la evidenCIa negatIva no fOnTIa par'.e de los presupuestos en 

la propuesta didáctica basada en el procesamiento lmgüístlco (VanPatten 1996: 126), sm 

embargo, este tIpo de eVIdenCIa es inherente en las actIVIdades referenciales, ya que 

proporciOnan mt'onnación al estudIante acerca de la respuesta correcta. 

5.3 Resultados cuantitativos y cualitativos y el modelo de adquisición 

En esta secCión discutIremos los resultados a la luz del modelo de adquisicIón que 

informó esta mvestigación (VanPatten 1996). Como se menCIOnó antenormente, el 

modelo de VanPatten ubica el procesamiento del mput como un primer proceso dentro 

del modelo de adqUIsIción y uso del lenguaje; da cuenta de qué tipo de datos son 

necesarios para el SIstema lingüístico en desarrollo. El modelo completo (VanPatten 



J 996 154) Incluye treS procesos. L el procesamIento del mput. en ei que se estabiecen tas 

aSOCIaClOneS entre forma y sIgnIficado y crea ei lf1lake~ II, en el cual :,e reestrucwra y se 

acomoda el mtake: ') III. que nnphca ei uso de mecamsmos de acceso al sIstema 

iJnguístlco para la prOducclOn 

ASimIsmo, hemos afinnado que la adquIsición no procede en forma lmeal: la 

deteccIón de una asoclaclón forma-sigmficado está sUjeta a ia fonnulaclOn de hIpótesIs 

(TornlIn y VIlla 1994196) en la que mf1uyen tanto los conocimientos de la lengua 

materna como los conOCImIentos ya adqumdos de la lengua que se estudia Puesto que la 

detección de la relactón fonna-stgmficado puede suceder en segundos (Tomlm y ViiIa 

1994: 185), es de suponerse que la formulación de hipótesis ocurra durante las actividades 

con el mput estructurado como parte de un proceso dmámico, ya que las hipótesis se 

ponen a prueba Ji son modificadas, confirmadas, o rechazadas. Tomando en cuenta este 

factor de tiempo, nuestra Interpretación de la modIficación del procesamiento incIde 

naturalmente en los procesos de codIficación y acomodación ubicados por VanPatten 

(1996) en el se&,>undo proceso; de esta manera, en el procesamÍento no eXIste ninguna 

diviSIón entre los procesos I y II. 

Desde esta óptíca, la intervenCIón en el procesamiento en el pnmer proceso a 

través del mput estructurado beneficló la adqUISICión de la sigUiente manera. En el 

presente estudio_ los datos cuantItativos revelaron que el grupo de procesarmento mejoró 

en la interpretacIón; el grupo tradicional tmnbién mejoró, aunque no tanto como el grupo 

de proceSaIlllento. Los datos cuantitativos nos llevan a mferir que la enseñanza en el 

procesamIento logró crear zntake que se integró al sistema lingilÍstico en desarrollo, dado 

que tambIén causó mejoría en la producción aunque esto no se practIcara. 



Sm embargo, es posible que la ensenanza tradICIonal también creara mtake pam 

d S!SIerr.a lrnguístlco en desarrollo, aunque de otra forma su lJ1lake conSIstió 

pnnclpaimente en la aSOCiaCIón enrre la forma progrcsrva y !o.. mterpretacIón temporai de 

actIvIdades prototípIcas cOIncIdentes con el momento de habia, )- esto les pudo haber 

ayudado en ia prueba de interpretacIón. Puesto que mtervlenen ios ConOClIT1lentos de la 

lengua materna en la formulaCIón de hIpóteSIS, los estudiantes del grupo de enseñanza 

tradICional pudieron haber asumido, con base en el sIgmficado prototip!CQ, que el mglés 

funCIOna IgUal corno el español para la interp:-etaclón aspectual, esto es, con una 

mterpretaclón incrementada; así, aSWTIleron la poSIción de la sobre generalIzaCIón y el 

maten a! tradICIOnal sólo SÍlvió para que esta hIpótesis se confirmara. Por el contrario el 

znput estructurado condUjO al b'TUpo de procesamIento a establecer las asociaciones 

correctas entre forma y sIgnIficado a través de los cambIOS en las estrateg1as de 

procesamIento, y, de esta manera, proporcIOnó el tipo de datos necesano para ía 

adquisiCIón 

Lo anterior da respuesta a la mterroga.:.,te ongmal de VanPatten (1996 7-8), en la 

que plantea la pOSIbIlidad de modificar el procesarmento y promover las asociaciones 

adecuadas entre fonnas y slg.11ificados con el fin de ennquecer el zntake. De Igual 

manera, es SImilar al planteamIento de Castañeda (1991.2-11 l, el cual enfatIza la 

importanCIa de fomentar la presentaCIón adecuada de la ¡nforrnación nueva en la 

dIdáctica de 105 conoCImIentos declaratIvos y procedimentales. Una presentación 

cUldadosa eSllmula un procesaJTIlento profundo, el cual es constructivo e mcluye una 

representacIón SImbólica; se dIstingue del procesarmento superficial en el que se 

seleCCIOna la mformaclón pertinente sólo para usarla en forma mmediata. 



5.4 Conclusiones e impHc2~iones 

5."1.1 COOc!lJs!ones de! estudio 

El presente estuGIO apoya los antenores resumIdos en el pnmer capItulo en e: sentIdo de 

que mostró los beneficias de la enseñanza onentada al procesamIemo. Este tlpO de 

enseñanza alcanzó la meta propuesta en nuestro ptanteam:ento del problema: la manera 

de enfocar el punto lmguístico para IOb:rrar que la adquisicIón de un punto gramatIcal 

mcluyera el uso apropIado, y no sólo la forma correcta. Los resultados obtemdos apuntan 

a la IncorporaCIón del mput estructurado para fomentar los cambios COb'110SCltivos que 

operen en el proceso de adquiSIción. Además, el estudie proporcionó datos captados con 

una población diferente, ya que se realizó con estudiantes del inglés qüe tIenen como 

lengua materna el español ASImIsmo, dIO cuenta de los efectos a través de un penodo de 

tiempo extendIdo, lo que es fundamental en el estudio de la adquiSIcIón. 

El análisis de los datos recabados nos llevó a confirmar lo que postula el modelo 

psicolmguistIco de VanPatten (1996). las actmdades orientadas al procesamIento ayudan 

al alumno a modificar sus estrategIas de procesamIento de tal manera que logre un mtake 

mejor que puede mtegrarse al sistema ImguÍstIco en desarroilo. Estas conclusIOnes 

refuerzan la valIdez del modelo, ya que el presente estudIO proporcIOnó más mformación 

en cuanto a la modificaCión del procesamiento y sus contnbucrones al desarrollo del 

sistema lmguistico. De igual manera~ el estudio apunta a algunas explicacicnes acerca de 

la adquislcíón: las asocIaciones entre formas y signIficados se hacen a través del 

procesamiento COgnOSCltlVQ involucrado, y no solamente mediante las explicaciones 

acerca de la lengua que se suelen proporcIOnar en el salón de clase. De esta manera, la 
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¡r:vesngaclón enfocó la actividad del estudIante, e~ pamcula;- la actIvIdad c0b,7TIoscltIva. 

para buscar expilcaclOnes acerca de la aciqUlsrclOn. 

La explICac1ón de los resultados pOSltlVOS de este tIpo de enseñanza tiene vanas 

facetas. Por un lado. la estructuraCIOTI del tnpUf tomó en cuenta el analisIs lmguÍstlco, el 

cual mcluyó una representaclOn en el esquema de referencIa propuesto por Larsen­

Freeman (1991), así como las concluSIOnes relacIOnadas con la vanaclón paramétnca 

entre el español y el inglés dentro del marco postulado por Smith (i991). Tal como 

señalamos con anteriondad, sIgUIendo a Blalvstok (1995'60), la naturaleza del lenguaje 

tiene una relaCIón detemllnante con el procesamIento cognosclUVO. El análtsis linguistlco 

describió las vertIentes que ImplIca la adqUIsiCión del morfema gramatical tratado en este 

estudIO: los aspectos conceptuales, los contrastes funCIOnales, las convenciones de uso 

que difieren entre el español y el mglés, así como la complejidad de la selecclón de una u 

otra forma. El mput estructurado mtentó tomar en consideraCIón estos factores, con el fin 

de mejorar el procesamIento. 

ASImismo, se diseño el matenal didáctICO para fomentar \a ex1enslón de 

Slb)lUficados prototípicos. propuesta comO parte de la enseñanza por BardovI-Harlig y 

Bergstom (1996), esto se logró con el uso de SltuaClOnes con una extensión de tiempo 

más ailá del momento de habia, además de la mcluslón de SltuaClOnes téhcas. 

De fundamental importancla fue la elaboraCIón de las actIvidades de 

procesrumento según los lineamientos propuestos por Lee y Va.ilPatten (1995), los cuales 

incluye, entre otras características, la práctica en la interpretacIón de una forma y su 

significado. La elaboración del matenal según estas consideraciones contrIbuyó al 

mejoramiento del mtake, según el modelo leónco de procesamiento (VanPatten 1996). 
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En partlcular. las actIvIdades de tIpo referencJal gmaron la {onnutac¡ón de las hipóteslS 

correctas. 

5.4.2 !mplicaciones para !a investigació~ 

Las ¡rnnilCaClOnes del presente estudIO en cuanto a la investigaCIón mciuyen vanas 

observacIones. 

En prImer lugar, los resultados nos conducen a uITas precÍslOnes acerca del 

modelo de adqUISIción y uso que infonnó el presente estudio (VanPatten 1996). Hemos 

aíinnado que los procesos cognoscítlvos propIOS de la asimilacIón del mtake, ubIcados 

en el proceso II en el modelo, incluyen los conocImientos de la lengua materna; de esta 

manera, estos conocÍmIentos no actúan directamente en el procesaITIlento, según 

VanPatte~ (1996.50-51). Sm embargo, tomando en conslderaclón que la delecc¡Ón de la 

relaCIón fonna-sIgnificado puede realizarse en una fraccIón de segundo (T ornl1n y Villa 

1994 185), concluimos que es preCISO tomar en cuenta eí segundo proceso Junto con el 

primero, dado que actúan caSI snnultánea."!1ente. De esta manera, la separación entre los 

procesos I y n sólo eXlste en teóna, ya que el procesamiento ocurre en forma mstantánea 

y repetlda, y no de manera lmeal y en una sola dlrección como indica el modelo. Dicho 

de otro modo, la descomposiCIón en procesos separados sólo se corresponde con el 

proceso real SI se toma en cuenta el proceso dmármco, Jo cual podría representarse con 

flechas q:le van en los dos sentidos, así como ia adi.clón de Hechas para señalar un 

proceso reiterativo, como se aprecia en la figura 5.1. 



FIgura 5 1 El proceso dmámlco de la adquls!c!ón 

input ---+ inta.ke sIstema lmguÍstico en desarrollo ---+ prOdUCClOTI 

: I= deteccIón de una fonna y su sigmfkado 
I II= formulación de una hIpótesIs. reestmctl.lraCIÓn 
¡ III= acceso al sistema lingüístico 

<-

(adaptado de VanPatten 1996.154) 

En efecto, ei conocimiento lmgüístIco se construye a través de múltiples 

ocurrencias que Incorporan los procesos 1 y 11. Esto, a su vez, se pone de mamfiesto en la 

produccIón que :eqmera de la seiecclón entre una estructura y otra en un contexto dado, y 

que tome en cuenta el papel de la lengua materna en este proceso De modo que la 

investtgacíón referente al procesanl1ento del mput debería mcluir o inclusive centrarse en 

el uso de la estnlctura, al menos en contextos controlados, y no sólo en la produccIón que 

se centra en la forma correcta, con el fin de evaluar la construccIón del conocImiento 

tanto declarativo como procedimental. 

En 10 que se refiere al tIpO de enseñanza.. en el presente estudio se obtuvieron 

resultados favorables con la utilIzación del mput estructurado segUtdo por las actIvIdades 

comumcatlvas y de conceptualIzacIón en el libro de texto. De ahí que se recomienda la 

investIgación de diferentes combínaclOnes de tipos de 'foco en la fonna' con distíntos 

tipos de práctica comunicativa, de acuerdo con la sugerencla de Llghtbown y Spada 

(1993:106). En efecto, el área de investigaclón sobre los diferentes tlpoS de enseñanza 



explícIta presenta mterrogantes como son el momento propIcIo para Incorporar un 'foco 

en la fonna', así como cuales estructuras serían beneficiadas por la enseñanza y qué tlpO 

de enseñanza sería mejor para una estructuro dada (véase Doughty y Wllltams 1998) En 

d mIsmo sentIdo, DeKeyser (19981 aboga por la lnveStlgaclOn longItudmal que se centra 

e:1 el esturuo de la reestructuraClOn y la proced¡memailzaC¡Ón del conOClffilento en 

mdlviduos, relacIOnado con cIerto tIpO de práctIca. 

En 10 que atañe al estudio del desarrollo del aspecto verbal, habría que elaborar 

dIferentes pruebas que reqweran de una seleCCIón entre estructuras para evalt·..ú la 

producción, como parte de un estudIo más amplIo sobre la adqUIsICIón del aspecto 

verbal. En este ámbito, resultaría conveniente la inclUSIón de otras estructuras, tales 

como la OpoSICIón entre el pasado SImple y el presente perfecto en inglés, o entre ei 

aspecto progreSIVO en el pasado en contraste con el pasado SImple. Para el estudIO de la 

adquisiCIón del aspecto, se propone el marco desarrollado por Andersen y ShiraI (1994, 

19961, ya que incluye la perspectIva discurSIva del uso del aspecto verbal, entre otras 

consideracÍones. En efecto, en la actualidad existe una línea de investIgación sobre la 

adqUIsiCIón del aspecto (véase BardovI-Harhg 1999); sin embargo, la mayoría de los 

estudios emplean el inglés como lengua materna, de modo que convendría estudIar el 

fenómeno con hispanohablantes. 

Por otra parte, la metodología introspectIva empleada en el presente estudio 

nndló datos valiosos. Se sugiere, por lo tanto, el uso de esta metodología en el estudiO de 

elementos especificos relacionados con el procesamiento y la adquiSICión de una segunda 

lengua por adultos, tales como las teorías subjetIvas (GrotJahn 1991) que tengan nuestros 

estudiantes en lo que concierne a la gramática. De esta manera, podríamos obtener más 



lnfonnaCiOn sobre la actlVldaa cognoscltlva que sl!oyazca el pmceso de adqulslclón de 

nuestros estudiantes La mtrospecclOn inmediata con JnGlv!duos sena propiCIa para 

mvestlgar los cambJOs COh'TlOSCltlVOS durante la real¡zaclOn de una actt-"'ldad onentada a 

focallzar el slgTIlticado y el uso de una cs!ructura gramatlcai De esta manera_ podríamos 

lener más InionnaclOn sobre los procesos sUbyaCentes_ con ei fin de elaborar mejor ei 

mput que conduzca ai zntake adecuado y ia formulación de las hl pótesls correctas. 

5.4.3 ImpHcaciones para el diseño de material didáctico)' ~a enseñanza 

El presente estudIO tiene ImplIcacIOnes para la enseñanza de la gramátIca y el dlseño de 

cursos y matenales didáctIcos, ya que da respuesta a la propuesta de Long (1991) acerca 

de los beneficios de enfocar los mecanismos lmguísticos como una característIca del 

diseño de un curso. 

De acuerdo con los resultados del presente estudio, e! matenal didáctico 

elaborado para la gramátlca pedagógica debería fomentar no sóio las asociaciones 

correctas entre fonna y SI,bTJ11ficado sino tambIén la formulación de hipóteSIS correctas_ en 

cuanto al uso de la estructura en un contexto dado. Con el propósito de evItar la 

formulación de hIpóteSIS erróneas, y, de esta manera_ la creaCIón de mtake defiCIente, los 

matenales deben proporcIOnar los medIOS para rechazar una hipóteSIs equivocada Las 

actiVidades se elaborarían de manera que se evitara la formulaCión de una 

sobregeneraJización, SI la lengua que se estudia representa el subconjunto para una 

estructura dada~ con este propÓSIto, se podría tomar en cuenta la condición del 

subconjunto para la estructura tratada. ASImIsmo, las muestras de len¡;llllje presentadas 

deberían utIlizar los ejemplos prototíprcos para pWI110ver la asociaCIón entre fonna y 



s'.gmficado, así >:-omo muestras que fomenten la cxtenslOn ct: ios Slb'T11ficados 

prototlP!COS Dc igual manera, el rnatenal dIdáctIco debe poner e!1 relIeve los posIbles 

contrastes funclOnaies de la estructura con respecto a otras; de este modo se recomIenda 

que el maten a! dIdáctIco Incluya abundantes actl\ldades que reqUier:m de la selecclOn 

~ntre una forma y mra, con el fín de entocar el uso de una estructura tratada en CJerto 

contexto. 

Se rccormenda ut:.hzar los lineamientos para la elaboracIón del matenai dIdáctIco 

orIentado al procesamIento (Lee y VanPatten 1995) para dIseñar actiVIdades que enfocan 

dIferentes estructuras, y en diferentes lenguas (véase Kamalo\rna ¡ 999, KolwuSSl 2000). 

AsimIsmo, se podría explorar la posibilidad de elaborar este tIpo de rnatenal para la 

enseñanza de la pronunclacl()n (véase Rodríguez 1997) 

En el mismo sentIdo, se propone agregar a ¡os ImeamIentos (Lee y VanPatten 

1995) lo Slguiente: 

-tomar en cuenta el procesamiento linguÍstIcO necesano para la seleccIón de una 

estructura en lugar de otra, con base en ios contrastes funcionales y el anállsls contrastivo 

con la lengua materna, 

-utilizar los SIgnIficados prototíplCOS así como la extensIón de estos SIgnificados. 

En lo que atañe al dIseño de cursos, el matenal onentado a enfocar la gramátIca 

podría ser elaborado como folletos de matenai suplementario. de esta manera, sería 

posible combinarlo con diferentes activldades comunicativas según las necesidades de 

los estudiantes. 



Rc:specto a las !mphcaclOnes para !a enseñanza_ el preseme estudIo ha puesto en 

c\,ldenCla la ImportancIa de enfocar el procesamIento cognoSCltlVO de los estudIantes 

para efectuar camblos_ ademas de proporclOnar reglas y cxpilcaclOnes. Cabria destacar_ 

además_ que la foca]¡zaclón de los elementos contextua!es cs Importante para la 

compren~lOn; sm embargo_ no es suficIente Para que suceda ia adquIsIción, es necesano 

promover el procesanuento de las relacIOnes entre fonna y sIgmficado. además del uso 

Estas conclusiones ofrecen pautas a Seb'1l1f para replantear la conceptuaiízaclón de 

la gramátIca como la expreSión de sIgmficados fundamentales para la comumcación, 

que, a su vez, se procesan seh:rún cIertas convenCIOnes. De esta manera, ia enseñanza de 

la gramátIca partIría de una base pSlcohnguística. Como se planteó al pnnciplO de esta 

tesis, el análisis lingüístico de una estru.ctura pone en eVldencJa el procesarnlCnto 

cognosc1l:1vO necesano para su adqurslclón_ y por consigUIente, ocupa un lugar 

fundamental dentro de un enfoque cognoscitivo de la adquiSIción de una segunda lengua. 
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'lAME __________ _ _ _______ Group _____ _ 

I'!Il.JESJE"'íT CO'iTI'it'Ot S 
=:11 tr.8ze exerC:'S9S "le \Vl1l. z::..:dy '2~ammar, t~e present 
c~ntlnuous We wl11 ses how l~ 13 used. what lt means When 
:0 we use tne ~~esent ca~tl~~cUS? ~Ihen do we use the present 
sln:ple? 

1) C~oose the t1me expresslcn WhlCh corresponds to eacn o: 
t~e iollowlng actlons. 

Example 30b reads the n8wspaper evory qav/today 

~ 30b plays basketball every day/thls month, 

2. She eats at home every Fr~day/this week 

3 . I 'ro ta!Zlng e specl.al course every day/this semestsr 

4 Sus runs " rnl e 9very mornlng/now 

5 1 'm readlng a good book on tr,e weekend/thls week 

How dld you decIde? 

Which sentences have the present continuous? 

Now, ~lsten to the sentences, Wrlte the time expresslon, 
a)every day oI' b)thls month, 

Example You hear "John is worklng on a proJ8ct 
You wrlte' thlS rno~th. 

1 2 3. 
5 6 7 

4. 
8 



2) Cne:k the aC:lvltl8s tnat Epply tO you ~~'C f~mQS-Q~: 

:?eb - 1~ne '95) 

____ J.. ':7\ stucyIng 
______ 'rn worklr:g 

'm L3.K"-Dg 3 CGurses, 
____ :'m taKIng 4 eourses 

'~ ta%lng 5 courses 
____ .J..' r.l "Gcklng too ma:1y cC'urses 

'ro cating sorneone (golng o~t Wit~ 32meODe) 
____ 1 I ro taklilg sWlrnmlng lessons 
____ 1 'm not ta~<lng karate lessons 
____ I' m taklDg dancI:-:g lessons 
____ T' m learnlng how to drive El. car, 
____ I'm not 'I'7rltlng roy thesis, 
____ I'm liv1ng wlth a IrIend 

___ T '"' ______ 1 ng 

Compare your ans~ers wlth a partner 
How many students checked eaeh one? 

Nota: Todas estas activIdades representan aCCiones no 
termInadas, Son aCCiones que se desarrollan en el ~lempo 
presente, pero en forma temporal, dentro de un límIte de 
tiempo, "thlS 

¿Qué forma de verbo se utIliza ~n Inglés para expresar 
aCCIones temporales en el presente, acciones no acabadas? 

Tienes razón, se usa el presente contInuo 

Se puede agregar que estas aCC10nes se desarrollan en el 
presente pero tal vez na en este mIsmo momento, es decl~, no 
las observarnos físicamente 

Contesten en pareJas' 
En las OraCIones arrIba ¿hav ala~- verbo en la ferma del 
presen1:e s::mple'? ¿Qué podemos cóncJ..uir? En español, sería lo 
mísmo? 



3) ~ha~'s happenlng In MeXICO ~hese cays? 

,,,,', T,., YQ'lr C'r1C' Oil True oI' False 

7~e MeXlcan government 18 controll:ng l~flatlon 

7he gover~ment 13 C~ntrcll:~g salarles this ~onth 

~~e goveI'nment lS ccn:rol~lng p~:ces thlS month 

~he maJor polltlcal partle8 are OI'ganlzlng a natlo~al 
dIalogue 

The peso ís floatíng, 

Many people are marchíng far peaee. 

The economic sltuation 18 ímprovlng, 

Most people approve of the Job ZedIlla 18 doíng as 
Pres1dent. 

b) The u~AM: ~rue oI' False 

The College oí EconOffilCS is constructing a new llbrary th:s 
year, 

The College of BUSIness Adrnín18tratIon 13 look1ng far more 
teachers this month. 

The College of EconornlC8 18 analyzing a new program oí 
studies. 

The S11JNAM unian 18 negotlatlng wlth the Universlty 
authoritles this month, 

Answer In palrs. 

Would lt be posslble to use the present sImple here? Why cr 
why not? 

¿Qué podemos conclulr hasta ahora? 
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4) Choose the sentence l~ S?a~lsh :3. b G~ el :hat has :he 
=orrect I~terpretation ~0r the sentenee J~ Engl:sh 

S~san 13 takl~q 3 courses 
a Ya term1n¿ s~s estudIOS 
t) S:empre toma 3 Datarlas 
C; T0~a c~rsos actual~ente 

2 Robert 18 takIng SWlffiW.lng le8so"s 
a) Siempre ha tomado clases de natacIón 
b) Toma-c~ases de natacIón ahora pcr un tIempo 
e) SeguIr¿ mucho tIempo tomando clases de nataCIón, 

3 VIctorla 18 wrItIng her theslS 
al Tier.e pensado termInarla 
Di Ya termInó la teSIS. 
~) Siempre ha estado elaborando la teSIS 

4, EugenIa León lS slngIng 3t the Hotel Nlkko. 
8) Canta ahora en este hotel 
b) Ha cantado en este hotel desde hace mucho tIempo 
e) Cantará en este hotel durante mucho :lempo 

Compare your answers wlth a partner Tall why you made ea eh 
decisIon. 

Can you use the present simple In ~hese sentences? (1-4)? 
Would it be posslble In Spanlsh? 

What ~lfferences do you not!ce between Engllsh and Spanlsh? 

241 



5) L:sten te t~e sentences 
":~e 2é.:ne tn:...ng 

-t~e too 
'IJ :1ot 

6) Survey 

Ask your classmates the follovnng questlons, Ycu may only 
ask each person one questlon, =f tne person says yes, wrlte 
hlS or her ;,ame, 

L. Are you 'YorKlng thlS semester'> 

2 Are you dOlng your socIal ser'!l ce? 

3. Are you taklng gUltar lessons? 

, Are you ~aXl::1g sWlmmlng lessons? , . 

5 Are you learrllng tal kwon do? 

6 Are you gOlng out with someone? 

How many people dld you find for ea eh one? 

Focus on Íorm. Look a! tte quest~ons óga:n. NOulce now 
queStlons are forffied ITI the present continuous. 

Aux "be" subject / verb -lng 

oro Wr.-word / Aux "be" / subJect / verb -Elg 

liVhere are you 'tlcrking? 
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~) G:~lng :nfOrwatlo~ 

?:ll :":-'. the D~a('.ks "el:'!\."'. 'jour c .. ~;n pe:-sor.a~ l:-lÍormatlC:l 

::: ':rt S tUdYl :-:0;' _____________________ _ 

::: ':n tck.:.n9' _______________________ _ 

-= ':TI worklng OD ____________________ _ 

Now, read your lnform2tlon to a partner Therr f:~l ln the 
thlrs persan lnforxatlon tor you~ partner 

Name 

13 studylng 

i8 taking 

18 working on 

18 plannl:!"lg 

?OcllS on form: Notlce hGW aff:rmatlVe sen ten ces Ere formed 
wlth the present continuous: 

SubJect / Aux "be" / verb -lng 

8) Indlcate whether eaeh 18 probable ar not probable 

Mast e: the students 
in this class 

are taKlng 5 caurses thls semester 
are studylng Freneh, 
are studylng far exa~s thls week 
are doing a lot of homework thlS week 
are wrlting :helr theslS 
are gOlng to lots of partles 

Compare your 2nswers with a partner 

? l'iP 
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;,; Llsten t:J tr:e passage 'I";'!' 1 te r::le í.cmes ~., the b.lai1KS nex"C 
:0 eacn act:vlty 

1, ___ ]08S ro ::,'":.e mOVles e\'ePI ca-" 
:! :5 workl~g :n a restau~~~: . 
J , ____ ~:; 31..'c.1G.Vlno Frencr. Ll t 
~) 3lways gae; ta the L.Drar'/ 
:: l ____ ::ever aaes hlS homewark 
~,·I _____ .:::> mak-lng ap. E'-r!Of"t 

7) :8 stuayl~g acccuntlng 

Now classlfy the actlvlties listed as to te~pcra~y or more 
permanent or general 

Temporary PernaneD ': 

Daniel 

Mar"! 

Jahn 

$usan 

10) T:me reference 
Llsten :0 the sentences and say if each ODe is ln the 
present (co~tinuous) Of the past (contlnuous) 

1) 6) 
2) 7) 
3) S) 
4) 9 ) 
5) 1 ~) 

How dId you make your declslons? 

Summary of the !Jresent contir.uo:..:s Íorm (af:::..rmatlve) 

1 am 
'm 

yoc.. are 
're 

he/she 

8at:Ing 

eatIng 

1S eatlng 
's 

itle are eatlng 
're 

they are ea,t ing 
're 

How can you describe the for~ oí "tne p~esent contin~ous? 
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Notas para el profesor 

1 Leer en voz a1:a. 
1. Mary 13 worklng ln the ofÍlce. 
2 John goes te the bank 
3. He's wrItlng reports. 
4. I'm teacn~ng a course. 
5 Susan waiks tO work. 
6. She's QOlng sorne researeh. 
7. They are readlng the new books 
8 1 work 8 hours. 

5 ~eer en voz alta: 
1 I'm readlñg a novel bv Carlos Fuentes. 
2. 1'm wrl"'::lng my thesis. 
3. 1'm workina on a researeh project. 
4 1'm teachl~g one eourse. 
5. l'm taking 5 courses. 
6. 1'm taking a dancing class 

9 Leer en voz alta: 
Daniel. Mary, John and Susan are friends. Susan :s studying 
Freneh literature and Mary is studying accountlng now. Susan 
always g088 to the library after class. Daniel is a good 
student. too, but this semester he's working In a 
restaurant. John never do es his homework and he goes to the 
mOVles every day. But this semester he's making an effort to 
study more. Mary is helping him. 

10 Leer en voz alta: 
l. Zed1110 was campaignlng for President. 
2. Salinas 18 working at Dow Jones. 
3 The Zapatistas were having a dlalog with the government. 
4. Zedllla is talking about peace. 
5. Sali~a8 was campaigning for Presldent oí the OMe 
6 Salinas 18 teaching at narvard. 
7. They're working on a project. 
8. What are you doing? 
9. He '","'as reading a good book. 
10. Were yau studylng? 
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Present connrmous 

lIi COl'.rvERSATIOX 
1 L:Séen 3.':"l.¿ pracc1Ce. 

Sara::. Hi, good co see you~ \\~.ere·s 
~la:garet? 15 s'::e coming 
tonight? 

Raou!' Oh, s::e could:¡'c i.la:'::e ::. 
She's \vorkim: late. 

Si:!.:-ah: \'VeU, why do;'~ JOU go a::d 
tal~ to Judy? She doesn't 
k:~J.ow anyO:1e ;,'2:-e. 

Raoul: Judy? Oh, \<,.hich one is s::e~ 
Sara::: She's standi:::g r:e2:' t::e 

\vindow. She's \\euing a 
black miníski:-:. 

Rzot.:.l: OK! rn ta!k to her la~e=. 

2 .0."ow iisten to the rest of tr.e conV¿;iSar!O:1. 
Can:. OU find Ke\'i,n, )'lichiko, Rosa, 2.:1d J or.n :n che picture? 
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i]) GRAMl'fAR FOCUS: 

. ~~-~t ·~~=t~~~i~¡~~¿~:t~~~~~ ~~~ , ~~~ ~~~~~ ~'~~~:;~~~~:~~-d-~;~'r~e~~~~~ .'---~-
\"¡h6- is :K~vin ~tá¡kif!g"to? >:;,~:~~, '~,o.:< :~ .-: :: .. He 'ís talklng too MichiKO. 

~':Whér'e-are Sarah ano Raoul stan-ding? : ~.Jhey are standing near !he,tabl.e. 
" :'is'"Marcaret- co'ñÚn'g to'nlght?-:"· .-: ~:. :'. No, she ¡s work¡ng late: - -, 
:..:'_~ ~!~:::".:.:;''::o :':";::::,,~_'~_':'::~~~";;.;.~~~;-.~.:.._~ .: _ ,",.:: __ ",: __ :.~'._ . _._ ' 

1 Complete these conversetions using Ihe present cóntinuo;Js. 
Then practice them. 

A: \'Fnich one is Yoko? \Vhat .. 
B: She 

. ......... she . . .. (wea,)? 
(sit) on the safa. She . 

.. (wear) a green biouse. 

A: 
! B: 1-.'0, Bill .. 

BiH and Helen . " .... (come) to the pany? 

Helen. 

A: \\-11ere. ... j\Tick 
B: He. 

A: Antonio 
B: No, he. 

A: How .. .......... yau 
B: Steve 

(study) for an exarn, and 
.... (work) late. 

. . (go)? 
". (get) sorne beer from his caro 

.. (date) Dia:te? 
(go) out with Cindy these days. 

(go) horne? 
..... (give) me a 6de, 1 hape! 

2 Now \"'Tite five questions like these about yaur classmates. 
Then take turns as~ing yaur questions. 

Is Angela wearing j~ans today? 
\Vne:e i5 Satoshi sitting? 
\\llat is Helmut doing? 
\Vho is sitting on the left of Carlos? 
Are r.,1aria and Kim listening to the teacber? 
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Fll\1J THR DIFFERE::\CES 

1 Pair u:orh CO\'er esco ocber's p:ctt.:.:-es. Ec,,\ r:~J.:1y c.::ée:;ces Cán 
you fina'? .!..sk questioDs líke these. 

How many peopl:; are there in your 
picture? 

How ma:ly are standing? '\lno? 
How many are si:ting? \\'ho? 
Does l\kl-: have a drink in his hand? 

Student B 

\\1:at'5 D3se -"eui:-:g? 
\\r.at colc1r ís ::;5 T-s:li:-t': 
\\na::5 he dc¡ng') 
\\no ¡S Ke\ In tal~ing to? 
Is A:'.r. s:'.,,¡cKi"g'? 

2 Class actiuity Hüw,rnany differences are there in [:ce pictures'? 
\Vhat are d:ey? 

Student A 
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,4 i Complete these descriptions. ese tne present continuous 
a.'1.d the verbs Celow. Rememeer to use the cQrrect forro of 
t.1-¡e verb be. 

a) collect listen seU wait \\'ork jag úde talk 

A \\oman ,.4..- ~"';"-a- her dogo Two poiiceme:l 

wa!k 

to a driver, A boy newspape::s A. girl 

. a skateboard. Sorne CO:lstruction workers . 

... on a buildmg. Sorne people 

Á\VO WODen . Thej 

music. A rr.a.:l. carne! the mail. 

b) dance play sic s ta:1d ea' srnoke talk 

Dan and Cindy ... Keiko . 

drmks. Angela on the sefa. S~e 

at the b~s stop . 

o o • to 

to Kim. ~larte and ,Jo e cards. HeImut 

a plzza. Carlos by the 

>vindow. He a pipe. 
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~otas para el profesor 

.-1..ctividao ]. parte 2: Leer en \>oz alta. 

SARAH: Well. do you know KevIn PhIlhps" He's real!y mee 
RAOUL No, j don'! Whleh one !s he') 
SARAH. Kevm's standmg ayer there r,ear the vvmdow. He's \veanng whne pams 

und .. 

¡(AOGL. '. a~d a yedov. shlrt'! 
SARAH That's nght. And then there's MlChlko Sasakr She works w1th me at the 

offiee. 
RAOUL. 
SARAR 

RAOUL. 
SARAH: 
RAO\IL. 
SARAH. 
RAOUL. 
SARAH: 
RAOUL' 
SARAH. 
RAOUL. 
SARAH 
RAOUL 

Oh? Whleh one lS Mieh,ko? 
Oh, MIChlko's that very pretty JOOkIDg \voman Wf1ü'S weanng black 

pants and a green sweater 
Oh, J see her. She's lhe one lalking lO Kevm, nghl? 
Uh-huh. 
And who are those two people dancmg? 
Oh, ¡hal'S my besl fnend. Her name IS Rosa. She's rea!ly mee. 
Yeah, and she's very attractlVe in that purple dress. 
Uh-huh And she's daneing WJlh John Dupont, her new bovfríend. 

John IS Rosa's boyfnend? 
Yeah, sorry, Raoul. 
Huh' Gee, lhey're really good daneers, aren'l they? 
Yeah, they are Say you promlsed lO go over and talk lo Judy 
Uh, Sarah. l'm sony, bul whICh one ís Judy again? 
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I 

Focus on Language 

Read the dialog on the next page t a."'ld u.!1cerll.rl.e tr.e ve.rbs anc. I 
2 

t. ..... e sub]ects. 

Fill in the chart below wl.th the under~ined phrases froro tbe dialog, 

PRESENT CO:;rTINGOUS SIMPLE ?RZSE~T 

Affir.natl.ve 

Negatl.ve I 

Inter:::ogatl.ve 
I 

Exa"'!',ples trom ::he d~alog. 

xi:"l in t:'1is chárt with :no re exa.'":lples of yor.:.r 0· ... 71. 

your classmates and teacher. 

I PR2SE~n CO:''':IN"uOUS S¡P.?LE 

Affir:native 

};"egative I 
1 

I:1.terrogative! I 
Your ( . .",":1 exa.:nples 

Check them w1..th 

?:?:SSE::-<T ! 

23 
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S:.:6.: 

Sue: 

John: 

Sue: 

:i.l., S:..:e. ;>':'1at -=.!'"e you co.i:".g? 

:-:-:6. CC;--.,?:.lter Sc;..ence Sem1.nar.. 1 ' ... 'crk as a:'"l assistant at t::e Cc::,_p'...:.te.!." 
Cente::.-, and th:.s :r.Q:1th 'v;e'~e prepar.:..r.g for a big se.'l1i~2r. 1'm coing 
~]'-,e sc!".edule. ':fC-.:l. know - 2:'m cecJ..c:..r:g w:":at ti.":1e a:-.d ....,he!'"e eaoh pape::.­
cr wcrks::cp · ... il.~ be. 

Well, I ~su211y do no~al secretarJ..21 work .. 
lett.e!:s - t.;"'e USU2.l. .. 

Do yC<..l use ::he cc::"p'..¡ter? 

So;:¡e. 1 CO;)'t p::::,ogran, tlut so:neti."1les 1 use it ",'he:'). I ""rite reports far 
",y 005S. 

John: 'f,-:'10 1.S yo:..:r b05S? 

Sue: D!'". S::::'t.h. 

John: eh] ::8 teac:-.es in th€ CO:7;p.1ter Scie:;ce Depa!'"t.'TIent, cces:;' t ;,:;e? 

Sue: Rl..g:-.t. :-:e. .... as ::'1 t.eache:::- last se::;es~e::::. 

Jo1".n: Really? ;'_'1¿ v.'hal: classes are you tak.l.ng t::is semester? 

Sue: 

4 
I ';"1 ::ct takir:g 2:-.y courses t~is s€::,ester - too bllSY at '.o.'o!'":':'l 

'f,'r1.te t::e '-'..""lc.erli",ed parts 0= tJ-.e c1.alcg l.r: the C:lart be 10',,', 2cccr¿i:1g 
to U:e r..ea~ir:g exp!'"essed. 

GZ;;ZRAI, ?,?SSE:-JT 
{;:..A3ITl 

(I;;.¿icates a habit, 
a S8:"er2.:" fact.) 

TE!-'.?OR?RY E",z:,SIT 
(:~¿~cates 2 ?rese~~ actio~ 

cf l.:.mited d'..:ratl.an 
a :r.o:¡th; a 5err:eSter, a 
yea!'" , e'Cc .. > 

TE!1PORARY PRESENT ! 
(¡~dl.cates an activity! 
at the :no::-:ent, ,,:i th ¡ 
3. :""'TI1. tec cera tic::.. 1 ¡ 

~---------------+.----
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Fill '::1. the blan:<;s i" the !'ol:'o',..'J..r:.g Cl22.0;S :":S.:..r.g t:-.e preSe:1t si:,:,.ple o::: 
the present CO:1t:.J..nc:ous. 

35 

11. A"~, _ yO" -:=="...._ 
(stuay) 

you _~_...,..~ __ o I 
r -:==:-;-(',,_"o_r_":y tcem.! 

thJ..s se~es~er or _____ _ 

E: I I (stt.:cy) ( ) (' ... TJ..te: . 

1

3

• 

I 

I 
I 

Eob: !-':.z,.ry, tr.is is Joan. S'ne ___ ~_~~_~C~r:".p;.:.ter Er.s:..nee:::ing. 
(stu.¿y) 

Ea.:-y: Hi, Joan. ¡'--:',at a co.:..ncicence. I co, tooo. 'f,'hat courses ____ _ 

yau this ser..est:e:::? 
(take) 

Joan: eh, BasJ..c, syste~s Desisn. 

!~ry: ,;<¡·ho --'-(t~e-a-c~h7)---------- Systerr:s !)es1.S:1 t!1is serc.ester? 

Joa:1: Est::::aca. He __ -,., __ ,.,._;-;-___ .:.t nor:nally. He _--,;-.,.-__ fro;:¡ 
(teachl (-) (be) 

Ca lor:iliia. He ___ --;---;---,-, ____ ....:tl"le UNA..."1. 
(vis·it) 

this se::-.ester? A: ¡.T::at co'.:.~ses YOV
7 

___ __ 
---(ta.~e) 

B, I 
(stua:/¡ (-) 

t:-,:,s se"'.ester i 1 __ ..,-_..,-;-____ _ 

(' ... ·o:::k) 

A: Oh, really? ·"::,ere? 

E: In a aoct.or's offJ..ce. 

A: Oh, t::'at's gooe experi-e:1ce. 'W";,at _____ _ you 

E: r __ .,-_--:-_-, _____ lab tests al:'¿ 
(analyze) (reco:::¿J 

_________ you this se;:¡este::? 

A: Yeah, T 

(study) 

---;-:-c.,.--:-,------ 5 cours es! 
(takel 

--;-c-,----? 
(eo) 

t;-;e :resc:lts. 

Check your answers with a classmate and with your teacher. Discuss your 
reasons fer using the present cont':'nao1.:.s or the present: sinple. 
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ANEXO 4 

DECIDE IF EACH ACTlON IS PERYiANENT (P) OR TEMPORARY (Tl 

1 do my homework in the hbrary __ _ 

2. They're lookmg túr a new house __ _ 

3 We mn 3 mlles every mommg. ___ _ 

4. She's working on a research proJcct thIS month. __ 

5 He smokes a pipe. ___ _ 

CHOOSE THE CORRECT TIME EXPRESS ION Al'ID UNDERLINE IT. 

1. Bi111S smokmg a pIpe .... nonnally!now 

2 Frank IS writmg hiS thesis .... thlS semester 
.. normally 

3. John drmks coffee ... thlS mornmg/every mornmg 

4 He is readmg a good novel ... every week/thls week 

5 1 teach one course .... every semester/this semester 

256 



ANEXO 6 

riRil'EBA DIE JRECO;\íOClMllE"iTO DE co:\n:xws DiE l'SO 

F1LL IN THE BLANKS WITl-¡ THE CORRECT VERB FORM USE THE VERaS 
INDICATED 

II _____ -,-_at my linher's aftlee thIS month. 

(wark) 

2. \Vhat courSeS yOU this semester? 
----~ -----~ 

(take) 

3 1 usua!!y __________ repons. 
(wnte) 

4. We ___ .,--_----c ___ the new schedule thís week. 
(prepare) 

5 1 _______ 10 mUSlC every day 
(listen) 

6 He ___ --,---,-____ ,his social service 
(do) 

FILL IN THE BLANKS WITH PERSONAL lNFORl'vlATION. 

! study __________ in lhe _____ ,semester. 
(maJOf) (no) 

My schedule lS _______ __ 

My favonte course IS, ___________ _ 

Prof -------
(Name) 

ít this semester. 
---(~re-a~ch~)----
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