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ABSTRACT 

This paper attempts to explain, taking into consideration theoretical 

proposals from Linguistics and Second Language Acquisition, the difficulty 

that native speakers of English encounter when learning the contrast between 

the Preterite and the Imperfect verbal tenses in Spanish as a second language 

(L2). This difficulty arises because in English, the Simple Past tense can 

express the meanings conveyed by those two tenses in Spanish. The 

inflexional morphology encountered in the two tenses in Spanish does not 

only encode the concept of temporality, but also the internal constituency of an 

event as seen by the speaker. The Preterite morphology is used to express 

events considered completed within an absolute past. In contrast, the Imperfect 

is used to express actions and events within the same time frame as the 

Preterite but whose purpose, from a pragmatic and intentional point of view, is 

not to advance a narration, but serves to describe the background of the facts 

encoded by the Preterite. In this sense, it can be said that both the Preterite and 

the Imperfect interact with each other, serving two different communicative 

purposes in a narration of the past: the Preterite morphology is used to express 

the facts in foreground of the narration, whereas the Imperfect serves to 

describe the background. The acquisition of this contrast by learners of 

Spanish as a second language involves the correct mapping between meaning 

and form. 
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Based on the main theories concerning Second Language Acquisition 

in general and the acquisition of the Preterite-Imperfect contrast in particular, 

a number of operating criteria are proposed in the form of a checklist, which 

can be used to facilitate the evaluation of the teaching materials used in 

universities in the U.S. In particular, in this thesis four textbooks are examined: 

VISTAS and Gente for the elementary level, and IMAGINA and Fuentes for the 

intermediate level. This checklist serves to identify significant gaps and errors 

in the manuals that are not obvious at first sight, if only considered under the 

scope of teaching methodology. It also helps to highlight some parts of these 

books that present important aspects of the Preterite-Imperfect contrast in a 

precise and clear manner, which can be incorporated into Spanish L2 

classrooms. This study presents an innovative and interdisciplinary vision that 

combines studies from several disciplines, namely, Linguistics, Second 

Language Acquisition and Second Language Teaching; this connection 

between theories and practices is fundamental for the advancement and 

validation of the theoretical proposals in the mentioned disciplines. 
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Criterios de evaluación de materiales didácticos para la enseñanza y el 

aprendizaje del contraste pretérito/imperfecto en español como L2 
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INTRODUCCIÓN 

El objetivo de esta tesis es explicar de acuerdo a las diferentes 

propuestas teóricas la dificultad que muchos de los estudiantes cuya lengua 

nativa es el inglés tienen para adquirir el contraste entre el pretérito y el 

imperfecto en español como segunda lengua. Esta tesis también tiene como 

objetivo hacer explícitos una serie de criterios basados en tales teorías de 

manera que se puedan evaluar materiales didácticos –sobre todo de nivel 

elemental e intermedio- con el fin de identificar los aciertos y carencia de 

estos materiales. Además, la identificación de tales criterios tiene como 

objetivo establecer parámetros medibles que sirvan como base para 

implementar los materiales didácticos en particular y las prácticas pedagógicas 

en general. Por último, otro objetivo importante de esta tesis es establecer una 

conexión entre teoría y práctica de modo que una pueda informar a la otra.  

El contraste entre estos dos tiempos es relevante e importante para la 

enseñanza del español como segunda lengua, porque se enseña desde un 

momento relativamente temprano en el aprendizaje de un estudiante y se 

repasa y amplía en varias ocasiones en cursos posteriores, pero muchos de 

estos estudiantes siguen teniendo dificultades incluso en niveles avanzados. 

Por lo tanto, es necesario estudiar las propuestas teóricas que puedan explicar 

esta dificultad y proponer, de acuerdo a estas propuestas, una manera de 
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evaluar si los materiales didácticos que se utilizan pueden facilitar eficazmente 

la enseñanza y el aprendizaje de dicho contraste. 

Según Salaberry, la dificultad de aprender el contraste 

pretérito-imperfecto estriba en la representación de los conceptos aspectuales 

(2008, 5) y, aunque tanto el inglés como el español marcan distinciones 

aspectuales, la adquisición del pretérito y el imperfecto exige mucho esfuerzo 

por las siguientes razones (Salaberry 2008, 50): 

 Los contrastes aspectuales no se marcan tan sistemáticamente en las 

terminaciones verbales en inglés como en español. Por ejemplo, 

1a. Lucas estaba enfermo y todavía lo está. 

   Lucas was sick and he still is (sick). 

1b. Lucas estaba enfermo, pero ya no está más. 

   Lucas was sick, but not anymore. 

2a. *Lucas estuvo enfermo y todavía lo está. 

   Lucas was sick, and he still is sick. 

2b. Lucas estuvo enfermo, pero ya no lo está más. 

   Lucas was sick, but he is no longer sick.  (Salaberry 2008, 48) 

Estos ejemplos muestran que en inglés se puede usar was para marcar 

un estado (being sick) que empieza en algún momento en el pasado y que 

todavía continúa o ha terminado. En cambio, en español sólo el pretérito puede 

expresar la idea de que el estado ha terminado. Mientras que se marcan los 

contrastes aspectuales mediante la morfología verbal en español, en inglés, por 

su morfología verbal menos rica, no se marcan tan sistemáticamente los 

contrastes aspectuales a través de la conjugación. 
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 Los marcadores aspectuales en inglés no tienen una correspondencia 

directa con los marcadores aspectuales equivalentes en español. En este caso, 

los “marcadores aspectuales” en español se refieren al pretérito y el imperfecto, 

ya que se usan para marcar el aspecto. Por ejemplo, 

3a. Ayer jugué al fútbol. 

   Yesterday I played soccer. 

3b. Cuando era niño, jugaba al fútbol. 

   When I was a child, I played/used to play soccer. 

3c. Por años, jugué al fútbol. 

   For years, I played soccer.    (Salaberry 2008, 49) 

En estos ejemplos, (3a) describe un evento delimitado, que ocurre una 

sola vez en el pasado. (3b) describe jugar al fútbol como un evento habitual en 

la niñez del hablante. (3c) describe una acción repetida o iterada durante un 

periodo de tiempo. En todos estos casos, la traducción en inglés puede ser la 

misma, played. Se puede ver que el pasado simple en inglés puede expresar 

varios tipos de significados aspectuales en español, como la delimitación, la 

habitualidad y la iteratividad. 

 El pretérito o el imperfecto en español pueden expresar conceptos 

aspectuales más específicos que las expresiones equivalentes en inglés. Por 

ejemplo, 

4a. El auto costaba dos millones. 

   The car cost two million. 

4b. El auto costó dos millones. 

   The car cost two million.  (Salaberry 2008, 49) 
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El ejemplo (4a) muestra una propiedad del auto en el pasado mientras 

que (4b) quiere decir que alguien compró el auto a un precio de dos millones, 

y es un evento que realmente ocurrió. El uso contrastivo del pretérito y el 

imperfecto les permite a los hablantes distinguir una propiedad (que es 

independiente del tiempo) de un acontecimiento real (que ocurrió en un 

momento específico). Como en inglés, se usa el mismo tiempo verbal para 

expresar las dos ideas, estos matices pueden ser difíciles de adquirir para un 

hablante angloparlante.  

Tomando estas ideas como un punto de partida, en el primer capítulo 

de la tesis, se hace una revisión de los estudios más relevantes para explicar en 

qué consiste la distinción entre el pretérito y el imperfecto en español y los 

diversos factores que intervienen en esta distinción. En particular, se examina 

la definición del concepto de aspecto y se distingue del concepto de tiempo. 

Como se verá, la distinción entre aspecto léxico- los rasgos inherentes de un 

verbo que describen una situación- y aspecto gramatical tiene un papel central 

en el entendimiento de los posibles significados aspectuales en relación con el 

uso del pretérito y del imperfecto.  

En el segundo capítulo, se examinan varias teorías sobre la adquisición 

de L2 en general (por ejemplo, el paradigma conductista, las propuestas 

cognitivistas, el modelo de monitor de Krashen, las perspectivas funcionalistas 

o pragmáticas, etc.) que aparecen a partir de los años 50 y, en particular, se 
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estudian las teorías sobre la adquisición del contraste pretérito-imperfecto (por 

ejemplo, la hipótesis del aspecto léxico de Anderson y Shirai, la hipótesis del 

discurso de Bardovi-Harlig, y la hipótesis del tiempo pasado por defecto, etc.). 

Para entender mejor la adquisición del contraste pretérito-imperfecto en 

español L2, es preciso considerar las propuestas teóricas sobre los procesos 

globales de la adquisición de una segunda lengua (ASL), ya que las cinco 

teorías específicas sobre la adquisición del contraste pretérito-imperfecto que 

se incluyen en este estudio están derivadas de estas teorías globales de la ASL. 

A partir de estas propuestas teóricas, se concluye una lista de criterios que 

sirve de plantilla para guiar y facilitar la evaluación de los materiales 

didácticos y se explica la razón por la que se deben incluir dichos criterios.  

En el tercer capítulo, se hace una evaluación de unos materiales 

didácticos. En este apartado, se revisan a partir de una plantilla cuatro libros 

de texto de español que se usan en las universidades estadounidenses: VISTAS 

y Gente, que se usan para el nivel elemental, e IMAGINA y Fuentes para el 

nivel intermedio. Examinaré cómo cada uno de estos libros presenta y explica 

el contraste entre el pretérito y el imperfecto, qué tipo de ejemplos se usan 

para ilustrar este contraste, qué tipo de ejercicios y actividades se explotan 

para ayudar a la conceptualización y para generar el output de los estudiantes, 

y si es eficaz o no enseñar el contraste de dicha forma.  

En las conclusiones se ofrece un resumen de las carencias y aciertos 
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generales de los manuales evaluados, de acuerdo a las teorías que se tienen en 

cuenta. Por ejemplo, una de las carencias es que a muchos manuales les falta 

un input suficientemente contextualizado. Sin embargo, en algunos se usan 

gráficos y cuadros didácticos para facilitar en entendimiento del contraste 

pretérito-imperfecto. En este apartado, también se consideran los logros y 

faltas de este trabajo, y se sugiere la dirección de posibles investigaciones 

futuras.  
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CAPÍTULO 1- 

PROPUESTAS TEÓRICAS EN LA DISTINCIÓN ENTRE EL 

PRETÉRITO Y EL IMPERFECTO 

a) Tiempo y aspecto: definición y distinción 

Para entender mejor la distinción entre el pretérito y el imperfecto, 

debemos introducir el concepto del aspecto y distinguir éste del tiempo. Como 

señala Guijarro-Fuentes (2005), el tiempo y aspecto, que son ambos 

marcadores de la temporalidad en un verbo, indican las distintas formas en las 

que una situación puede ser representada. Según la Gramática descriptiva de 

la lengua española, el “tiempo” es una categoría deíctica: localiza el evento 

verbal en un tiempo externo, orientándolo bien en relación con el momento de 

habla, bien en relación con el tiempo en que tiene lugar otro evento. El aspecto, 

en cambio, se ocupa del tiempo como una propiedad inherente o interna del 

propio evento: muestra el evento tal y como este se desarrolla o distribuye en 

el tiempo, sin hacer referencia al momento del habla (1999, 2989). Más 

específicamente, por un lado, el tiempo expresa el momento en el que se sitúa 

la acción. Normalmente, con la excepción del presente histórico, las formas 

verbales del presente expresan acciones que se desarrollan en el momento de 

la enunciación. El pasado y el futuro expresan acciones anteriores y 

posteriores al momento de la enunciación, respectivamente. Por otro lado, el 

aspecto denota el punto en el desarrollo de una acción. Como define Comrie 
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(1976, 3), el aspecto es una manera de mirar la constituencia interna temporal 

de una situación: el comienzo, el medio y el final (Salaberry 2008, 20). Según 

Comrie, hay dos posibilidades de relacionar una situación a una secuencia 

temporal. Primero, cuando consideramos la posición de una situación como un 

punto o segmento específico, nos referimos al concepto del tiempo. En cambio, 

cuando nos enfocamos en el contorno interno temporal de esta situación, nos 

referimos al concepto del aspecto (Salaberry 2008, 20-21). 

Por eso, la definición que Comrie ofrece sobre el aspecto se basa 

principalmente en cómo “mirar” o percibir una situación. Salaberry (2008) 

expone una serie de definiciones en las que se destacan algunos de los 

componentes más básicos de una representación aspectual, que ofrecen una 

conceptualización más allá de la noción de “mirar”: 

 Aspect represents “a way of viewing the internal temporal 

constituency of a situation.” (i.e. beginning, middle and end) (Comrie 1976, 3)  

 “Aspect characterizes the dynamicity or closure of an event with 

respect to a point or interval in time (the event frame)” (Chung and 

Timberlake 1985, 256). 

 “Sentences present aspectual information about situation type and 

viewpoint. Although they co-occur, the two types of information are 

independent” (Smith 1997, 5). 
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 Aspect “concerns the different perspectives which a speaker can take 

and express with regard to the temporal course of some event, action, process, 

etc.” (Klein 1994, 16). 

 “[A]spectual categorization … [represents] the manner in which 

people, as producers and processors of texts, construe scenes, rather than as a 

reflection of the properties which situations have „in the world‟” (Michaelis 

1998, 5). 
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b) El aspecto: aspecto léxico y aspecto gramatical 

Según Salaberry (2008), las definiciones mencionadas anteriormente 

tienen unas características en común. Muchas de éstas presuponen una 

división del fenómeno aspectual en dos niveles: el aspecto léxico (inherente, 

distinciones ontológicas o tipos de situación) y el aspecto gramatical (punto de 

vista o perspectiva del hablante). En este apartado, voy a explicar en qué 

consisten estas dos categorías de aspecto y destacar los factores que puedan 

intervenir en la determinación del aspecto léxico.  

1. Aspecto léxico  

El aspecto léxico se refiere al Aktionsart, o sea, a las características 

inherentes de un verbo que describen una situación (Guijarro-Fuentes 2005). 

Más concretamente, el aspecto léxico tiene que ver con el significado semántico 

de la raíz del verbo, que aporta información de tipo aspectual sobre las 

características inherentes del evento. Por ejemplo, existen verbos que denotan 

eventos que no cambian (odiar, saber) y verbos que denotan eventos que 

implican un cambio (construir, trabajar). Verbos como nacer o morir denotan 

eventos que acaban, mientras que verbos como andar o viajar denotan eventos 

que no acaban. Verbos como llegar y disparar denotan eventos que ocurren en 

un momento, y verbos como discutir y dormir implican una duración del evento 

descrito, etc. (Bosque y Demonte 1999, 2994) Vendler (1967) clasifica los 
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verbos según los rasgos semánticos como la duratividad, la telicidad y la 

dinamicidad. La duratividad tiene que ver con la duración de una acción: si la 

acción denota duratividad, el verbo es durativo; si no, el verbo es no durativo. 

Del mismo modo, la telicidad se refiere al punto terminal inherente de un verbo. 

Si un evento tiene un punto terminal inherente, el verbo se considera como 

télico. La dinamicidad depende de si una acción es dinámica. Él clasifica los 

verbos en cuatro categorías:  

Estados (durativos, no dinámicos, atélicos): tener, poseer, saber, amar, 

odiar, etc. 

Actividades (durativos, dinámicos, atélicos): caminar, nadar, leer, nevar, 

escribir, etc. 

Realizaciones (durativos, dinámicos, télicos): construir una casa, 

escribir una carta, etc.  

Logros (no durativos, dinámicos, télicos): reconocer, parar, florecer, 

darse cuenta de, etc. (Salaberry 2008, 29) 

Un estado es un evento que no ocurre sino que se da; y se da de forma 

homogénea en cada momento del periodo de tiempo a lo largo del cual se 

extiende. Un estado, por lo tanto, está léxicamente incapacitado para expresar 

un cambio o progreso durante el periodo de tiempo en el que se da; puesto que 

no avanza, no puede dirigirse hacia un límite ni alcanzarlo. Una actividad se 

refiere a un evento dinámico que dura y que no se dirige hacia un límite. Las 
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realizaciones son verbos dinámicos y durativos dotados de límite, y entre ellos 

se incluyen los verbos de movimiento que implican un cambio de lugar (ej. 

correr los cien metros lisos) y los verbos de ejecución (ej. explicar un tema). 

Un logro es un verbo dinámico delimitado de escasa duración, que describe un 

evento que tiene lugar en un instante temporal único y definido: sin fases (ej. 

llegar a la estación). La noción de la delimitación tiene que ver con la 

propiedad de que un evento tiene un punto final distinto, definido e inherente 

en una secuencia temporal.  

Se puede ver las cuatro categorías más claramente en este cuadro: 

             Eventualidad o situación  

 

   Estados                      Eventos 

    [- dinámico]                   [+ dinámico] 

 

                Actividades               Actuaciones 

                  [- télico]                 [+ télico] 

 

                             Realizaciones           Logros 

                             [- durativo]          [+ durativo]   

(Salaberry 2008, 29)  

De acuerdo a Salaberry, es una simplificación excesiva crear las clases 

léxico-aspectuales sólo basándose en el significado semántico inherente del 

predicado verbal. Hay otros elementos asociados al predicado verbal que 

contribuyen a la interpretación aspectual de las clases de verbos (2008, 37). 

Estos elementos incluyen los argumentos internos (objetos), los argumentos 
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externos (sujetos), los adjuntos (adverbios), y las partículas aspectuales (“se”). 

La composicionalidad del aspecto léxico: componentes que intervienen en 

su determinación 

 

1) Argumentos internos (objetos) 

Un ejemplo de la composicionalidad del aspecto es que cuando los 

argumentos internos de un verbo son explícitos, estos verbos hacen referencia 

a los eventos télicos en vez de atélicos. El punto terminal inherente del objeto 

directo se transfiere al verbo, y el verbo no es télico si el objeto directo no 

provee un punto terminal inherente (Salaberry 2008, 38). Por ejemplo, 

Lucas corrió. [Atélico] 

Lucas corrió cuatro kilómetros. [Télico]  

(Salaberry 2008, 38) 

En este caso, cuando el objeto del verbo está presente, el verbo es una 

realización. Cuando está ausente, el verbo es una actividad. 

Del mismo modo, la distinción entre lo contable y lo incontable o la 

distinción entre lo específico y lo no específico de los argumentos internos 

afecta a la característica semántica del predicado. Los sustantivos de masa y 

los plurales no determinan un punto terminal inherente para un predicado 

verbal, mientras que los sustantivos contables especifican la cantidad y sirven 

para medir el resultado del evento. Por ejemplo, 

Lucas leía un artículo. (Lucas was reading an article.) [Télico]  

Lucas leía artículos. (Lucas would read/used to read/was reading 

articles.) [Atélico] (Salaberry 2008, 39) 

En estos ejemplos, en ausencia de otros adverbios, cuando el objeto es 
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un sustantivo plural (artículos), se puede interpretar el verbo como no tener un 

punto terminal inherente, es decir, la acción de “leer” no termina. Por eso, el 

verbo es atélico y es una actividad. En contraste, cuando el objeto es un 

sustantivo contable (un artículo), la acción de “leer” tiene un punto terminal 

inherente y el verbo es télico.  

2) Argumentos externos (sujetos) 

El sujeto también puede afectar al valor semántico-aspectual inherente 

del verbo. El verbo puede tener un significado atélico si se usa con un 

sustantivo de masa, pero este mismo verbo, si se usa con un sustantivo 

contable, puede tener un significado télico (Salaberry 2008, 40). Por ejemplo, 

en las siguientes dos oraciones, cuando el sujeto es el petróleo, un sustantivo 

de masa, el verbo es una actividad; cuando el sujeto es un sustantivo contable 

(3000 litros de petróleo), el verbo se convierte en una realización: 

Oil flowed through the pipes. [Mass noun=atelic] 

3000 litres of oil flowed through the pipes. [Count noun=telic] 

(Salaberry 2008, 40) 

El argumento externo también puede tener un efecto en los conceptos 

aspectuales como la iteratividad y la habitualidad. Por ejemplo, 

El ejército cruzó el puente durante toda la mañana. [Enfocarse en el 

punto final] 

Lucas cruzó el puente durante toda la mañana. [Iterativo] 

(Salaberry 2008, 40) 

Como explica Salaberry (2008, 41), la segunda oración, en la cual se 

combinan la frase adverbial durante toda la mañana con el sujeto singular 
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Lucas, tiene un sentido iterativo, ya que Lucas debe cruzar el puente varias 

veces durante la mañana. Sin embargo, el ejército, como la gente, es un 

sustantivo singular que significa un conjunto de soldados, o sea, es una 

singularidad de lo plural. La construcción que combina la misma frase 

adverbial con un sujeto plural no tiene significado iterativo, porque es 

razonable suponer que le llevó toda la mañana al ejército cruzar el puente, y 

esto es la interpretación por defecto de la primera oración. En este ejemplo, 

podemos ver que la combinación de la frase adverbial y el argumento externo 

puede motivar distintos significados aspectuales del verbo. 

Por último, en los siguientes ejemplos:  

Sally iba de Phoenix a Tucson.      [Actividad o realización] 

Esta ruta iba de Phoenix a Tucson.   [Estado]  

(Salaberry 2008, 41) 

Mientras que Sally puede ir de Phoenix a Tucson como una acción real, 

la ruta no atraviesa la distancia de Phoenix a Tucson como un acontecimiento 

real, sino que esa trayectoria cubierta es una propiedad de la ruta. Por eso, en 

la segunda oración, el verbo tiene la categoría de estado. 

3) Adjuntos (adverbios) 

Los adjuntos, por ejemplo las frases adverbiales, constituyen otro 

elemento básico en la composición del valor aspectual de un predicado. Por 

ejemplo, 

De repente, Inés se acordó de aquel inquietante sueño. 

Durante años, Inés se acordó de aquel inquietante sueño.  
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(Bosque y Demonte 1999, 3002) 

Se puede ver que la frase adverbial de repente provoca una lectura de 

evento puntual simple en el predicado al que modifica. En cambio, el mismo 

predicado modificado por durante años induce una lectura repetida o iterativa 

del evento descrito. Los diferentes valores aspectuales de los predicados sólo 

pueden atribuirse a los diferentes modificadores que los encabezan (Bosque y 

Demonte 1999, 3002).  

4) Partículas aspectuales (“se”) 

Otro elemento que entra en la clasificación léxico-aspectual es la 

modificación secundaria de los significados básicos de los verbos, 

normalmente a través del uso de los afijos (Salaberry 2008, 43; Klein 1994). 

Por ejemplo, en inglés, se pueden añadir preposiciones - que no cambian las 

formas de los verbos, ni son obligatorias - para dar una cualidad aspectual a 

los verbos (eat up, read through). En español, se usa la partícula aspectual se 

para cualificar el aspecto léxico de un predicado verbal: 

Juan se tomó (drank up) una copa de vino antes de acostarse.  

Juan tomó (drank) una copa de vino antes de acostarse.  

(Salaberry 2008, 43) 

En este caso, mientras que se tomó es una realización, tomó es una 

actividad. Más concretamente, este se constituye una marca de la delimitación 

del evento. Por tanto, sólo se va a afijar a verbos que aparezcan en contextos 

delimitados, para subrayar esa delimitación (Bosque y Demonte 1999, 2995). 

Se elige verbos transitivos que tienden hacia un límite, y que cuentan con la 
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doble posibilidad de expresar que han alcanzado el límite o de dejar esa 

información sin expresar. Por ejemplo, 

Juan (*se) come tortilla siempre que puede. 

Juan #(se) comió una tortilla él solo. 

(Bosque y Demonte 1999, 2995) 

Comer tiene la doble posibilidad de indicar que ha alcanzado un límite 

(en la segunda oración), o dejar sin expresar la información relativa a su 

delimitación (como en la primera oración), que se refiere a eventos habituales 

no delimitados. Sólo en el caso en el que el límite existe, es posible la 

presencia de se. Además, en la segunda oración, la presencia de se no es 

obligada. Se es opcional: si aparece, subraya que el evento está delimitado, 

pero puede estarlo sin su presencia. Si el evento no es delimitado, se no 

aparece (Bosque y Demonte 1999, 2995).  

2. Aspecto gramatical 

Mientras que el aspecto léxico hace referencia a la distinción 

ontológica expresada por los predicados verbales, el aspecto gramatical hace 

referencia a la perspectiva del hablante/oyente sobre la naturaleza aspectual de 

las situaciones; y esta perspectiva es expresada mediante el uso de la 

morfología inflexional y los recursos gramaticales (por ejemplo, las 

expresiones perifrásticas, soler + infinitivo). El español tiene un sistema verbal 

tripartito que representa el contraste entre el presente, el pasado imperfectivo y 

el pasado perfectivo (Salaberry 2008, 44-45). 
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Binnick (1991, 155) propuso los criterios siguientes para contrastar el 

aspecto imperfectivo con el perfectivo: 

El aspecto perfectivo es: 

 Definido (“a specific episode is viewed strictly as an occurrence”) 

Ej. He repeated his question to me. 

 Iterativo (“repetitive episodes rather closely spaced in time and viewed 

as a unit”) Ej. He repeated his questions several times. 

El aspecto imperfectivo es: 

 Durativo y continuativo (“a single specific episode viewed in its 

extension”) Ej. The young woman was sitting by the window of the 

railroad car and was reading. 

 Habitual (“repetitive episodes somewhat distantly spaced in time are 

viewed as a unit”) Ej. Sometimes I would reread writers whom I 

especially liked. 

 Indefinitivo (“a non-specific episode”) Ej. Have you read this story? 

Cabe subrayar que la diferencia entre lo iterativo y lo habitual no sólo 

tiene que ver con la magnitud del tiempo, es decir, si las acciones son “closely 

spaced in time” o “distantly spaced in time”, sino también con la frecuencia y 

la regularidad del evento (Salaberry 2008, 83). Mientras que los eventos 

iterados son frecuentes y regulares, las acciones habituales no tienen que ser 

así. En español, la morfología inflexional del tiempo pasado indica tanto el 
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tiempo (el pasado) como el aspecto (el perfectivo y el imperfectivo): el 

pretérito codifica el aspecto perfectivo y el tiempo pasado, mientras que el 

imperfecto codifica el aspecto imperfectivo y el tiempo pasado. 

La lista arriba mencionada está de acuerdo con la distinción tradicional 

entre el pretérito y el imperfecto en español – el pretérito se refiere a un evento 

que ocurre una vez o un número de veces específicas y puntuales, con un 

énfasis en el comienzo y/o el resultado, o a unos eventos iterados. En cambio, 

el imperfecto se refiere a los eventos continuos y progresivos, lo habitual y la 

generalidad (Salaberry 2008, 45). En otras palabras, se expresan las ideas de la 

habitualidad y generalidad con el imperfecto (o el aspecto imperfectivo), 

mientras que se expresa la iteratividad de una acción con el pretérito (o el 

aspecto perfectivo). 
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c) Propuestas teóricas sobre el aspecto 

Durante las últimas décadas, algunos investigadores han presentado 

distintas perspectivas sobre cómo interactúan el aspecto léxico y el aspecto 

gramatical. En este apartado, voy a revisar los factores contextuales que 

puedan hacer difícil clasificar los verbos en las cuatro clases 

léxico-aspectuales mencionadas anteriormente, y después, introducir la 

propuesta de Salaberry sobre cómo se debe delimitar el concepto del aspecto 

léxico y el del aspecto gramatical. 

Es importante destacar que los factores contextuales también pueden 

complicar la clasificación léxico-aspectual prototípica de un verbo. Estos 

factores incluyen el grounding narrativo (es decir, los hechos y los 

antecedentes), la estructura del texto, la secuencia de las oraciones, etc. Por 

ejemplo, según Labov (1972), la estructura de un texto narrativo 

completamente desarrollado contiene un abstracto, la orientación, las acciones 

que complican la situación, la evaluación, el resultado o la resolución, y la 

coda. Silva-Corvalán (1986) recopiló datos de las narraciones orales de treinta 

hablantes nativos del español y descubrió que el imperfecto es principalmente 

usado en la orientación y la evaluación, mientras que el pretérito se usa 

principalmente en las acciones que complican la situación, la resolución y la 

coda. Ella expone que el imperfecto en la orientación puede expresar lo 
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habitual o continuo, pero en las acciones que complican la situación, el 

imperfecto no puede expresar la habitualidad. Otro ejemplo para mostrar cómo 

el grounding narrativo influye el aspecto léxico de un verbo es el siguiente:  

John went over the day‟s perplexing events once more in his mind. 

Suddenly, he was fast asleep. (Salaberry 2008, 73) 

El verbo to be es un estado y normalmente se usa en la descripción de 

los antecedentes, es decir, los eventos anteriores al tiempo de la narración. Sin 

embargo, en este caso, he was fast asleep no es parte de los antecedentes sino 

de los hechos de la narración. Aquí to be avanza el tiempo narrativo y tiene un 

significado no prototípico. 

Estos ejemplos sirven para confirmar que la teoría propuesta por de 

Swart (1998), que limita la definición del aspecto al nivel de verbo o frase [por 

ejemplo, Juan se enojó (con ella)], no es adecuada para describir la 

representación del concepto tiempo-aspectual (Salaberry 2008, 71). La 

propuesta teórica que Salaberry desarrolla, que es una teoría del aspecto con 

un solo constructo, es una de las propuestas teóricas más comprehensivas. Este 

constructo es el continuo que abarca las opciones desde el significado general 

e invariable hasta el significado muy contextualizado (Salaberry 2008, 70). Él 

argumenta que los verbos, por un lado, tienen unos significados aspectuales 

básicos. Por otro lado, también hay interacción entre estos significados básicos 

y la aportación del contexto más amplio donde se sitúa el verbo. Por eso, el 

continuo que Salaberry propone sirve para subrayar la existencia de un 
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significado principal y prototípico que se complica y especifica en el contexto 

de un discurso. Por ejemplo, cuando algunos verbos de realización (construir 

una casa, escribir una novela) se usan con un sustantivo contable plural, se 

convierten en actividades (construir casas, escribir novelas). Además, la 

dicotomía entre el significado invariable y el contextualizado también se 

puede aplicar al aspecto gramatical. Por ejemplo, 

El año pasado iba a nadar todos los días.  [habitual] 

El año pasado fui a nadar todos los días.  [iterativo] 

(Salaberry 2008, 85) 

Podemos ver, en estos ejemplos, que aunque la selección del 

pretérito/imperfecto depende del contexto donde el predicado verbal está 

situado, hay significados aspectuales invariables asociados con el 

pretérito/imperfecto que transmiten matices específicos como la iteratividad, 

la habitualidad y la generalidad (Salaberry 2008, 80). Según Pérez-Leroux et 

al (2007), el imperfecto normalmente se usa para describir eventos habituales, 

mientras que el pretérito se usa prototípicamente para marcar tanto un solo 

evento télico como los eventos puntuales con un significado iterativo. Se 

puede representar el continuo que Salaberry propone en el siguiente cuadro: 

 Significado invariable Significado contextualizado 

Aspecto 

léxico 
Construir (casa) 

            construir una casa/ 

               construir casas 

Aspecto 

gramatical 
Iteratividad               Iterativo/habitual 

(Salaberry 2008, 200) 
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En el resto de este trabajo, voy a adoptar la propuesta de Salaberry, que 

señala la existencia de un significado invariable que se especifica en el 

contexto de un discurso para propósitos comunicativos. Los factores básicos 

del significado invariable están a nivel léxico, sintáctico o semántico, por 

ejemplo, como he mencionado arriba, muchos de los verbos, fuera del 

contexto, prototípicamente pertenecen a cierta clase léxico-aspectual por 

defecto. Además, el significado invariable también puede estar a nivel 

semántico-aspectual, como la delimitación, la iteratividad y la generalidad. En 

cambio, los aspectos que intervienen en la especificación del significado 

invariable tienen que ver con la situación y la intencionalidad del hablante, y 

están a nivel pragmático. El significado invariable adquiere significados 

específicos en cada uno de los contextos diferentes.  
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CAPÍTULO 2- 

PROPUESTAS TEÓRICAS SOBRE LA ADQUISICIÓN DEL 

CONTRASTE PRETÉRITO-IMPERFECTO EN ESPAÑOL L2 

En este capítulo, haré una revisión de las propuestas teóricas de la 

adquisición de una segunda lengua en general, siguiendo el orden cronológico 

en el que aparecen dichas propuestas. Después, voy a enfocarme en las 

propuestas teóricas que tratan del contraste entre el pretérito y el imperfecto 

específicamente. Teniendo en cuenta estas teorías, voy a proponer una lista de 

criterios para evaluar los materiales didácticos usados en muchas de las 

universidades estadounidenses.  

A. Propuestas teóricas de la adquisición de una segunda lengua (ASL) 

1. El paradigma conductista en los años 1950s 

Durante los años 1950s, el paradigma conductista domina la enseñanza 

y la adquisición de una segunda lengua. Este paradigma es compatible con las 

corrientes lingüísticas estructuralistas entonces en boga tanto en los Estados 

Unidos como en Gran Bretaña, que se centran en la descripción superficial de 

las regularidades sistémicas de las lenguas (Zanón 2007). Entre los 

proponentes del modelo conductista, se debe destacar el trabajo de Skinner 

(1975), en el que se subroga la adquisición de las lenguas, como la de 

cualquier otra conducta, a las leyes generales del aprendizaje. Más 

específicamente, se cree que se aprende una lengua a través de la formación de 



33 

 

 

 

hábitos lingüísticos por medio de la repetición y el refuerzo (Mitchell y Myles 

2004; Zanón 2007). Esto tiene una base en una propuesta psicológica, la cual 

afirma que los seres humanos están expuestos a numerosos estímulos en su 

entorno, que pueden provocar sus respuestas. Si la respuesta al estímulo 

produce resultados deseables, se refuerza esta respuesta. El refuerzo repetido 

de una respuesta conduce a la formación de un hábito (Mitchell y Myles 2004). 

De esta manera, el aprendizaje de la lengua nativa se produce debido al 

refuerzo sucesivo de las emisiones “correctas” del niño por parte de los 

adultos. Al mismo tiempo, al rechazar las producciones “incorrectas” se 

asegura su extinción gradual del repertorio lingüístico del niño (Zanón 2007). 

En el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, los hábitos ya 

establecidos de la L1 crearán una “barrera” de interferencia para el aprendizaje 

de los hábitos de la L2, si la L1 y la L2 son diferentes (Zanón 2007). Por eso, 

el proceso de adquisición de una L2 implicará la sustitución de los hábitos 

lingüísticos existentes por unos nuevos. Se cree que si las estructuras de la 

segunda lengua son semejantes a las de la lengua nativa, se facilita el 

aprendizaje de ésas. En cambio, cuando la L1 y la L2 posean formas diferentes 

para expresar una noción determinada, el aprendizaje de L2 será difícil, ya que 

se producirá un error de transferencia. Por ejemplo, un hablante nativo de 

español que expresa la noción de edad a través del verbo “tener” (“tengo 17 

años”) tenderá a expresarla erróneamente en inglés (“I have 17” en vez de “I 
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am 17”) por efecto de la transferencia del hábito de la L1 a la L2. Por lo tanto, 

dentro del marco conductista, para mejor enseñar una segunda lengua, se lleva 

a cabo el análisis contrastivo, cuyo objetivo es el de sistematizar los grados de 

diferencia entre las estructuras de L1 y L2, ordenándolas jerárquicamente y 

asumiendo que el grado de diferencia lingüística entre L1 y L2 corresponde al 

grado de dificultad de aprendizaje (Zanón 2007). 

En los años 60, sin embargo, surgen nuevas propuestas en las 

disciplinas de la psicología y de la lingüística que retan las asumpciones del 

paradigma conductista. De especial importancia es la respuesta de Chomsky 

(1959) a Skinner, en la que rechaza la noción de adquisición del lenguaje 

como un proceso gobernado por estímulos y refuerzos, y propone una 

gramática generativa, un modelo sobre la gramática del lenguaje humano en el 

que los seres humanos tienen un mecanismo innato para la adquisición de las 

reglas gramaticales “generadoras” de las producciones manifiestas en el uso 

del lenguaje (Zanón 2007). Este modelo-marco se conoce como gramática 

generativa e inicia el cambio de la lingüística estructuralista a la lingüística 

generativa. Al mismo tiempo, en el campo de la psicología, se adoptan 

posiciones más evolutivas del aprendizaje, como la teoría del desarrollo 

cognitivo de Piaget (1970).  

En las siguientes secciones, voy a examinar más en detalle las 

propuestas cognitivistas y otras- en contraste con la conductista- sobre la 
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adquisición de las lenguas en general, y de una segunda lengua en particular. 

Es importante subrayar que en este contexto, utilizo el término “cognitivista” 

para contrastar con el “conductista”. Las perspectivas “cognitivistas” incluyen 

las propuestas que incorporen un módulo, órgano o proceso cognitivo para 

explicar cómo se adquiere una lengua. En las siguientes secciones, examinaré 

el modelo generativo de Chomsky, el modelo de monitor de Krashen, la 

hipótesis de la pidginización de Schumann, y las otras.  

2. Las propuestas cognitivistas de la ASL 

a) La gramática universal de Chomsky de principios de los 1960s 

Noam Chomsky publica su tesis doctoral con el nombre de Syntactic 

Structures en 1957 e inaugura el dominio de la gramática generativa
 

sobre el 

estudio del lenguaje. El modelo generativo es una de las propuestas 

cognitivistas más extremas, ya que propone un módulo cognitivo específico 

para la adquisición del lenguaje. 

Según Chomsky y los que trabajan dentro del marco chomskiano, los 

seres humanos estamos dotados de manera innata (i.e. genéticamente) de un 

conocimiento universal específico del lenguaje, o de lo que Chomsky llama 

una gramática universal (Larsen-Freeman y Long 1994, 207). Si no 

tuviéramos ese talento, el aprendizaje de la lengua (primera o segunda) sería 

imposible puesto que los datos del input no son lo suficientemente “ricos” para 

permitir la adquisición y mucho menos que ésta tenga lugar con tanta 
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regularidad y rapidez. Por ejemplo, el input es deficiente o “pobre” porque, 

por lo general, el aprendiente no tiene información para determinar qué es lo 

que no se puede producir en una lengua dada. El input se refiere a los datos de 

una lengua a los que los niños o estudiantes están expuestos. 

Chomsky también establece una diferencia entre la competencia y la 

actuación. Por un lado, la competencia se refiere a la representación mental 

abstracta del lenguaje, es decir, el conocimiento innato y con frecuencia 

inconsciente que los individuos tienen de la estructura de su lengua. La 

competencia le permite al hablante distinguir las oraciones gramaticales de las 

que no lo son, así como generar y comprender un número ilimitado de 

oraciones nuevas. Por otro lado, la actuación, como la manifestación de la 

competencia, se refiere a las producciones manifiestas en el uso del lenguaje, o 

sea, las oraciones realmente emitidas por el hablante en los actos de habla 

concretos. 

La gramática generativa consiste en unos principios y parámetros 

lingüísticos. Por una parte, la gramática universal es un conjunto de principios 

lingüísticos innatos y abstractos, que determinan qué combinaciones son 

posibles en las lenguas humanas. La gramática universal también ayuda a 

disminuir los problemas que la “pobreza de estímulos” provoca en el 

aprendizaje. Por otra parte, se considera que los principios pueden variar de 

maneras muy concretas, siguiendo los parámetros lingüísticos. Cada parámetro 



37 

 

 

 

rige un conjunto de propiedades de la lengua fundamentadas sobre un “marco” 

(no marcado). Los marcos paramétricos no marcados de la gramática universal 

representan adecuadamente las propiedades de algunas de las lenguas del 

mundo en las partes correspondientes de la gramática; si se desea representar 

la gramática de otras lenguas, o una segunda lengua, se puede hacer 

simplemente modificando las expresiones a las que se han visto expuestos los 

aprendientes, que son las que ponen en funcionamiento diferentes contextos 

(más marcados) de un parámetro dado (Larsen-Freeman y Long 1994, 

210-211). En otras palabras, se puede atribuir la diferencia entre diferentes 

lenguas a la variación paramétrica, y cuando los aprendientes aprenden una 

segunda lengua, lo que hacen es reasignar un valor adecuado a cada parámetro 

en la L2. 

Algunos investigadores que cuestionan la gramática universal señalan 

que aunque el input de que disponen los aprendientes es inadecuado, por 

carecer de la evidencia lingüística negativa, no es necesario presuponer un 

conocimiento lingüístico innato. Por ejemplo, según Larsen-Freeman y Long 

(1994, 219), el aprendizaje puede ser un proceso que implique la adopción 

inicial de hipótesis conservadoras, y que a ésta le siga un movimiento a lo 

largo de un continuo de desarrollo (donde la complejidad va creciendo 

gradualmente), regido por una teoría del aprendizaje y dirigido por pruebas 

positivas. A pesar de las críticas que recibe, esta gramática sigue teniendo 
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mucha importancia en el campo lingüístico. Volveré a ella cuando examine el 

conjunto de hipótesis de la estructura sintáctica sobre la adquisición del 

contraste pretérito-imperfecto en español como L2. 

b) El modelo de monitor de Krashen  

Una de las teorías de ASL más influyentes y que mejor se conocen de 

la década de los 70 y principios de los 80 es el modelo de monitor de Stephen 

Krashen. El modelo del monitor propone un conjunto de cinco hipótesis 

(Larsen-Freeman y Long 1994, 222-225): 

1) La hipótesis de la adquisición-aprendizaje plantea que hay dos 

maneras distintas e independientes de desarrollar la competencia en una 

segunda lengua: la adquisición y el aprendizaje. Mientras que la adquisición es 

un proceso subconsciente que siguen los niños durante el desarrollo de la L1 o 

que asegura el desarrollo de la competencia comunicativa en la L2, el 

aprendizaje hace referencia a un proceso consciente, analítico de la lengua y 

revierte en el conocimiento formal que el aprendiente desarrolla de la L1 o L2, 

que resulta en un sistema separado de reglas o saberes. 

2) La hipótesis del orden natural postula que las reglas de la segunda 

lengua se adquieren en un orden predecible en el que está implicada la 

complejidad lingüística y que este orden de adquisición no se corresponde con 

las secuencias que se siguen en la enseñanza y es independiente de la lengua 

materna del aprendiente. 
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3) La hipótesis del monitor incluye la relación que se establece durante 

la actuación entre los sistemas adquirido y aprendido en la segunda lengua. El 

monitor es el único vínculo entre el conocimiento adquirido y el aprendido. El 

sistema adquirido activa la expresión y el sistema aprendido actúa en la 

planificación y edición de las producciones. 

4) La hipótesis del input intenta explicar cómo el aprendiente adquiere 

una segunda lengua. Como postulado principal del modelo, esta hipótesis 

afirma que una segunda lengua se adquiere al procesar el input compresible, 

siendo de nivel “i + 1” con respecto al nivel “i” actual del aprendiente. Es 

decir, la lengua que se oye o se lee y se entiende. La lengua que no se entiende 

no ayuda; es demasiado elevada y sólo significa ruido para el sistema. Las 

estructuras desconocidas se entienden- y esto es algo que siempre debe 

preceder a la adquisición en el modelo de Krashen- gracias al contexto 

lingüístico y extralingüístico, al conocimiento del mundo, al conocimiento 

lingüístico previamente adquirido, y a la clase a través de medios y 

mecanismos como imágenes, traducciones y explicaciones.  

5) La hipótesis del filtro afectivo expresa la idea de que hay distintos 

factores afectivos, como la motivación, la autoconfianza y la ansiedad, que 

contribuyen (permiten o bloquean), aunque no sean la causa, al proceso de la 

ASL. Krashen afirma que la ausencia de motivación, una pobre autoestima, 

una ansiedad debilitadora, etc., pueden combinarse para “activar el filtro”, o 
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formar un “bloque mental” o una restricción para que el input comprensible 

funcione correctamente. En otras palabras, para facilitar la adquisición de una 

segunda lengua, es necesario que el afecto sea positivo, aunque esto no es 

suficiente. 

El modelo de monitor es una de las primeras teorías específicamente 

desarrolladas para explicar la ASL. Durante muchos años ha recibido gran 

cantidad de críticas, por ejemplo, algunos investigados expresan una 

preocupación seria por la distinción entre aprendizaje y adquisición, o la que 

se hace entre procesos conscientes e inconscientes (Larsen-Freeman y Long 

1994, 226). Otros opinan que muchas de las hipótesis del modelo no se pueden 

verificar por lo que dificultan la interpretación de los datos empíricos. A pesar 

de estas críticas, las ideas de Krashen son muy útiles, ya que éstas estimulan 

muchas investigaciones basadas en datos y han obligado a que aparezcan ideas 

nuevas en los círculos de enseñanza de lenguas (Larsen-Freeman y Long 1994, 

231). 

c) La hipótesis de la pidginización de Schumann 

Durante los años 70 también aparecen otros modelos que intentan 

teorizar los hallazgos en los estudios de la ASL. Uno de éstos es el modelo de 

aculturación o la hipótesis de la pidginización de Schumann, que aparece a 

finales de la década. Schumann propone un punto de vista radicalmente 

diferente y su hipótesis mantiene la influencia en las décadas siguientes. 
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Basándose en estudios naturalistas sobre unos aprendientes sin enseñanza 

formal, Schumann afirma que los procesos que subyacen a la pidginización y a 

las primeras etapas de la ASL natural son análogos y universales 

(Larsen-Freeman y Long 1994; Mitchell y Myles 2004). Para Schumann, tanto 

la pidginización como la ASL natural, en sus primeras etapas implican 

desarrollar en una segunda lengua los recursos necesarios sólo para satisfacer 

la función comunicativa, es decir, la que sirve sólo para dar y recibir 

información en la comunicación intergrupal. Después de las primeras etapas, 

los pidgins y la segunda lengua desarrollan formas para manejar las otras dos 

funciones de la lengua nativa propuestas por Smith (1972): la función 

integradora, que se emplea para marcar nuestra identidad en la sociedad, o la 

función expresiva, para satisfacer necesidades psicológicas. Schumann 

argumenta que la trayectoria de las últimas etapas del proceso de ASL estaría 

determinada de igual modo, y que el desarrollo iría en función del grado de 

aculturación de una persona en la comunidad de la lengua meta 

(Larsen-Freeman y Long 1994, 235). Si es grande la distancia psicológica y 

social que un hablante de la lengua meta mantiene en relación a la comunidad 

de acogida, el grado de aculturación de este hablante será bajo (es decir, tiene 

poco conocimiento de la cultura meta) y tendrá menos éxito en adquirir la 

lengua meta. 

De la analogía entre pidginización y adquisición natural de una 
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segunda lengua han surgido gran cantidad de investigaciones empíricas y 

debates teóricos. Algunas de las oposiciones que se han hecho a esta analogía 

incluyen las de Meisel (1975), quien argumenta que la mezcla o fusión de dos 

o más lenguas en una que caracteriza a los pidgins no se observa en la ASL. 

Además, la pidginización es un fenómeno de grupo, mientras que la ASL es un 

fenómeno individual; y esto significa que no será muy frecuente usar la 

segunda lengua en la comunicación intergrupal. Además, los hablantes de 

pidgin forman una comunidad cerrada, por eso, la estabilidad es más inherente 

a los pidgins que a las interlenguas y las nociones de gramaticalidad están más 

marcadas en los pidgins. (Larsen-Freeman y Long 1994, 240-241). El término 

“interlengua” fue acuñado por Selinker en 1972 para describir los diferentes 

sistemas formales elaborados por los aprendientes en el curso del desarrollo 

lingüístico. Estos sistemas tienen sus propias reglas, y, al mismo tiempo, son 

sistemas dinámicos que evolucionan, cada vez más perfectos hacia la 

competencia ideal de la L2 (Mitchell y Myles 2004; Zanón 2007). 

A partir de mitad de los 80, la ASL se ha convertido en un campo 

autónomo de investigación. Mientras aparecen más estudios relacionados a la 

estructura de las lenguas y a la lingüística, se ven nuevas áreas de 

investigación, como las aproximaciones cognitivas, las perspectivas 

funcionalistas o pragmáticas y las perspectivas interaccionistas. En las 

secciones siguientes, examinaré cada una de estas áreas. 
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d) Otras propuestas cognitivas de la ASL 

Las propuestas cognitivas de la ASL en esta sección vienen de los 

modelos del procesamiento de la información desarrollados por los psicólogos 

cognitivos, como por ejemplo el modelo de procesamiento de la información 

de McLaughlin (1987; 1990), que intenta explicar cómo las dos formas de 

almacenamiento de datos en la memoria- a largo plazo y a corto plazo- 

guardan nueva información y cómo dicha información se automatiza y se 

reestructura a través de las activaciones repetidas.  

En su opinión, los procesos controlados requieren la atención del 

estudiante y por eso limitan la capacidad para manejar variables, mientras que 

los automáticos son más rápidos y requieren menos atención debido a que han 

sido adquiridos después de mucha práctica. Los procesos controlados que se 

practican gradualmente se van automatizando y una vez automatizados, 

resultan relativamente permanentes. Por eso, según esta propuesta, aprender es 

transferir información al almacenamiento a largo plazo, por lo que los 

procesos controlados subyacen al aprendizaje (Rzewólska 2007).  

Según McLaughlin, al principio, los aprendientes de una L2 prestan 

máxima atención a los aspectos del lenguaje que intentan entender o producir, 

atendiendo a las palabras principales del mensaje. Posteriormente, y de forma 

gradual, a través de la práctica y la experiencia “rutinizan” sus habilidades, lo 

cual les ayuda a reducir la carga de procesamiento. Las nuevas unidades que 
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se van automatizando causan cambios en la interlengua, y gradualmente se 

produce la reestructuración del conocimiento en la mente. Se extraen leyes y 

se elaboran esquemas más complejos, asimismo se desarrollan las estrategias 

usadas para recoger o acumular información (Rzewólska 2007, 49-50).  

Entre las teorías que específicamente tratan del procesamiento de una 

segunda lengua, debemos destacar la teoría de procesabilidad de Pienemann 

(1998; 2003) y el enfoque de saliencia perceptual de Anderson (1984; 1990) y 

Slobin (1985). La teoría de procesabilidad intenta explicar las observaciones 

bien documentadas de que los aprendientes de una L2 siguen una trayectoria 

bastante fija en su adquisición de ciertas estructuras gramaticales, lo cual 

implica que sólo se pueden aprender ciertas estructuras cuando se hayan 

adquirido las estructuras anteriores a lo largo de esta trayectoria adquisicional. 

Pienemann (1998) afirma que la adquisición se realiza de forma gradual en 

momentos secuenciales, y de forma implicacional, es decir, el alcance de una 

etapa requiere que se dominen los procedimientos de las etapas anteriores 

(Rigamonti 2006). Las cinco etapas que propone son las siguientes (Rigamonti 

2006, 79-81):  

1. La primera etapa es la del acceso a la palabra gracias a la memoria 

léxica o a fórmulas fijas, en ella no se realiza intercambio de informaciones. 

2. La segunda etapa es la del procedimiento categorial, que atestigua 

mínimos cambios locales, como por ejemplo el cambio de género. En esta 
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etapa todavía no hay intercambio de informaciones entre constituyentes, 

puesto que el cambio es solo local. 

3. La tercera etapa es la del procedimiento sintagmático: por primera vez 

se realiza intercambio de informaciones en el interior del sintagma, tanto 

nominal como verbal. Por ejemplo, se puede observar la concordancia de 

género y número dentro del sintagma nominal o verbal. 

4. La cuarta etapa es la del procedimiento frasal, que presenta un 

intercambio de informaciones entre sintagmas diferentes (nominal y verbal). 

5. La quinta etapa prevé el intercambio de informaciones entre la oración 

principal y la subordinada. Además, se da el intercambio de informaciones 

entre una oración y otra: los mecanismos de subordinación, los conectores, el 

uso del verbo en todas sus variantes de tiempo, aspecto y modo, son ahora 

parte del conocimiento del aprendiente, que es capaz de crear oraciones 

controlando todos los elementos que la componen. 

Para Pienemann, las etapas de adquisición arriba mencionadas no se 

pueden saltar a través de la instrucción formal. Además, la instrucción será 

más eficaz si se enfoca en las estructuras que pertenecen a “la etapa siguiente” 

(Mitchell y Myles 2004, 116).  

Otro modelo que trata del procesamiento de una segunda lengua es el 

enfoque de saliencia perceptual. Éste señala que es la notabilidad perceptual 

de la información lingüística la que avanza el proceso de aprendizaje, en vez 



46 

 

 

 

de un módulo innato. Anderson y Slobin crean unos principios operativos 

específicamente para el aprendizaje de una L2. Entre estos principios se deben 

destacar los siguientes (Mitchell y Myles 2004, 118-120): 

El principio de determinismo formal: los aprendientes descubrirán los 

rasgos lingüísticos codificados de manera clara y consistente en el input y los 

incorporarán más temprano en su sistema de interlengua. Este principio 

destaca la claridad y transparencia de los datos como requisito para descubrir y 

adquirir determinadas características lingüísticas y llevaría a la temprana 

adquisición de dichas características. Estos rasgos lingüísticos establecen 

relaciones entre la forma y el significado, y pueden ser rasgos fonológicos, 

morfológicos y sintácticos. Por ejemplo, la distribución de la forma negativa 

en inglés es transparente: don’t se usa antes de los verbos, mientras que not se 

usa con sustantivos, adverbios, etc. 

El principio de prejuicio distribucional: si tanto X como Y pueden 

usarse en los mismos contextos A y B, pero un prejuicio en la distribución de 

X e Y hace parecer que X sólo ocurre en el contexto A y que Y sólo aparece en 

el contexto B, los aprendientes de la L2 van a restringir el uso de X al contexto 

A y el de Y al contexto B. Por ejemplo, en español, los verbos puntuales 

(como romper) aparecen en el pretérito principalmente, mientras que los 

verbos de estados (como saber) principalmente aparecen en el imperfecto. 

Como los estudiantes identifican más contextos en los que se usa más el 
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pretérito que el imperfecto, el pretérito es la forma más común en el input. 

Como resultado de esto, los estudiantes de español como L2 reproducirán este 

prejuicio en su producción. 

El principio de relevancia: si hay dos funtores que se pueden aplicar a 

la misma palabra de contenido, el funtor que es más relevante al significado de 

la palabra de contenido se localiza más cerca de dicha palabra. Por ejemplo, en 

la morfología verbal de español, el aspecto debe ser codificado antes del 

tiempo verbal, porque ése es más relevante al verbo. El tiempo es, a su vez, 

más relevante a la concordancia entre el sujeto y el verbo, la cual es la última 

que marcamos. 

3. Las perspectivas funcionalistas o pragmáticas de la ASL 

Durante la década de los 80, la lingüística instaura las bases del 

funcionalismo pragmático y un conjunto importante de investigaciones 

funcionalistas sobre la interlengua se ha inspirado en el trabajo de Givón 

(Larsen-Freeman y Long 1994; Zanón 2007). Éste ha desarrollado el “análisis 

sintáctico funcional tipológico”, cuyo objetivo es hacer una teoría unificada 

que dé cuenta de cualquier tipo de cambio lingüístico, incluida la adquisición. 

Este análisis es funcionalista porque considera que la sintaxis “emana de 

propiedades del discurso humano” y tipológico porque tiene en cuenta un 

conjunto de lenguas en lugar de una sola o de una familia de lenguas 

(Larsen-Freeman y Long 1994, 249). Según Givón (1979), tanto los hablantes 
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como los sistemas lingüísticos pasan de un modo pragmático de comunicación 

basado en el discurso, a un modo más sintáctico. Este proceso dirigido hacia la 

sintaxis actúa sobre una serie de rasgos contrastivos a través de las 

modalidades pragmáticas y sintácticas de la comunicación. Se muestran dichos 

rasgos en el siguiente cuadro: 

 Rasgos del modo pragmático Rasgos del modo sintáctico 

(a) Expresiones tema-comentario. Expresiones sujeto-predicado. 

(b) Relaciones preposicionales 

mediante conjunciones. 

Relaciones proposicionales mediante 

mecanismos gramaticales; por 

ejemplo, uso de adverbiales, 

completivas o relativas. 

(c) Habla lenta. Habla rápida. 

(d) Contorno de entonación 

simples en expresiones cortas. 

Contorno de entonación simples en 

expresiones largas. 

(e) Ratio más alta de verbos que 

de nombres, mayor uso de 

formas verbales simples. 

Ratio más baja de verbos que de 

nombres, mayor uso de formas 

verbales compuestas. 

(f) Ausencia de morfología 

gramatical. 

Presencia de morfología gramatical. 

(Larsen-Freeman y Long 1994, 249. Tomado de Givón 1985). 

Para Givón, estos modos pragmático y sintáctico forman un continuo 

en vez de unas categorías discretas. Él considera la adquisición de una lengua, 

el cambio lingüístico y la variación lingüística como movimientos a lo largo 

de este continuo.  

Dentro del marco funcionalista-pragmático se han hecho muchos 

estudios, incluyendo los que se centran en captar las estrategias que el 

aprendiente utiliza para expresar nociones como la temporalidad, cuyas formas 
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morfológicas tienen que ver con el tiempo y el aspecto. Por ejemplo, teniendo 

en cuenta los estudios anteriores en esta área, Bardovi-Harlig (2000) concluye 

que los usuarios de la interlengua de cualquier lengua experimentarán tres 

etapas sucesivas cuando hacen referencia al tiempo (Mitchell y Myles 2004, 

151-152): 

 Etapa pragmática: para expresar la temporalidad, los aprendientes 

cuentan con la inferencia del contexto, el orden cronológico, los eventos 

contrastivos, etc. 

 Etapa léxica: los aprendientes utilizan los adverbios temporales y 

locativos (ej. ahora, entonces, aquí, etc.), los conectores (ej. y, y después, etc.), 

la referencia al calendario (ej. mayo, el sábado, etc.), etc. 

 Etapa morfológica: los aprendientes empiezan a usar la morfología 

verbal (el tiempo y el aspecto) para indicar la temporalidad.  

También es importante subrayar la hipótesis del aspecto léxico de 

Anderson y Shirai (1994), que propone que el aspecto semántico inherente de 

los verbos o predicados tendrá influencia en la adquisición de los marcadores 

del tiempo y aspecto. Voy a entrar en más detalles sobre las aportaciones de 

Bardovi-Harlig, Anderson y Shirai cuando examine las propuestas teóricas 

específicamente enfocadas en la adquisición del contraste pretérito-imperfecto.  

4. Las perspectivas interaccionistas de la ASL 

A partir de los 80, también hay muchas teorías interaccionistas en las 
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que se considera la adquisición de una L2 en términos sociales, inspiradas por 

la hipótesis del input de Krashen (1985), en la que Krashen sostiene que: 

Los seres humanos adquirimos el lenguaje de una sola manera – 

comprendiendo mensajes, o recibiendo un “input inteligible”. 

Progresamos en nuestro orden natural (hipótesis 2) comprendiendo un 

input que contenga estructuras correspondientes a nuestro próximo 

estadio – estructuras que se encuentran por encima de nuestro actual 

nivel de competencia (Torga [200?]). 

Las propuestas de Krashen animan a los investigadores a examinar más 

detenidamente las características del input lingüístico a disposición de los 

aprendientes de una L2. Entre las propuestas interaccionistas se debe destacar 

la hipótesis de la interacción de Michael Long y la hipótesis del output de 

Swain.  

Basándose en los estudios hechos por Long durante los 80, la hipótesis 

de la interacción reconoce el papel del esfuerzo interactivo y colaborativo en 

el aprendizaje de una L2. Esta hipótesis señala que la interacción entre un 

hablante no nativo (HNN) y un hablante nativo (HN) puede crear un ambiente 

natural de ASL en el que el HNN aprende por medio de negociar el significado 

y/o hacerse consciente de las faltas en su conocimiento de la lengua meta. Más 

concretamente, cuando un aprendiente intenta negociar una conversación en la 

lengua meta a través de estrategias como la repetición, confirmación y 

clarificación, se dará cuenta de las faltas que hay en sus habilidades, por 

ejemplo, en la pronunciación, sintaxis, estructura gramatical y vocabulario, etc. 

Esta auto-realización, facilitada por una interacción auténtica, animará al 
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aprendiente a producir información en la lengua meta para negociar el 

significado e identificar el conocimiento que le falte. El aprendiente 

internalizará esta información en la lengua y podrá producirla después cuando 

la necesite. De esta manera la interacción puede facilitar la adquisición de la 

lengua meta. En una versión nueva de esta hipótesis, Long (1996) también 

subraya la posible contribución de la evidencia negativa a la adquisición de las 

estructuras de la lengua meta (Mitchell y Myles 2004, 167-169).  

Por otro lado, la hipótesis del output propuesta por Swain (1985; 1995) 

se enfoca en el papel de la producción de la lengua meta en el desarrollo de la 

interlengua, y esto es un aspecto importante a la hora de establecer criterios 

para evaluar los materiales pedagógicos. Ella propone que el acto de producir 

la lengua meta les puede obligar a los aprendientes a reconocer las faltas y los 

problemas en su sistema actual de la L2. A través de producir la L2, los 

aprendientes también tienen la oportunidad de reflexionar, analizar y hablar de 

los problemas explícitamente. Además, pueden experimentar con nuevas 

formas, expresiones y estructuras (Mitchell y Myles 2004, 174-175). Según 

Swain, también es necesario que el output sea comprensible, es decir, es 

imprescindible que el aprendiente pueda emplear la lengua meta de manera 

significativa. Cuando el aprendiente tiene problemas en comunicarse en la 

lengua meta con su interlocutor, se le presionará para producir un output más 

preciso, coherente y apropiado, aplicando las estrategias comunicativas 
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pertinentes. Durante este proceso, prestará más atención a la forma para 

expresar lo que quiere decir. 

Además de estas dos hipótesis, algunos investigadores interaccionistas 

intentan inventar modelos del procesamiento de la lengua, entre estos modelos 

debemos destacar el modelo de procesamiento del input desarrollado por 

VanPatten (1996; 2002). 

En el modelo de procesamiento del input, VanPatten distingue entre 

input e intake. Cuando los estudiantes entienden el input y hacen una conexión 

entre la forma lingüística y el significado, el input se convierte en el intake. 

Por eso, el intake se define como los datos lingüísticos que son realmente 

procesados por los alumnos. Sólo un subconjunto del input se convierte en el 

intake, y el intake hace que la interlengua del estudiante cambie y se 

re-estructure. Finalmente, el estudiante puede acceder a los datos lingüísticos 

incorporados en la interlengua para producir el output. Este modelo propone 

que la adquisición de una segunda lengua depende del intake. Por eso, cuanto 

más input haya en el ambiente del estudiante, mayor será la posibilidad de 

intake. Se pueden representar las fases del procesamiento en el siguiente 

cuadro: 

       I           II               III 

Input          intake          sistema en desarrollo        output 

I = procesamiento del input 

II = acomodación, reestructuración  

III = acceso (cuadro tomado de Alonso 2004; Wong 2004). 
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VanPatten también propone un conjunto de principios, por ejemplo 

(Alonso 2004): 

P1: Los aprendientes procesan el input atendiendo al significado antes 

que a la forma. 

P1 (a) Los aprendientes procesan las palabras con contenido en el input 

antes que cualquier otra cosa. 

P1 (b) Los aprendientes prefieren procesar ítemes léxicos a ítemes 

gramaticales (por ejemplo, marcas morfológicas) para obtener la misma 

información semántica. 

P1 (c) Los aprendientes prefieren procesar marcas morfológicas 

„significativas‟ antes que marcas morfológicas „menos o nada significativas‟. 

P2: Para que los aprendientes sean capaces de procesar formas opacas, 

con bajo valor comunicativo (por ser redundantes, por ejemplo), tienen que ser 

capaces de procesar el contenido comunicativo o intencional con poco o 

ningún coste de atención. 

P3: Los alumnos poseen una estrategia por defecto que les lleva a 

asignar el papel de agente (o sujeto) al primer nombre o sintagma nominal que 

encuentran en el enunciado. Es la estrategia del primer nombre. 

P3 (a) La estrategia del primer nombre puede ser anulada si la 

semántica léxica y la probabilidad de ocurrencia de los sucesos ofrecen datos 

suficientes para superar la primera impresión. 
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P3 (b) Los alumnos no harán uso de otras estrategias de procesamiento 

para asignar roles gramaticales hasta que su sistema en desarrollo no haya 

incorporado otras pistas que les ayuden en la tarea (por ejemplo, marcas de 

caso, énfasis acústico, concordancia sujeto-verbo). 

P4: Lo más fácil de procesar para los alumnos es lo que aparece en 

primera posición. 

P4 (a) Los alumnos procesan los elementos que se encuentran en 

posición final antes que los que aparecen en medio del enunciado. (Adaptado 

de VanPatten 2002) 

 

En el apartado A, he hecho una revisión de las diferentes perspectivas 

teóricas que intentan explicar cómo se adquieren las lenguas y en particular, 

cómo se adquiere una segunda lengua. Estas propuestas teóricas inspiran tanto 

la metodología de la enseñanza de las lenguas como las propuestas teóricas 

específicas sobre la adquisición del contraste entre el pretérito y el imperfecto 

en español L2. Los apartados B y C examinarán las implicaciones pedagógicas 

del cambio de paradigma del conductismo al cognitivismo y las propuestas 

teóricas sobre la adquisición del contraste pretérito-imperfecto, 

respectivamente. 
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B. IMPLICACIONES PARA LA METODOLOGÍA PEDAGÓGICA DE 

LAS LENGUAS 

El cambio de paradigma del conductismo al cognitivismo tiene 

consecuencias en la metodología de la enseñanza de las lenguas. Las 

corrientes estructuralistas y conductistas resultan en la incorporación del 

método audiolingual, cuya esencia es la práctica sistematizada de la lengua 

oral. La exposición reiterada del aprendiente a diálogos grabados por 

hablantes nativos de la lengua, su repetición, la práctica de las estructuras 

presentes en los mismos a través de ejercicios de sustitución y la corrección 

inmediata de errores constituyen el núcleo de prácticas sobre los que se 

articula el audiolingualismo (Zanón 2007). Con la aparición del modelo 

generativo chomskiano y el cambio de paradigma del conductismo al 

cognitivismo, un nuevo marco y enfoque, el comunicativo, empieza a abrirse 

paso a finales de la década de los 60s. Según Zanón (2007), aunque 

representado por un marasmo de prácticas difíciles de caracterizar en su 

conjunto, el enfoque comunicativo se defiende por: 

1) La competencia comunicativa es el objetivo del proceso de 

enseñanza-aprendizaje; 

2) La interacción entre los aprendientes y su entorno es el objetivo de las 

prácticas didácticas; 

3) El énfasis recae sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje, 
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esto es, las estrategias para la negociación de significados en el curso de la 

interacción; 

4) El carácter globalizador (lectura, escritura, expresión oral y 

comprensión) de las habilidades que se desarrollan. 

Como se puede ver en esta lista, el enfoque comunicativo permite la 

libre creatividad de profesores y alumnos en el diseño curricular, selección de 

materiales y divergencias dentro del mismo enfoque. Este enfoque enfatiza la 

necesidad de la interacción por parte de los alumnos y la importancia de la 

negociación de significado. Para poder interactuar y negociar el significado 

con su entorno, el alumno tiene que producir un output comprensible, de 

acuerdo con la hipótesis del output de Swain. Por eso, dentro del marco 

comunicativo, la expresión oral o la producción tiene un papel muy importante 

en el proceso de la adquisición de una L2. 

Además, el enfoque comunicativo también provoca muchas teorías y 

propuestas sobre cómo el input debe ser manejado en las aulas. Por ejemplo, el 

reconocimiento de la importancia del input comprensible en la adquisición de 

la segunda lengua conduce al concepto del realce del input (input 

enhancement), introducido por Sharwood Smith, que se refiere a cualquier 

intervención pedagógica que se usa para destacar más ciertos rasgos del input 

de L2. Smith propone unas técnicas para atraerles la atención a los 

aprendientes a la forma. Por ejemplo, se pueden usar explicaciones 
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metalingüísticas, que son información explícita sobre la lengua meta. También 

se pueden utilizar una serie de técnicas implícitas, como el exceso de muestra 

(input flood), es decir, proveer muchos datos lingüísticos con el rasgo 

lingüístico que queremos enseñar. Para destacar ciertas palabras o estructuras 

gramaticales, se pueden usar recursos tipográficos (como en negrita y cursiva) 

o entonativos. Otros ejemplos del realce del input incluyen las actividades con 

input estructurado y prácticas didácticas para aumentar la concienciación 

gramatical entre los alumnos. Se deben incorporar estas ideas a los materiales 

didácticas para subrayar el uso y la distinción entre el pretérito y el imperfecto, 

y/o la diferencia entre el tiempo y el aspecto.  

En el siguiente apartado, haré una revisión de las propuestas teóricas 

que tratan específicamente de la adquisición del contraste entre el pretérito y el 

imperfecto. 
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C. PROPUESTAS TEÓRICAS SOBRE LA ADQUISICIÓN DEL 

CONTRASTE PRETÉRITO-IMPERFECTO EN ESPAÑOL L2 

1. Hipótesis del aspecto léxico de Shirai y Anderson 

La hipótesis del aspecto léxico es una propuesta sobre la correlación 

entre los morfemas del tiempo-aspecto y las clases léxico-aspectuales. Se basa 

en dos principios: el principio de relevancia, que señala que el aspecto es más 

relevante al significado del verbo que el tiempo, modo o concordancia, y el 

principio de congruencia, que expone que los aprendientes eligen el morfema 

cuyo significado aspectual es el más congruente con el significado aspectual 

del verbo. Los postulados básicos de la hipótesis del aspecto léxico, descritos 

originalmente por Shirai (1991, 9-10), son los siguientes: 

 Los aprendientes marcan los verbos de logro y realización con 

marcadores perfectivos primero y extienden su uso a los verbos de actividad y 

estado eventualmente. 

 En las lenguas donde existe la distinción entre el perfectivo y el 

imperfectivo, el pasado imperfectivo aparece más tarde que el pasado 

perfectivo; y el pasado imperfectivo se marca primero en los estados, y luego 

se extiende a las actividades, a las realizaciones y finalmente a los logros. 

 En las lenguas donde existe el aspecto progresivo, éste se marca 

primero en las actividades, y luego se extiende a realizaciones y logros. 
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 La marca progresiva se sobre-extiende a los estados correctamente. 

(Progressive markings are not incorrectly overextended to statives) (Salaberry 

2008, 103) 

Del mismo modo, Anderson (1991) también hace una hipótesis sobre 

el efecto del aspecto léxico como un factor independiente en el desarrollo de la 

morfología verbal del tiempo pasado en español (Salaberry 2008, 103). 

Anderson argumenta que los aprendientes de una segunda lengua siguen la 

siguiente secuencia del desarrollo en la adquisición de los marcadores 

aspectuales: 

No se marca nada  se marcan los verbos puntuales  se marcan los 

verbos télicos  se marcan los verbos dinámicos  se marcan los estados 

(1991, 318) 

En resumen, la hipótesis del aspecto léxico afirma que los aprendientes 

de una segunda lengua empiezan el proceso del desarrollo de la adquisición 

del tiempo/aspecto con las opciones prototípicas, es decir, usando sufijos 

inflexionales que son semánticamente asociados con el aspecto léxico del 

verbo. Por ejemplo, Anderson (1991) sugiere que los aprendientes del español 

como L2 van a usar los verbos de logros en el pretérito y los verbos de estados 

en el imperfecto al principio (Mitchell y Myles 2004). Además, hay un 

proceso que favorece el uso del tiempo pasado verbal con el marcador 

perfectivo al principio, y su uso se extiende gradualmente a todas las clases 
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léxico-aspectuales a lo largo del tiempo. En cambio, se supone que el uso del 

marcador imperfectivo se incorporará poco después de que el marcador 

perfectivo se use por primera vez. En otras palabras, al principio, la 

morfología verbal codifica las distinciones aspectuales inherentes en vez del 

tiempo verbal o el aspecto gramatical. Esta hipótesis también predice que los 

aprendientes de una segunda lengua van a incorporar las opciones no 

prototípicas a la hora de marcar el tiempo-aspecto cuando tengan más 

experiencia con la lengua que estudian (Salaberry 2008, 99).  

Según Salaberry (2008, 104), esta hipótesis tiene algunos problemas 

teóricos y metodológicos importantes. Por ejemplo, no ofrece una explicación 

sobre qué ocurrirá cuando el aspecto léxico sólo no pueda determinar si el 

perfectivo o el imperfectivo es más adecuado. Además, hay factores 

metodológicos que limitan la posibilidad de hacer generalizaciones a partir de 

los descubrimientos originales de Anderson, ya que el tamaño de la muestra es 

demasiado pequeño.  

2. Hipótesis del discurso de Bardovi-Harlig (1994) 

La segunda hipótesis más influyente sobre el desarrollo del 

tiempo-aspecto en la adquisición de L2 es la hipótesis del discurso (Salaberry 

2008, 105). Como una base de esta hipótesis, debemos mencionar los dos tipos 

de eventos de una narrativa. Como explica Hopper (1979, 215), una narrativa 

contiene dos tipos de eventos: los que adelantan el argumento de la historia (la 
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trama principal de la historia) constituyen los hechos de la narrativa (el 

foreground), mientras que los que no avanzan la trama, sino que introducen 

nueva información a través de observaciones, comentarios y evaluaciones, 

constituyen los antecedentes de la narrativa (el background). Más importante, 

por un lado, los antecedentes de la narrativa tienden a marcarse con una gran 

variedad de morfología verbal (ej. el presente, el futuro, el subjuntivo), porque 

aportan detalles indirectamente relevantes a la narrativa, que pueden describir 

los eventos o condiciones que conducen a un acontecimiento específico, o 

sugerir los eventos contingentes pero no realizados. Por otro lado, los hechos 

de la narrativa tienden a tener menos variedades en la morfología verbal.  

Bardovi-Harlig (1994, 43) expone que la afirmación básica de esta 

hipótesis es que los aprendientes usan la morfología verbal emergente para 

distinguir los hechos de los antecedentes en sus narrativas. Como la hipótesis 

del aspecto léxico, la hipótesis del discurso también predice que el efecto del 

factor independiente (en este caso, el grounding narrativo) en el uso de la 

morfología verbal va a decaer cuando los aprendientes tengan más experiencia 

con la L2. Esta hipótesis se basa en una literatura teórica considerable que 

caracteriza el fenómeno aspectual a un nivel superior al de la frase y oración 

(Salaberry 2008, 105).  

Según Salaberry (2008, 107-108), el efecto del tipo de narrativa es 

importante porque éste afecta a la distribución de las clases léxico-aspectuales. 
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Por ejemplo, Bardovi-Harlig (2000) descubre que el porcentaje del uso de los 

verbos de logros es más alto que el de otras clases léxico-aspectuales en las 

narrativas de cuentos de ficción; como los logros son eventos télicos, se usa 

más la morfología perfectiva. En cambio, Noyau (1990) argumenta que en las 

narrativas de anécdotas personales, se mencionan más los antecedentes, y se 

usan más los verbos de estados y la morfología imperfectiva. Entre los 

estudios que Salaberry expone sobre el efecto del tipo de narrativa en el uso de 

los dos marcadores tiempo-aspectuales, no hay un acuerdo claro sobre en qué 

tipo de narrativa (los cuentos de ficción o las anécdotas personales) se usa más 

el pretérito o el imperfecto. 

3. Las hipótesis sobre la saliencia perceptual de los verbos irregulares 

Hay muchos estudios que examinan el papel de la distinción entre los 

verbos regulares e irregulares en el desarrollo de la morfología verbal del 

tiempo pasado. Más concretamente, en comparación con los verbos regulares, 

los verbos irregulares tienen la ventaja de que son más salientes 

cognitivamente por su frecuencia en el input y su notabilidad perceptual 

(Salaberry 2008, 112). Una de las hipótesis sobre la saliencia perceptual es el 

principio de la saliencia perceptual desarrollado por Wolfram (1985, 247), que 

afirma que cuanto más distante fonéticamente es la forma irregular del tiempo 

pasado del infinitivo, más probable es que esta forma se marque para el tiempo 

verbal. En cuanto al español en particular, Lafford (1996, 16) propone la 
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hipótesis del foregrounding de saliencia, que expone que las formas verbales 

que son salientes se usan para reflejar las acciones (los hechos de una narrativa) 

salientes en un discurso narrativo de L2. En español, las formas verbales del 

pretérito fonológicamente se distinguen más que las formas verbales del 

imperfecto, ya que las formas verbales regulares en el pretérito llevan un 

acento en la última sílaba (ej. caminar-caminé) y los verbos irregulares sufren 

un cambio de vocal en el raíz (ej. venir-vine), mientras que las formas verbales 

en el imperfecto suelen tener el acento en la penúltima sílaba y tienen sólo tres 

formas irregulares. 

Teniendo en cuenta la saliencia perceptual de los verbos regulares 

versus los irregulares, algunos estudios empíricos han considerado la 

posibilidad de disociar la adquisición de la morfología regular del tiempo 

pasado de la adquisición de la morfología irregular. Por eso, se propone un 

sistema doble para representar la morfología verbal del tiempo pasado: los 

verbos irregulares se representan como ejemplares hechos, es decir, las 

entradas léxicas que son memorizadas individualmente. En cambio, los verbos 

regulares se representan como aplicaciones de una regla generativa (Salaberry 

2008, 113-114). Entre dichos estudios es interesante destacar el de Buck 

(2007), que confirma que las formas irregulares toman la delantera en marcar 

el tiempo en las etapas tempranas de la adquisición del inglés L2; y esta 

tendencia no disminuye a niveles más altos de competencia. En otras palabras, 
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los aprendientes de un nivel más avanzado confían más en la morfología 

verbal irregular que los aprendientes menos competentes. 

Otro factor relacionado con la saliencia perceptual de los datos de 

input es la distribución relativa de los marcadores del tiempo pasado entre 

diferentes tipos de verbos. En particular, la hipótesis del prejuicio 

distribucional desarrollada por Anderson (1994) y Anderson y Shirai (1996) se 

basa en la afirmación de que la producción de los aprendientes de una L2 

refleja el prejuicio distribucional de los hablantes nativos con respecto a las 

clases léxico-aspectuales. Esta hipótesis representa otro factor independiente 

sobre el uso de los marcadores del tiempo pasado, que puede justificar algunos 

estudios empíricos que contradicen las afirmaciones de la hipótesis del aspecto 

léxico. Esta propuesta considera la posibilidad de que lo que guía el desarrollo 

de la morfología del tiempo pasado no necesariamente es la semántica léxica, 

sino, simplemente, el prejuicio distribucional en los datos de input (Salaberry 

2008, 119).  

Por ejemplo, Tracy (2007) analiza el corpus de los datos escritos y 

orales, y expone que muchos de los verbos de logros, como nacer, morir, 

decidir, terminar y empezar, casi siempre se marcan con el pretérito, mientras 

que muchos de los verbos de estados, como existir, necesitar, haber, saber, ser 

y estar, casi siempre se marcan con el imperfecto (Salaberry 2008, 119). Otro 

ejemplo es el siguiente: 
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…Sí, estaba realmente enamorado de su hermana… 

…El otro día cuando estuve con él, me dijo… 

Tracy (2007) comenta que, en este caso, cuando el verbo estar se usa 

con los adjetivos, se marca típicamente con el imperfecto. En cambio, cuando 

se usa con las frases preposicionales y/o con referencias temporales 

específicas, tiende a marcarse con el pretérito. En síntesis, este argumento 

sobre el prejuicio distribucional sugiere la posibilidad de que es el patrón (y la 

frecuencia) particular de los datos de input, en vez del aspecto léxico, el que 

dirige a los aprendientes de L2 hacia la competencia como hablantes nativos. 

4. Hipótesis del tiempo pasado por defecto 

Como hemos visto, los principios básicos de la hipótesis del aspecto 

léxico indican que en las primeras etapas de la adquisición del contraste entre 

el tiempo/aspecto, el aspecto léxico dirige el uso de la morfología del 

tiempo/aspecto. En cambio, los principios básicos de la hipótesis del discurso 

señalan que lo que guía el uso de la morfología del tiempo/aspecto en las 

primeras etapas es el grounding narrativo. Según Salaberry (2008, 122-124), 

hay evidencias empíricas que contradicen lo que la hipótesis del aspecto léxico 

predice sobre la secuencia y el momento en el que aparecen los marcadores 

morfológicos de la temporalidad. Por ejemplo, en el estudio hecho por Camps 

(2002), se descubre que los aprendientes marcan todos los tipos de verbos con 

el tiempo pasado, y que el uso del marcador perfectivo del tiempo pasado (el 

pretérito) es preferido en todas las clases léxico-aspectuales dinámicas. En 
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cuanto a los verbos de estados, el uso del pretérito compite con el del 

imperfecto (Salaberry 2008, 125). Esto contradice uno de los principios de la 

hipótesis del aspecto léxico, que es “los aprendientes marcan los verbos de 

logro y realización con marcadores perfectivos primero y extienden su uso a 

los verbos de actividad y estado eventualmente”. 

La hipótesis del tiempo pasado por defecto se originó como una rama 

de la hipótesis del aspecto léxico, que intenta explicar los resultados empíricos 

que discrepan con algunos de los principios de ésta. La hipótesis del tiempo 

pasado por defecto toma en cuenta el efecto de la transferencia de la L1 y 

predice que durante las primeras etapas del desarrollo de la L2, los 

aprendientes van a marcar la distinción en el tiempo verbal en vez de la 

distinción aspectual. Esto es la consecuencia del hecho de que en inglés el 

pasado simple sólo marca el tiempo y no marca el aspecto. Esta hipótesis 

también se basa en la afirmación de que los aprendientes dependen de los 

procesos cognitivos generales (no modulares) para aprender una L2. Cuando 

los aprendientes tengan más experiencia con la L2, la semántica léxica de las 

frases verbales y otros factores van a afectar más a su uso de los verbos en el 

tiempo pasado. Por ejemplo, en una entrevista entre un hablante nativo y una 

estudiante del español (en su segundo semestre) mencionada en Salaberry 

(2004): 

Hablante nativo: “¿Sí? ¿De dónde eran tus profesores de la secundaria?” 

Estudiante: “¿De dónde eran?… Fueron de California y…Maryland.” 
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En este ejemplo, la repetición de la estudiante de “eran” señala que ella 

entiende la forma usada por el hablante nativo. Sin embargo, insiste en usar la 

forma perfectiva en su respuesta, a pesar de que la forma imperfectiva del 

verbo ser es más común en el input de la estudiante. Por eso, Salaberry 

concluye que la estudiante está intentando marcar el verbo con el tiempo 

pasado, puesto que el tiempo pasado también se marca morfológicamente en 

inglés, la lengua nativa de la estudiante. Así se puede ver la influencia o 

transferencia de la L1.  

Según Salaberry (2008, 122), la hipótesis del tiempo pasado por 

defecto puede ser compatible con las afirmaciones de la hipótesis del aspecto 

léxico o la hipótesis del discurso, ya que los investigadores que apoyan la 

hipótesis del aspecto léxico también reconocen el papel de un marcador del 

tiempo pasado por defecto. Por ejemplo, Bardovi-Harlig (2005, 409) concluye 

que se necesita una modificación significante de la hipótesis del aspecto léxico 

para explicar por qué la adquisición del imperfecto está tan retrasada que sólo 

empieza a usarse en los estados después de que el uso del pretérito haya 

terminado de extenderse a todos los predicados dinámicos, incluso hasta las 

actividades. En otras palabras, todas las clases dinámicas se marcan con la 

forma perfectiva antes de que el imperfecto forme parte del sistema aspectual 

en desarrollo.  

5. El conjunto de las hipótesis de la estructura sintáctica 
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Las propuestas basadas en una gramática universal innata y modular 

han supuesto que la información sobre el aspecto léxico y sobre el aspecto 

gramatical está situada en diferentes posiciones dentro de la estructura de la 

cláusula, como se muestra en el siguiente cuadro: 

 

(Salaberry 2008, 126) 

El aspecto interior está situado al nivel del sintagma verbal (VP) y 

codifica la información sobre la semántica léxica del verbo (y los argumentos 

asociados con el verbo). El aspecto exterior o el aspecto oracional codifica una 

proyección funcional superior al nivel del sintagma verbal que representa la 

delimitación (“boundedness”). Al nivel del aspecto exterior, se chequean los 

rasgos [+/- perfectivo] con el contraste entre pretérito/imperfecto en el tiempo 

pasado en español. En otras palabras, el aspecto léxico se representa en una 

categoría funcional más baja (el aspecto interior), donde los rasgos semánticos 
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[± télico] se chequean. El aspecto gramatical, en cambio, está situado a un 

nivel superior (el aspecto exterior), sobre el sintagma verbal (VP) y bajo el 

sintagma de tiempo (TP), donde los rasgos [± perfectivo] se chequean a través 

de la morfología verbal explícita (es decir, el pretérito o el imperfecto en 

español).  

Además de la afirmación básica de que los significados aspectuales se 

sitúan sintácticamente en dos posiciones diferentes, las hipótesis de la 

estructura sintáctica también cuentan con dos conceptos teóricos principales: 

la especificación del rasgo del sintagma aspectual y el papel de la coacción 

pragmática como un proceso distinto de los procesos gramaticales (Salaberry 

2008, 127). Primeramente, el marco teórico del programa generativo ha 

supuesto que hay una diferencia paramétrica entre los hablantes de las lenguas 

romances y las germánicas. Por ejemplo, en inglés los verbos son siempre 

perfectivos y denotan los eventos delimitados. En contraste, en las lenguas 

romances el verbo no tiene que recurrir al rasgo aspectual [+ perfectivo] por su 

morfología inflexional más rica. Por lo tanto, los aprendientes angloparlantes 

de español como L2 no podrán adquirir la sutileza del marcador imperfecto 

con el rasgo [- perfectivo] hasta que sean capaces de incorporar esta diferencia 

principal entre su L2 y L1 en la interlengua. En segundo lugar, las hipótesis de 

la estructura sintáctica, por definición, sólo pueden explicar el uso de las 

combinaciones prototípicas como por ejemplo, el pretérito con los eventos 
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télicos y el imperfecto con los estados. El módulo sintáctico de la competencia 

gramatical no puede explicar las combinaciones no prototípicas, como el uso 

del pretérito con los estados, o el imperfecto con los eventos télicos. Éstos 

requieren el conocimiento pragmático y exigen la competencia pragmática, 

que está más allá de la competencia sintáctica.  

Según Salaberry (2008, 128-129), dentro del modelo teórico 

minimalista, existen tres variaciones importantes y notables. La primera línea 

de investigaciones abarca los estudios hechos por Montrul y Slabakova. 

Tienen dos afirmaciones principales: (1) el proceso de la adquisición de L2 es 

modular, es decir, la información sobre la L2 está separada de otros procesos 

generales de aprendizaje. (2) Los aprendientes de una L2 pueden conseguir 

adquirir el conocimiento sobre el tiempo/aspecto en la L2 con éxito. Más 

específicamente, Montrul y Slabakova (2002, 144) proponen que “la 

adquisición del contraste entre el pretérito/imperfecto pertenece a la amplia 

variedad del fenómeno de la gramática universal y no somete al efecto del 

periodo crítico.” La segunda línea teórica se basa en la noción del 

construccionismo desarrollado por Herschensohn (2000). Éste propone que la 

adquisición tiene una naturaleza gradual y que el establecimiento de los 

parámetros de la L2 es un proceso progresivo, del estado inicial (donde hay 

transferencia de L1 a L2) al estado intermedio (donde el aspecto léxico es muy 

importante), y al estado final (donde los aprendientes llegan a dominar los 
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aspectos periféricos además de los esenciales). Según Schell (2000, 139-140), 

el construccionismo tiene varias ventajas: (1) puede explicar la transferencia 

de L1; (2) puede explicar la variabilidad en la producción de los aprendientes 

a nivel intermedio. El construccionismo reconoce que se incorporan los 

procesos generales de aprendizaje en la adquisición del conocimiento 

morfosintáctico de L2, es decir, el aprendizaje de una L2 no es modular. 

Finalmente, la tercera línea teórica está representada por la posición de 

Pérez-Leroux et al. (2007). Ellos argumentan que los significados aspectuales 

relacionados con [± perfectivo] son representados separadamente en el sistema 

de los aprendientes de una L2. Más concretamente, los aprendientes pueden 

adquirir la representación de [+ perfectivo] separadamente de la 

representación de [- perfectivo]. En esencia, mientras que Slabakova y 

Montrul (2002) proponen que la adquisición se representa teóricamente como 

la activación de los rasgos, Pérez-Leroux et al. creen que se representa la 

adquisición teóricamente como un desarrollo léxico (Salaberry 2008, 129). 

Es interesante destacar un estudio hecho por Pérez-Leroux et al. (2007) 

sobre la representación de la iteratividad en los hablantes no nativos, usando 

ejemplos como los siguientes: 

1) Jugaban en el parque. [habitual] 

2) Los niños se cambiaron de asiento (una vez). [evento puntual] 

3) Los niños se cambiaron de asiento repetidamente. [evento iterativo, 

adverbial] 

4) Los niños se cambiaron de asiento por horas. [evento iterativo, coerción] 
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Pérez-Leroux et al. señalan que el imperfecto jugaban en (1) expresa lo 

habitual en el pasado, mientras que en (2), el verbo en el pretérito expresa un 

evento télico que ocurre una vez y que no es iterativo. Esto muestra el uso 

prototípico del pretérito. En (3) y (4), sin embargo, se usa el pretérito para 

expresar eventos iterativos que no son habituales, y nuestra instrucción 

gramatical no distingue entre estos dos sentidos expresados por el pretérito. 

Algunas reglas prácticas sólo indican que “la repetición en el pasado se 

expresa con el imperfecto”, lo cual puede ser engañoso.  

Los autores argumentan que si los aprendientes sólo dependen de la 

instrucción gramatical como la arriba mencionada para desarrollar el sistema 

de L2, podemos predecir que van a usar equivocadamente el marcador 

imperfectivo con los eventos iterativos pero no habituales. El resultado de su 

experimento revela que los aprendientes del nivel intermedio y avanzado 

aceptan la combinación prototípica del pretérito con un evento solo y puntual 

y el imperfecto con un evento genérico y habitual. En cambio, ellos no pueden 

rechazar el uso gramaticalmente incorrecto del imperfecto con eventos 

iterativos. Por eso, se concluye que los aprendientes aprenden las restricciones 

aspectuales asociadas con el pretérito de manera separada de las que 

corresponden al imperfecto. Eso puede sugerir la necesidad de hacer una 

distinción entre la habitualidad y la iteratividad en nuestra instrucción 

gramatical y explicar el significado del pretérito/imperfecto en cada una de 
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estas situaciones. 
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D. CONCLUSIONES Y LISTA DE CRITERIOS PARA EVALUAR LOS 

MATERIALES DIDÁCTICOS 

Teniendo en cuenta las propuestas teóricas sobre la ASL y la 

adquisición del contraste pretérito-imperfecto en español como L2, en este 

apartado, propongo una lista de criterios para evaluar la parte de unos 

materiales didácticos que se dedica a enseñar la distinción del aspecto en el 

uso del pretérito/imperfecto.  

Primeramente, en cuanto a cómo un buen material didáctico debe 

graduar la introducción del pretérito, el imperfecto y la distinción entre los dos, 

se deben enseñar los dos marcadores tiempo-aspectuales por separado en 

vez de introducirlos juntos. Esto está de acuerdo con la hipótesis del input 

del modelo de monitor de Krashen, que propone que una segunda lengua se 

adquiere al procesar el input comprensible, siendo de nivel “i+1” con respecto 

al nivel “i” actual del aprendiente. Es decir, la lengua que se oye o se lee y se 

entiende. El input lingüístico que no se entiende no ayuda; es demasiado 

elevado y sólo significa “ruido” para el sistema. Además, teniendo en cuenta el 

modelo de procesamiento del input desarrollado por VanPatten, el intake, que 

se refiere a la parte del input lingüístico que es realmente entendido y 

procesado por los alumnos (es decir, los alumnos hacen una conexión entre la 

forma lingüística y el significado), es lo más importante para la adquisición de 

una segunda lengua. Estas dos hipótesis sugieren que si se introducen el 
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pretérito y el imperfecto juntos, el input va a ser demasiado complejo y puede 

ser ininteligible para los alumnos. Está por encima del nivel de “i+1” y no 

puede convertirse en el intake del sistema de interlengua de los aprendientes. 

Por eso, se debe enseñar uno de los dos marcadores primero. 

En segundo lugar, en cuanto a cuál de los dos marcadores se debe 

enseñar primero, no hay nada interna de las teorías que hemos visto en este 

capítulo que nos pueda señalar si se debe enseñar primero el pretérito o el 

imperfecto. De acuerdo con la teoría de procesabilidad de Pienemann, la 

adquisición se realiza de forma gradual en momentos secuenciales, y de forma 

implicacional, es decir, el alcance de una etapa requiere que se dominen los 

procedimientos de las etapas anteriores. Muchas de las teorías que hemos visto 

en el Apartado C se dedican a predecir en qué secuencia los alumnos van a 

aprender los dos marcadores del aspecto gramatical. Por ejemplo, la hipótesis 

sobre la saliencia perceptual de los verbos irregulares postula que las formas 

verbales del pretérito son más salientes fonéticamente, ya que las formas 

verbales regulares en el pretérito llevan un acento en la última sílaba (ej. 

caminar-caminé) y los verbos irregulares sufren un cambio de vocal en el raíz 

(ej. venir-vine), mientras que las formas verbales en el imperfecto suelen tener 

el acento en la penúltima sílaba y tienen sólo tres formas irregulares. Por eso, 

las formas verbales del pretérito, fonológicamente, se distinguen más que las 

formas verbales del imperfecto, y es más probable que el pretérito se marque 
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para el tiempo pasado y que su morfología se adquiera en las etapas tempranas 

de la adquisición del español como L2. Además, la hipótesis del tiempo 

pasado por defecto predice que durante las primeras etapas del desarrollo de la 

L2, los aprendientes van a marcar la distinción en el tiempo verbal en vez de la 

distinción aspectual; esto es la consecuencia del hecho de que en inglés el 

pasado simple sólo marca el tiempo y no marca el aspecto. Por eso, los 

alumnos van a usar el pretérito como un marcador del tiempo pasado “por 

defecto” cuando empiezan a estudiar español como L2. Teniendo en cuenta 

estas dos hipótesis, se puede concluir que la morfología del pretérito como 

marcador del pasado es “secuencialmente más temprana”; pero las teorías no 

nos indican nada sobre el orden de la adquisición del uso adecuado del 

pretérito. 

Sin embargo, es importante tener en cuenta el factor extralingüístico de 

que el pretérito es funcionalmente más independiente que el imperfecto para 

llevar a cabo funciones comunicativas que requieren hablar del pasado. Esto 

está directamente relacionado con el uso del pretérito para expresar 

acontecimientos que avanzan una historia en el pasado. Además, cuando los 

estudiantes usan el pretérito para describir una acción habitual en el pasado, 

por ejemplo, que debería expresarse en el imperfecto, pueden transmitir la idea 

de la habitualidad con el uso de adverbios u otros elementos lingüísticos, 

aunque su uso del pretérito sea erróneo. En cambio, si los alumnos utilizan el 
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imperfecto para hablar de un evento que ocurre una sola vez en el pasado, se 

necesita más esfuerzo por parte de los estudiantes para clarificar el significado 

aspectual perfectivo. Como el pretérito tiene una mayor independencia 

funcional, se supone que es comunicativamente más “eficiente” enseñar el 

pretérito antes de introducir el imperfecto. 

En tercer lugar, hay otras dos teorías que son directamente relacionadas 

con la teoría de procesabilidad de Pienemann que se ha mencionado arriba. 

Una de éstas es el principio de prejuicio distribucional y la otra es la hipótesis 

del aspecto léxico de Anderson y Shirai. Ésa forma una parte del enfoque de 

saliencia perceptual, y predice que si tanto X como Y pueden usarse en los 

mismos contextos A y B, pero un prejuicio en la distribución de X e Y hace 

parecer que X sólo ocurre en el contexto A y que Y sólo aparece en el contexto 

B, los aprendientes de la L2 van a restringir el uso de X al contexto A y el de Y 

al contexto B. Relacionando esto con la hipótesis del aspecto léxico, en el caso 

del español, cuando empiezan a estudiarlo como L2, los aprendientes van a 

adquirir las opciones prototípicas primero (como por ejemplo usar los verbos 

de logro y realización en el pretérito y los de estado y actividad en el 

imperfecto), que pueden dar lugar a un prejuicio distribucional de que los 

verbos de logro y realización sólo aparecen en el pretérito y que el imperfecto 

sólo se usa con los verbos de estado y actividad. Las opciones prototípicas, 

que son menos complejas lingüísticamente, son “secuencialmente más 
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tempranas”, mientras que las opciones no prototípicas, como por ejemplo usar 

los verbos de estado en el pretérito y los de logro y realización en el 

imperfecto, son más complejas y se adquieren en etapas más tardías. Teniendo 

en cuenta estas teorías, se puede concluir que cuando el aspecto gramatical no 

coincide con el aspecto léxico o el significado semántico del verbo, los 

aprendientes tenderán a cometer más errores. Para evitar este tipo de 

equivocación conceptual al principio, en el input hay que presentar una 

combinación bien proporcionada de ejemplos de los usos prototípicos y no 

prototípicos. Más concretamente, según lo que hemos visto en el Capítulo 1, el 

pretérito codifica el aspecto perfectivo, que es definido o iterativo, mientras 

que el imperfecto codifica el aspecto imperfectivo, que puede ser durativo, 

continuativo, habitual o indefinitivo. Por eso, un conjunto “equilibrado” del 

input lingüístico debe señalar el rasgo definido del pretérito, usando tanto los 

verbos télicos (es decir, verbos de logro y de realización) como los atélicos 

(los verbos de estado y de actividad) en el pretérito con los componentes 

discursivos que contribuyan a la telicidad del verbo, como el uso del objeto, el 

sujeto o adjuntos. Del mismo modo, para destacar el rasgo iterativo del 

pretérito, se deben usar todos los tipos léxico-aspectuales de verbos y los 

componentes discursivos que contribuyan a la iteratividad del verbo, como el 

uso de los adjuntos (por ejemplo, repetidas veces). Para señalar los rasgos del 

imperfecto, también se deben usar ejemplos de verbos de todas las clases 
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léxico-aspectuales con el uso del sujeto y adverbios que refuercen la 

duratividad o habitualidad del verbo (por ejemplo, cuando era niño). De esta 

forma, se combinan el aspecto gramatical, el aspecto léxico y el aspecto 

discursivo (los componentes contextuales) para proveer ejemplos 

contextualizados, de diversos tipos y en buena proporción, que puedan servir 

para evitar los conceptos erróneos sobre la distinción aspectual entre el 

pretérito y el imperfecto. Teniendo en cuenta todo esto, los ejemplos en el 

input lingüístico deben mostrar las opciones prototípicas y no prototípicas 

en el uso del pretérito/imperfecto. 

Además, también debe haber explicaciones que requieran una 

reflexión consciente del aprendiente sobre el uso del pretérito/imperfecto. 

De acuerdo con la hipótesis de la adquisición-aprendizaje del modelo de 

monitor de Krashen, la adquisición es un proceso subconsciente que siguen los 

niños durante el desarrollo de la L1 o que asegura el desarrollo de la 

competencia comunicativa en la L2, mientras que el aprendizaje hace 

referencia a un proceso consciente, analítico de la lengua y revierte en el 

conocimiento formal que el aprendiente desarrolla de la L1 o L2, que resulta 

en un sistema separado de reglas o saberes. Para Krashen, lo que se aprende 

explícitamente no puede convertirse en conocimiento implícito o “adquirirse” 

en sus términos. Sin embargo, hay numerosos estudios que apoyan la 

necesidad de que la instrucción incluya prácticas que requieran que el 
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aprendiente se enfoque, de manera consciente, en la forma. Estas propuestas 

están basadas en un intento de compensar las carencias que muchos estudios 

han observado en la instrucción que incluye solamente prácticas que se basan 

exclusivamente en que el aprendiente preste atención al significado. En este 

sentido, el término “Enfoque en la Forma” (Focus-on-Form) se define como 

aquellas prácticas de enseñanza cuyo propósito es dirigir, de manera intensa, la 

atención del aprendiente a una forma específica. De acuerdo a muchos 

expertos, como Schmidt (1990), este tipo de práctica es necesario para que el 

proceso de adquisición se lleve a cabo. Hay muchos otros expertos (Long 

(1991), Ellis (1991) y Rutherford (1987), etc.) cuyos estudios apoyan la idea 

del enfoque consciente en la forma. La instrucción explícita puede aumentar la 

conciencia gramatical de los alumnos, sobre todo en un ambiente institucional, 

que es mucho más empobrecido con respecto al input y a las oportunidades de 

interacción. Esta conciencia del uso del pretérito/imperfecto y la distinción 

entre los dos les puede ayudar a entender mejor el input lingüístico y, por lo 

tanto, los alumnos van a tener más input inteligible y una mayor proporción 

del input se convertirá en el intake, lo cual puede facilitar el proceso del 

aprendizaje del pretérito/imperfecto y el contraste entre ellos. Al nivel de la 

presentación, se pueden usar los cuadros, gráficos e imágenes para ilustrar el 

concepto del aspecto y el contraste entre los dos marcadores. 

Además, los datos lingüísticos deben presentarse usando las técnicas 
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que hemos visto en el apartado B, para destacar los aspectos lingüísticos más 

relevantes (las formas verbales, el significado, etc.). Por ejemplo, teniendo en 

cuenta las técnicas propuestas por Smith para atraer la atención de los 

aprendientes a la forma o el significado, se pueden utilizar una serie de 

técnicas implícitas, como el exceso de muestra (input flood), es decir, proveer 

muchos datos con el rasgo lingüístico que queremos enseñar. También se 

deben usar los recursos tipográficos o entonativos, para mejor subrayar la 

morfología verbal, la concordancia entre el sujeto y el verbo, y el contexto.  

En cuanto a las prácticas didácticas, éstas deben facilitar la 

producción significativa y repetida de los usos adecuados de los dos 

marcadores y las formas verbales adecuadas, porque, según la hipótesis del 

output de Swain, la producción de la lengua meta tiene un papel indispensable 

en el desarrollo de la interlengua. Swain propone que el acto de producir la 

lengua meta les puede obligar a los aprendientes a reconocer las faltas y los 

problemas en su sistema actual de la L2. A través de la producción de la L2, 

los aprendientes también tienen la oportunidad de reflexionar, analizar y 

hablar de los problemas explícitamente. La importancia del output en la 

adquisición de una segunda lengua también se destaca en el modelo de 

procesamiento de la información de McLaughlin, que afirma que la práctica y 

la experiencia les ayudan a los aprendientes a “rutinizar” sus habilidades 

lingüísticas. Las nuevas unidades que se van automatizando causan cambios 
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en la interlengua, y gradualmente se produce la reestructuración del 

conocimiento en la mente. Dada la importancia de la producción y el output, 

debemos facilitar una producción lo más “rica” posible por parte de los 

alumnos que les proporcione la oportunidad de recibir feedback positivo y 

negativo sobre sus hipótesis a través de la producción. Para Swain, también es 

necesario que el output sea comprensible, en otras palabras, es imprescindible 

que el aprendiente pueda emplear la lengua meta de manera significativa. Por 

eso, las prácticas y los ejercicios deben ofrecer tareas y seguimientos 

(follow-ups)/evaluaciones que para llevarse a cabo requieran la producción 

correcta del aprendiente. Además, la hipótesis del output está relacionada con 

la hipótesis de la interacción de Long, lo cual reconoce el papel del esfuerzo 

interactivo y colaborativo en el aprendizaje de una L2. Cuando un aprendiente 

intenta negociar el significado en una conversación en la lengua meta a través 

de estrategias como la repetición, confirmación y clarificación, se dará cuenta 

de las faltas que hay en sus habilidades, por ejemplo, en la pronunciación, 

sintaxis, estructura gramatical y vocabulario, etc. De esta manera la 

interacción puede facilitar la adquisición de la lengua meta. Por lo tanto, 

también debe haber actividades y ejercicios que requieran o permitan la 

comunicación entre los alumnos o entre los alumnos y el profesor.  

De acuerdo con la hipótesis del discurso desarrollada por 

Bardovi-Harlig (1994), lo que guía el uso de la morfología del tiempo/aspecto 
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en las primeras etapas es el grounding narrativo. Dentro de esta hipótesis, es 

interesante destacar que, según Salaberry, el efecto del tipo de narrativa es 

importante porque éste afecta a la distribución de las clases léxico-aspectuales 

en la narración. Entre los estudios que Salaberry expone sobre el efecto del 

tipo de narrativa en el uso de los dos marcadores tiempo-aspectuales, no hay 

un acuerdo claro sobre en qué tipo de narrativa (las historias de ficción o las 

anécdotas personales) se usa más el pretérito o el imperfecto. Sin embargo, 

esta hipótesis y estos estudios sirven para señalar que la narración tiene un 

papel importante para el aprendizaje del contraste entre el pretérito y el 

imperfecto, ya que les da a los alumnos la oportunidad de combinar el uso de 

los dos marcadores en un contexto concreto y determinado, lo cual puede 

conducir a un mejor entendimiento del contraste pretérito-imperfecto por parte 

del alumno. Como no sabemos cómo es el patrón en el que el tipo de narrativa 

facilita el uso de los dos marcadores, es mejor incorporar ambos tipos de 

narrativa para que los alumnos tengan más oportunidades de practicar el uso 

del pretérito y el imperfecto. Por eso, entre las prácticas didácticas, debe 

haber actividades que exijan la producción y comprensión de la narración 

sobre las historias de ficción y las anécdotas personales. 

Por último, como he mencionado en el apartado A3 de este capítulo, 

Bardovi-Harlig (2000) concluye que los usuarios de la interlengua de 

cualquier lengua experimentarán tres etapas sucesivas cuando hacen referencia 
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al tiempo: etapa pragmática, etapa léxica y etapa morfológica. Estas tres 

etapas indican que la morfología verbal del pretérito y el imperfecto tiende a 

ser lo más difícil de todo, y que la asociación de la forma y el significado es 

difícil de conseguir. Esta perspectiva puede servir para llegar a la conclusión 

de que algunos errores que cometen los aprendientes pueden atribuirse a su 

incapacidad de asociar el significado con la forma adecuada, en vez de a una 

falta de conocimiento asociado a la etapa pragmática y léxica. Para reducir la 

cantidad de errores morfológicos de este tipo, una solución posible es 

incorporar actividades específicas que despierten la “conciencia morfológica” 

y faciliten la conexión entre forma y significado (form-meaning mapping). 

Más concretamente, los ejercicios no siempre tienen que centrarse en la 

producción de la morfología; se pueden incluir ejercicios en los que los 

alumnos pudieran elegir una de las dos formas ya conjugadas, o en los que 

tuvieran que juzgar la veracidad de un enunciado a partir de la morfología, etc. 

De esta forma, los estudiantes pueden comparar y distinguir entre las dos 

formas morfológicas, y podrían pensar más sobre cuál de las dos 

conjugaciones es más adecuada. Ejercicios de este tipo les obligan a prestar 

atención a la forma, así se puede despertar y/o aumentar su conciencia sobre la 

morfología del pretérito/imperfecto. Por eso, debe haber ejercicios que 

despierten la “conciencia morfológica” y faciliten la conexión entre forma 

y significado. 
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En la tabla siguiente, presento un resumen de las teorías mencionadas, 

y las aplicaciones y/o conclusiones derivadas de ellas. 

Tabla 1-Resumen de teorías y aplicaciones  

Teoría Aplicación y conclusión 

La hipótesis del input del modelo 

de monitor de Krashen y el 

modelo de procesamiento del input 

de VanPatten 

Se deben enseñar los dos marcadores 

tiempo-aspectuales por separado en 

vez de introducirlos juntos 

La teoría de procesabilidad de 

Pienemann, la hipótesis sobre la 

saliencia perceptual de los verbos 

irregulares y la hipótesis del 

tiempo pasado por defecto 

La morfología del pretérito como 

marcador del pasado es 

“secuencialmente más temprana”; pero 

las teorías no nos indican nada sobre la 

adquisición del uso adecuado del 

pretérito. 

El factor extralingüístico de la 

independencia funcional del 

pretérito 

Es comunicativamente más “eficiente” 

enseñar el pretérito antes del 

imperfecto 

El principio de prejuicio 

distribucional, la hipótesis del 

aspecto léxico de Anderson y 

Shirai, la teoría de procesabilidad 

de Pienemann y la teoría sobre el 

aspecto léxico y gramatical 

Los ejemplos en el input lingüístico 

deben mostrar las opciones no 

prototípicas en el uso del 

pretérito/imperfecto 

Enfoque en la Forma: Long 

(1991), Ellis (1991), Schmidt 

(1990) y Rutherford (1987) 

Debe haber explicaciones que 

requieran una reflexión consciente del 

aprendiente sobre el uso del 

pretérito/imperfecto 

El realce del input (input 

enhancement) 

Los datos lingüísticos deben 

presentarse usando las técnicas como 

el exceso de muestra (input flood) y 

los recursos tipográficos o entonativos 

La hipótesis del output de Swain, 

el modelo de procesamiento de la 

información de McLaughlin y la 

hipótesis de la interacción de Long 

Las prácticas deben facilitar la 

producción significativa y repetida y la 

interacción por parte de los alumnos 

La hipótesis del discurso 

desarrollada por Bardovi-Harlig 

(1994) 

Debe haber actividades que exijan la 

producción y comprensión de la 

narración sobre las historias de ficción 

y las anécdotas personales 

Una de las perspectivas Debe haber ejercicios que despierten 



86 

 

 

 

funcionalistas o pragmáticas de la 

ASL propuesta por Bardovi-Harlig 

(2000) 

la “conciencia morfológica” y faciliten 

la conexión entre forma y significado 

En el Capítulo 3, voy a utilizar la siguiente plantilla para facilitar la 

evaluación de los materiales didácticos: 

Tabla 2-Lista de criterios para evaluar los materiales didácticos 

 Pregunta  

I. Presentación y gradación de la instrucción 

1. ¿Se enseñan los dos marcadores tiempo-aspectuales por 

separado? 

 

2. ¿Se enseña el pretérito antes del imperfecto?  

3. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre los usos 

del pretérito y del imperfecto por separado? 

 

4. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre el 

contraste en el significado entre el pretérito y el imperfecto? 

 

5. ¿Se usan esquemas, cuadros o gráficos en dichas explicaciones 

para ilustrar el aspecto de ambos tiempos verbales? 

 

6. ¿Se presentan las explicaciones metalingüísticas con los 

recursos tipográficos? 

 

7(a) ¿Cuántas oraciones simples hay en el input?  

7(b) ¿Cuántas oraciones complejas hay?  

7(c) ¿Cuántos párrafos hay?  

8. OPCIONES PROTOTÍPICAS   

8(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del pretérito? 

 

8(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del imperfecto? 

 

9. OPCIONES NO PROTOTÍPICAS   

9(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del pretérito? 

 

9(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del imperfecto? 
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10. ¿Está el input suficientemente contextualizado, donde la 

selección de uno de los dos marcadores es única (es decir, el 

otro marcador no sería adecuado)?  

 

II. Tipos de prácticas  

1.  ¿Cuántas prácticas tienen como objetivo la sistematización de 

la morfología del pretérito y del imperfecto? 

 

2. ¿Cuántas actividades requieren la comunicación e interacción 

entre los alumnos o entre el alumno y el profesor? 

 

3. ¿Las actividades exigen diferentes tipos de discursos, por 

ejemplo, las historias de ficción y las anécdotas personales? 

 

4. ¿Hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permita a 

los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos 

marcadores? 

 

5. ¿Hay ejercicios/actividades que se enfoquen en crear conexión 

entre la forma y el significado aspectual? 

 

5(a) Si hay, ¿qué tipo de ejercicio(s) es/son?  

5(b) Y ¿cuántos ejercicios de este tipo hay?  

 

Con esta lista, intento medir la tipología del input y de los ejercicios 

didácticos calculando el número absoluto de los verbos que se usen 

prototípicamente o no prototípicamente, los ejercicios que requieran la 

interacción, etc. Es importante reconocer que las estadísticas sobre el input 

pueden ser difíciles de precisar, ya que como menciona Salaberry, el contexto 

juega un papel muy importante en la especificación del significado de un 

verbo, y muchas veces no es fácil determinar la clase léxico-aspectual a la que 

un verbo pertenece. Por eso, las estadísticas sobre los usos prototípicos o no 

prototípicos de los verbos en el input sólo sirven como un punto de referencia 

aproximado para la evaluación de los materiales didácticos. También cabe 
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destacar que no se deben evaluar los ejercicios sólo por el número, porque en 

realidad, muchos factores pueden complicar la medición de la tipología de los 

ejercicios, por ejemplo, el grado de dificultad, la complejidad, el tiempo y 

esfuerzo que se necesita para completar el ejercicio, o la duración. Muchos de 

estos factores pueden ser difíciles de cuantificar y pertenecen a otra área de 

interés que este trabajo no puede abarcar. La medición precisa y la evaluación 

del input y de los ejercicios didácticos pueden ser una posible área para 

investigaciones futuras. 
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CAPÍTULO 3-EVALUACIÓN DE LOS MATERIALES DIDÁCTICOS 

En este capítulo, voy a evaluar cuatro libros didácticos usando la lista 

de criterios que he presentado al final del Capítulo 2. Analizaré dos libros del 

nivel elemental, VISTAS y Gente, y dos libros del nivel intermedio, Imagina y 

Fuentes. En cada uno de los cuatro apartados siguientes, empezaré por 

examinar la organización general del libro y describir el contexto en el que se 

introducen el pretérito y el imperfecto, después, presentaré la lista con 

respuestas a las preguntas y haré unas conclusiones sobre estos libros.  

Antes de empezar, cabe clarificar que el input se refiere a cualquier 

ejemplo en los apartados relevantes que use el pretérito o el imperfecto para 

mostrar su uso. Puede aparecer en la parte donde se da instrucción gramatical 

o formar parte de algún ejercicio. Para calcular el número de ejemplos en el 

input que muestren los usos prototípicos y no prototípicos del 

pretérito/imperfecto, calcularé todos los verbos conjugados en el input. Dicho 

número puede ser mucho mayor que el número de oraciones 

simples/complejas o de párrafos, ya que una oración compleja o un párrafo 

tiene más de un verbo conjugado. Para simplificar, una oración simple en este 

contexto se refiere a una oración que sólo contiene un verbo conjugado. Una 

oración compleja significa una oración que contiene más de un verbo 

conjugado y un punto final, la cual puede contener varias oraciones 
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coordinadas o una cláusula subordinada. Un párrafo es el que contiene un 

conjunto de varias oraciones simples y/o complejas. Además, voy a resaltar los 

datos más relevantes de cada libro; por eso, no será un análisis exhaustivo. 

I. VISTAS 

En este apartado, voy a evaluar la cuarta edición de VISTAS: 

Introducción a la lengua española, que se utiliza para cursos de nivel 

elemental en Mount Holyoke College. En este libro se organizan las dieciocho 

lecciones o los capítulos según la complejidad gramatical de las estructuras 

lingüísticas y la frecuencia de su uso en la comunicación diaria. Es decir, las 

estructuras gramaticales que son más complejas y relativamente menos usadas 

en la comunicación diaria se introducen más tarde en el libro. Por ejemplo, se 

introduce el presente de indicativo antes de introducir el tiempo pasado de 

indicativo, el cual se introduce antes del subjuntivo en general. A partir de la 

gramática, se introducen los temas y elementos lingüísticos (ej., el vocabulario) 

para llevar a cabo una función comunicativa en el aula y en la vida diaria.  

En cuanto a la parte del libro que se dedica al pretérito y el imperfecto, 

hay cinco lecciones separadas en las que se enseña el pretérito, una dedicada al 

imperfecto, y una al contraste entre el pretérito y el imperfecto. En la Lección 

6.3 se introducen el pretérito, la morfología de los verbos regulares en el 

pretérito y las frases adverbiales que se usan comúnmente con el pretérito; y el 

tema que corresponde a Lección 6 en general es ir de compras. Las lecciones 
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7.3 y 8.1 presentan la morfología de los verbos ser e ir en el pretérito y la de 

los verbos que terminan en –ir que sufren un cambio en la raíz cuando se 

conjugan en la tercera persona (por ejemplo, servir, dormir), respectivamente. 

La Lección 7 en general trata de las rutinas diarias, mientras que el Capítulo 8 

trata sobre la comida y comer en un restaurante. La Lección 9, por su parte, se 

dedica las fiestas. Dentro de este capítulo, la Lección 9.1 trata de la morfología 

de los verbos irregulares en el pretérito, y la Lección 9.2 habla de los verbos 

que cambian de significado en el pretérito en comparación con el presente, por 

ejemplo, conocer, saber, poder y querer. El objetivo comunicativo de estas 

lecciones con respecto al pretérito es contar sucesos pasados, incluyendo la 

función específica de hablar de cosas que se quisieron o intentaron hacer sin 

conseguirlo. El imperfecto se introduce en la Lección 10, cuyo tema es hablar 

de las enfermedades en un consultorio médico. La Lección 10.1 presenta las 

formas verbales regulares e irregulares y las situaciones en las que se debe 

usar el imperfecto. Los objetivos comunicativos de esta lección con respecto al 

imperfecto son hablar de eventos habituales en el pasado, expresar acciones en 

progreso cuando otra acción sucedió, hablar de estados mentales en el pasado, 

etc. En la Lección 10.2 se comparan los dos marcadores tiempo-aspectuales 

usando una tabla de comparación (pg.346) que resume y contrasta el uso del 

pretérito y el del imperfecto.  

En cuanto a las prácticas didácticas, en VISTAS hay 45 ejercicios y 
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actividades; entre ellos, hay tanto ejercicios que requieren producción cerrada 

como los que requieren producción abierta. Por ejemplo, los tipos de 

ejercicios/actividades incluyen conjugar verbos que se dan en infinitivo en el 

contexto de una oración o párrafo, rellenar espacios eligiendo verbos ya 

conjugados, completar frases de manera lógica, hacer y contestar preguntas 

entre parejas con palabras y frases dadas, escribir y llevar a cabo 

diálogos/entrevistas entre parejas, describir dibujos, etc. Los tipos de destrezas 

que se les pide a los alumnos que utilicen cuando llevan a cabo estos ejercicios 

incluyen la comprensión auditiva (de lo que sus compañeros dicen) y lectora, y, 

sobre todo, la producción oral y escrita. 

Usando la lista de criterios, voy a analizar las lecciones arriba 

mencionadas. Las respuestas a las preguntas son las siguientes: 

 Pregunta  

I. Presentación y gradación de la instrucción 

1. ¿Se enseñan los dos marcadores tiempo-aspectuales por 

separado? 

√ 

2. ¿Se enseña el pretérito antes del imperfecto? √ 

3. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre los usos 

del pretérito y del imperfecto por separado? 

√ 

4. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre el 

contraste en el significado entre el pretérito y el imperfecto? 

√ 

5. ¿Se usan esquemas, cuadros o gráficos en dichas 

explicaciones para ilustrar el aspecto de ambos tiempos 

verbales? 

√ 

6. ¿Se presentan las explicaciones metalingüísticas con los 

recursos tipográficos? 

√ 
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7(a) ¿Cuántas oraciones simples hay en el input? 49 

7(b) ¿Cuántas oraciones complejas hay? 10 

7(c) ¿Cuántos párrafos hay? 3 

8. OPCIONES PROTOTÍPICAS   

8(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del pretérito? 

43 

8(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del imperfecto? 

33 

9. OPCIONES NO PROTOTÍPICAS   

9(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del pretérito? 

11 

9(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del imperfecto? 

5 

10. ¿Está el input suficientemente contextualizado, donde la 

selección de uno de los dos marcadores es única (es decir, el 

otro marcador no sería adecuado)?  

No 

todo 

II. Tipos de prácticas  

1.  ¿Cuántas prácticas tienen como objetivo la sistematización 

de la morfología del pretérito y del imperfecto? 

33 

2. ¿Cuántas actividades requieren la comunicación e 

interacción entre los alumnos o entre el alumno y el 

profesor? 

24 

3. ¿Las actividades exigen diferentes tipos de discursos, por 

ejemplo, las historias de ficción y las anécdotas personales? 

√ 

4. ¿Hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permita 

a los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los 

dos marcadores? 

× 

5. ¿Hay ejercicios/actividades que se enfoquen en crear 

conexión entre la forma y el significado aspectual? 

√ 

5(a) Si hay, ¿qué tipo de ejercicio(s) 

es/son? 

Rellenar espacio con verbo ya 

conjugado 

5(b) Y ¿cuántos ejercicios de este tipo hay? 1 

Como se puede ver en I.7(a)-7(c) en la tabla, la mayoría del input 
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consiste en oraciones simples y aisladas en las que se contextualizan los 

verbos mediante los complementos temporales y la traducción. Por ejemplo: 

El camarero les servía el café. 

The waiter was serving them coffee. (Lección 10.1, pg.342) 

Aunque esta oración se presenta de manera aislada sin contexto, el uso 

del imperfecto es inequívoco o único porque viene acompañado de la 

traducción en inglés, que especifica un significado aspectual que sólo se puede 

expresar con el imperfecto. 

Sin embargo, algunos ejemplos en el input necesitarían más aclaración 

sobre la intención de usar el marcador elegido. Por ejemplo: 

Ellos dijeron la verdad.  

They told the truth. (Lección 9.1, pg. 310) 

En esta oración, si se utilizara decían en vez de dijeron, la traducción 

sería la misma. A causa de la falta del contexto, tanto dijeron como decían 

puede ser adecuado, y la traducción no ayuda a determinar si uno es mejor que 

el otro. Por lo tanto, el uso del pretérito en este caso no es único e inequívoco 

y puede causar confusión a los alumnos. De lo anterior se puede deducir que 

VISTAS debe mejorar el input especificando mejor el contexto.  

En la Lección 10.2, donde se enseña el contraste entre el pretérito y el 

imperfecto, sólo hay 3 oraciones complejas y 3 párrafos para mostrar más 

extensamente cómo interactúan los dos marcadores. En este sentido se debe 

incorporar un input más complejo para facilitar el aprendizaje del contraste 

pretérito-imperfecto, ya que la expresión de un evento usando uno de los dos 
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marcadores según su papel –background o foreground- dentro del marco 

temporal de la historia se ve más claramente al nivel discursivo del párrafo. 

También es importante destacar que, como se puede ver en los datos 

presentados en I.8 y I.9, la mayoría de los ejemplos en el input muestran el uso 

prototípico de los dos marcadores. VISTAS carece de una representación 

significativa de usos no prototípicos encaminada a impedir la 

conceptualización errónea de que el aspecto gramatical siempre coincide con 

el aspecto léxico o significado semántico del verbo.  

Otra carencia en VISTAS en relación con el contraste aspectual que nos 

ocupa es que en ocasiones el input no es representativo de los usos 

presentados en las explicaciones metalingüísticas. En la Lección 6.3 se expone, 

de forma explícita, que el pretérito se usa para expresar acciones o estados 

completados en el pasado. Sin embargo, en el input del mismo apartado, no 

hay ningún ejemplo que muestre cómo usar el pretérito para describir un 

estado que se expresa como terminado dentro del marco temporal específico 

del que se está hablando. Por eso, se deben incluir algunos ejemplos que 

ilustren este uso no prototípico del pretérito.  

En cuanto a las prácticas, entre los 45 ejercicios en estas lecciones, hay 

33 que les piden a los alumnos que conjuguen los verbos en el tiempo verbal 

ya indicado en el prompt, que completen oraciones que contienen verbos ya 

conjugados, o que hagan y contesten preguntas siguiendo un modelo dado con 
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verbos ya conjugados en el tiempo verbal deseado. Estas prácticas tienen 

como objetivo el uso repetido y la sistematización de la morfología del 

pretérito o del imperfecto. Sin embargo, no hay mucha variedad en los tipos de 

prompt que les permita a los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de 

los dos marcadores, ya que la única oportunidad de usar los dos marcadores 

juntos está en la Lección 10.2, y que los ejercicios que les permiten usar los 

dos marcadores libremente incluyen rellenar espacios, completar oraciones e 

contar una historia personal o inventada con los temas dados. Se deben 

enriquecer las prácticas en este apartado con otro tipo de actividades en las 

que los alumnos puedan usar el pretérito y el imperfecto creativamente, por 

ejemplo, podrían mirar una escena de alguna película y contar lo que pasó en 

ella.  

Con respecto a II.5 en la lista, hay un ejercicio que se enfoca 

explícitamente en crear una conexión entre la forma y el significado aspectual. 

Sin embargo, cabe subrayar que toda práctica significativa, que requiera 

enfocarse en significado más de en forma, ayuda a crear una conexión entre 

forma y significado. Es decir, potencialmente, cualquier otra práctica puede 

procurar la conexión entre forma y significado. El ejemplo en VISTAS es el 

siguiente: 

Prompt: Elige el pretérito o el imperfecto para completar la historia. 

Explica por qué se usa ese tiempo verbal en cada ocasión.  

1. _____ (Fueron/Eran) las doce…. 
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8.   De repente, el camarero _____ (volvió/volvía) a nuestra mesa. 

(Lección 10.2, pg. 347) 

En este ejercicio, como los verbos ya están conjugados, los alumnos 

pueden enfocarse en la distinción en el significado entre el pretérito y el 

imperfecto para poder elegir la forma correcta y ofrecer una explicación 

adecuada. Es una manera explícita de trabajar en la conexión entre forma y 

significado sin tener que depender en si la producción de la morfología es 

correcta o no. Este tipo de ejercicios puede facilitar la conceptualización del 

contraste pretérito-imperfecto; por eso, debe haber más prácticas de este tipo.  

Por último, cabe mencionar que, en VISTAS, se habla de la morfología 

del pretérito en cuatro lecciones y capítulos, mientras que el uso del 

imperfecto y el contraste pretérito-imperfecto tienen muy poca extensión. Esto 

es una muestra clara de que se está dando más prioridad a la forma que al 

significado en lo que se refiere a este contraste, ya que se dedican 4 lecciones 

a introducir una forma. De acuerdo con la hipótesis sobre la saliencia 

perceptual de los verbos irregulares, la morfología del pretérito es más saliente 

perceptualmente; es más probable que el pretérito se marque para el tiempo 

pasado y que su morfología se adquiera en las etapas tempranas de la 

adquisición del español como L2. El hecho de que se presente la morfología 

del pretérito entre 4 lecciones, parece un claro indicativo de que se da más 

énfasis a dicha morfología y se hace aún más saliente. Sin embargo, como se 

tarda mucho en introducir todas las formas irregulares del pretérito y el 
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imperfecto, las prácticas tienen que limitarse a las formas que se introducen en 

la lección. Además, parece que se da muy poca importancia al imperfecto y al 

contraste entre los dos marcadores. En mi opinión, se deben introducir todas 

las formas irregulares del pretérito e introducir antes el imperfecto. También se 

debe hablar más sobre el contraste pretérito-imperfecto, con más ejemplos 

contextualizados y ejercicios que requieren producción abierta. 

II. Gente 

Otro libro de texto que se usa para el nivel elemental es Gente. Según 

el prefacio (pg. xvi), la segunda edición de Gente propone un programa de 

aprendizaje basado en tareas y centrado en la comunicación; es decir, se da 

prioridad a las funciones y las estructuras se introducen según sean necesarias 

para llevar a cabo dichas funciones. Este libro sigue el enfoque comunicativo 

y la organización de los veintidós capítulos corresponde a funciones generales 

para la comunicación. Cada uno de los capítulos contiene 30 actividades, 

donde el input lingüístico, que se presenta en párrafos, sirve como base para la 

práctica, que aparece justo después. Los capítulos empiezan con una tarea 

pedagógica global, que sirve como una meta final del capítulo. Después, se 

introducen el vocabulario y la gramática en contexto, y unos ejercicios que 

requieren tanto la interacción entre los alumnos, como la interacción con 

textos escritos y auditivos. Con estas preparaciones, se lleva a cabo la tarea 

global al final. Además, se presente un componente cultural en cada capítulo, 
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usando las estructuras gramaticales introducidas en el mismo. Es interesante 

destacar que la mayoría de los contenidos están en español; al final de cada 

capítulo, en la sección “consultorio gramatical”, se exponen y explican las 

estructuras gramaticales relevantes en inglés.  

En los capítulos 10 y 11 se introducen el pretérito y el imperfecto, 

respectivamente. Ambos capítulos tienen el título Gente e historias. La tarea 

global del Capítulo 10 es escribir la biografía de un personaje famoso. Este 

capítulo empieza por un ejercicio donde los alumnos tienen que observar las 

terminaciones de los verbos en el pretérito. En la sección “gramática en 

contexto”, se presentan la morfología de los verbos regulares y algunos verbos 

irregulares, los complementos adverbiales que se usan con el pretérito y las 

frases adverbiales que facilitan la expresión de una secuencia de 

acontecimientos. El “consultorio gramatical”, además de resumir lo que se 

presenta en “gramática en contexto”, introduce la morfología de una mayor 

cantidad de verbos que sufren un cambio en la raíz en el pretérito (por ejemplo, 

poder, poner, querer, etc.). El Capítulo 11 se dedica a enseñar el imperfecto y 

el contraste entre el pretérito y el imperfecto. La tarea global de este capítulo 

es escribir el relato de un episodio importante de la historia de Nicaragua. En 

“gramática en contexto” se introducen la morfología de los verbos regulares y 

de los verbos ser e ir, y unas frases adverbiales que se usan con el imperfecto. 

En esta parte se expone el contraste entre el pretérito y el imperfecto, con 
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explicaciones metalingüísticas y ejemplos que muestran cómo interactúan los 

dos marcadores tiempo-aspectuales en el mismo contexto. Al final del capítulo, 

en el “consultorio gramatical”, se resumen las situaciones donde se debe usar 

el imperfecto. 

Con respecto a las prácticas didácticas, entre las 60 tareas de estos dos 

capítulos, hay 41 actividades en las que hay que usar el pretérito y/o el 

imperfecto. La mayoría de estas tareas requieren producción abierta por parte 

de los alumnos, y algunos ejercicios, donde hay que usar los verbos dados y ya 

conjugados en el texto, facilitan la producción cerrada y controlada. Hay una 

gran variedad de tareas. Por ejemplo, los alumnos tienen que leer los textos 

dados y relacionar cada uno con su fecha correspondiente, agrupar los verbos 

y los nombres en campos semánticos, escuchar un diálogo y completar un 

cuadro resumiendo lo que pasó, compartir unos eventos importantes en su vida 

con sus compañeros de clase, comparar las cosas en común de dos personas, 

escribir informes usando el pretérito/imperfecto y las frases que marcan la 

secuencia de eventos, hacer y contestar preguntas entre parejas usando las 

frases dadas en la tarea, preparar y dar una presentación entre grupos, describir 

y comparar los aspectos de su vida o de una ciudad que contrastan entre antes 

y ahora, narrar sobre una anécdota personal memorable y la biografía de un 

personaje famoso, etc. Los tipos de destrezas que los alumnos van a utilizar 

cuando lleven a cabo estas actividades incluyen comprensión auditiva (de lo 
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que sus compañeros dicen y los textos que escuchan al principio de algunas 

tareas) y lectora, producción oral y escrita. 

A continuación pasaré a evaluar los dos capítulos usando la lista de 

criterios: 

 Pregunta  

I. Presentación y gradación de la instrucción 

1. ¿Se enseñan los dos marcadores tiempo-aspectuales por 

separado? 

√ 

2. ¿Se enseña el pretérito antes del imperfecto? √ 

3. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre los usos 

del pretérito y del imperfecto por separado? 

√ 

4. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre el 

contraste en el significado entre el pretérito y el imperfecto? 

√ 

5. ¿Se usan esquemas, cuadros o gráficos en dichas explicaciones 

para ilustrar el aspecto de ambos tiempos verbales? 
× 

6. ¿Se presentan las explicaciones metalingüísticas con los 

recursos tipográficos? 

√ 

7(a) ¿Cuántas oraciones simples hay en el input? 43 

7(b) ¿Cuántas oraciones complejas hay? 6 

7(c) ¿Cuántos párrafos hay? 36 

8. OPCIONES PROTOTÍPICAS   

8(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del pretérito? 

180 

8(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del imperfecto? 

82 

9. OPCIONES NO PROTOTÍPICAS   

9(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del pretérito? 

91 

9(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del imperfecto? 

5 
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10. ¿Está el input suficientemente contextualizado, donde la 

selección de uno de los dos marcadores es única (es decir, el 

otro marcador no sería adecuado)?  

√ 

II. Tipos de prácticas  

1.  ¿Cuántas prácticas tienen como objetivo la sistematización de 

la morfología del pretérito y del imperfecto? 

7 

2. ¿Cuántas actividades requieren la comunicación e interacción 

entre los alumnos o entre el alumno y el profesor? 

22 

3. ¿Las actividades exigen diferentes tipos de discursos, por 

ejemplo, las historias de ficción y las anécdotas personales? 

√ 

4. ¿Hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permita a 

los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos 

marcadores? 

√ 

5. ¿Hay ejercicios/actividades que se enfoquen en crear 

conexión entre la forma y el significado aspectual? 

√ 

5(a) Si hay, ¿qué tipo de ejercicio(s) 

es/son? 

Clasificar los verbos según su 

uso y después, conjugarlos. 

5(b) Y ¿cuántos ejercicios de este tipo hay? 3 

En cuanto a la instrucción, cabe destacar que en este libro se introduce 

el imperfecto justo después de introducir el pretérito, y se incorporan estos dos 

marcadores para mostrar cómo se complementan en las narrativas del pasado. 

La sección “gramática en contexto” en el Capítulo 11 da una buena 

explicación sobre cómo interactúan el foreground (en el pretérito) y el 

background (en el imperfecto) en el mismo contexto: 

 Imperfecto: información presentada como circunstancias en que una 

acción (pretérito) ocurre: No llevaba llaves. Por eso no pudo entrar. 

 Imperfecto: acción en proceso cuando otra acción (pretérito) ocurre: 

Vi a Elvira cuando caminaba por la calle. (Capítulo 11, pg. 231) 

También merece mencionar que, en esta parte, se presenta una 

comparación entre los dos marcadores: 
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 Imperfecto: acción repetida o habitual en el pasado, no puntual: 

 Hacía ejercicio todos los días.  

 vs. Hice ejercicio el martes. 

 ¡ATENCIÓN! 

 Hice ejercicio durante tres días/durante toda la mañana.  

 (Capítulo 11, pg. 231) 

Aunque no ofrece más explicación sobre estos ejemplos, estas 

oraciones muestran un intento de distinguir varios conceptos aspectuales, en 

particular, la habitualidad vs la puntualidad, y la iteratividad. Estos ejemplos 

también sirven para informar a los estudiantes de que el pretérito o el 

imperfecto pueden interactuar con distintos complementos adverbiales para 

transmitir significados distintos. Como he mencionado en el Apartado C5 en el 

Capítulo 2, la distinción entre la habitualidad y la iteratividad es una de las 

áreas de dificultad para los alumnos; estos ejemplos nos muestran una posible 

manera de tratarla. Se debe expandir esta parte y enriquecerla con más 

ejemplos que puedan mostrar la distinción aspectual asociada al pretérito y/o 

al imperfecto. 

En cuanto a la tipología del input, como se puede ver en los apartados 

I.7(a)-I.7(c) en la tabla, una mayor parte del input se presenta en párrafos, 

donde los verbos están contextualizados y la selección de uno de los dos 

marcadores es única. Sin embargo, como VISTAS, Gente carece de una 

representación significativa de usos no prototípicos, particularmente los del 

imperfecto, ya que hay muy pocos casos del uso no prototípico del imperfecto.  

Además, cabe destacar que el nivel del input, en algunas ocasiones, 
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puede estar por encima del nivel “i+1”, a partir del cual el input puede 

convertirse en intake en el sistema de desarrollo de los alumnos. En estos 

capítulos hay muchos textos sobre los acontecimientos históricos de un país o 

sobre la biografía de una persona. Los alumnos pueden tener dificultad para 

entender el vocabulario en dichos textos, y Gente también prevé esto, ya que 

hay varias actividades justo después de los textos que sirven para clarificar el 

significado de algunos nombres y los referentes a los que se refieren unos 

pronombres. Dado que los alumnos tienen que aprender la morfología y el 

significado del pretérito y el imperfecto, que en sí ya les puede causar 

confusión, el añadir más palabras y frases desconocidas y difíciles puede 

conducir a una situación de incomprensión del texto y a la frustración, que, 

según la hipótesis del filtro afectivo del modelo de monitor de Krashen, puede 

activar dicho filtro e impedir el aprendizaje del alumno. Por eso, Gente debería 

incorporar más input comprensible y mantener el nivel del input al de “i+1”. 

Con respecto a las prácticas, hay mucha variedad en los tipos de 

ejercicios que les requiere a los alumnos la comunicación espontánea/creativa 

con sus compañeros. También hay mucha variedad en los tipos de prompt que 

les permiten comprobar sus hipótesis sobre el uso del pretérito y el imperfecto. 

El prompt pide una respuesta que requiere el uso del aspecto que se está 

trabajando. Cuando los alumnos llevan a cabo las tareas, pueden comprobar si 

el uso que están haciendo es correcto, y esto puede hacerlo el profesor 
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corrigiendo o dando otro tipo de feedback (individual o poniendo en común 

con la clase), o con ejercicios de comprobación de que dan las respuestas 

adecuadas, etc. Sin embargo, en Gente hay muy pocas prácticas que facilitan 

la producción cerrada y controlada de la morfología del pretérito y del 

imperfecto. Por lo tanto, se deben incluir más ejercicios cuyo objetivo sea la 

automatización o sistematización de dicha morfología. Además, se debe 

destacar que en los dos capítulos no parece haber un énfasis en la morfología 

de los verbos irregulares en el pretérito. Como la mayoría de las tareas son de 

producción abierta, los alumnos pueden evitar el uso de los verbos cuya 

morfología en el pretérito les cuesta esfuerzo memorizar. Por eso, este libro 

debe incorporar más ejercicios que faciliten la producción controlada y 

repetida de la morfología irregular para evitar el uso de una morfología por 

defecto para marcar únicamente el pasado. Si no, puede haber confusión en 

cuanto a si los errores del aprendiente se deben a una falta de entendimiento 

del aspecto o, simplemente, a una carencia puramente formal.  

Por último, los ejercicios 11-9 y 11-10 (pg. 230-31) se enfocan 

explícitamente en crear una conexión entre la forma y el significado aspectual, 

ya que los alumnos tienen que clasificar los verbos que aparecen en el texto 

según su uso y significado; por ejemplo, si se usa el verbo para describir 

circunstancias/contexto o actividad/evento habitual o acción en progreso 

cuando ocurre otra acción, o para describir una acción puntual. Luego se 
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conjugan estos verbos según su uso/significado. De esta forma, los estudiantes 

pueden prestar atención al significado primero, y luego asociar la forma 

adecuada con el significado correspondiente. Esto puede facilitar un mejor 

entendimiento sobre la razón por la que se usa uno de los dos marcadores 

verbales, y facilitar el uso inequívoco del pretérito/imperfecto. Este tipo de 

actividad puede servir para aumentar la conciencia gramatical de los alumnos 

y es apropiado tanto para el nivel elemental como para el nivel intermedio.  

III. IMAGINA 

En este apartado, voy a evaluar la segunda edición de IMAGINA: 

español sin barreras, que se usa en el curso intermedio en Mount Holyoke 

College. Como VISTAS, este libro también está publicado por Vista Higher 

Learning. Según su prefacio (pg. IAE-5), IMAGINA también tiene un enfoque 

interactivo y comunicativo, y su diseño es semejante al de una revista. Cada 

una de las diez lecciones facilita la función de hablar sobre algún tema 

específico (por ejemplo, hablar de las relaciones, los medios de comunicación 

o las creencias e ideologías). Como es un libro del nivel intermedio, se supone 

que los alumnos ya tienen conocimiento previo de las estructuras gramaticales 

y, por tanto, se introducen estas estructuras según el tema gramatical y de una 

manera breve y exhaustiva. Como VISTAS, la organización general de las 

lecciones en este libro también corresponde a la complejidad gramatical de las 

estructuras lingüísticas.  
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En la Lección 2 se revisan el pretérito, el imperfecto y el contraste 

pretérito/imperfecto. El tema general es “Vivir en la ciudad” y el vocabulario 

de esta lección les permite a los alumnos llevar a cabo las funciones de hablar 

de las actividades, la gente, el tráfico y los lugares en una ciudad. La Lección 

2.1 bajo “estructuras” se dedica al pretérito; en este apartado encontramos una 

explicación breve sobre el uso del pretérito y la morfología de los verbos 

regulares e irregulares. En la Lección 2.2 se repasan las formas verbales y el 

uso del imperfecto. La lección 2.3 se dedica al contraste entre el pretérito y el 

imperfecto. En esta sección, se introducen los usos del pretérito y del 

imperfecto, se muestra cómo interactúan los dos en el mismo contexto, y se 

presentan los diferentes significados en el pretérito y el imperfecto de los 

verbos querer, poder, saber y conocer.  

Como VISTAS, en este libro también hay tanto ejercicios que requieren 

producción cerrada como los que requieren producción abierta. Hay 21 

ejercicios y actividades en estas tres lecciones que requieren el uso del 

pretérito y/o el imperfecto para llevarse a cabo. Los tipos de ejercicios 

incluyen rellenar espacios con la forma verbal adecuada, combinar elementos 

dados y conjugar los verbos para formar oraciones completas, hablar en 

parejas sobre lo que hicieron en un momento del pasado, hacer y contestar 

preguntas usando las frases verbales dadas, describir y comparar los aspectos 

de un sitio contrastando el antes y el ahora, hacer entrevistas, escribir una 
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narrativa basada en una serie de dibujos, crear una crónica con unos nombres y 

unas frases que marcan la secuencia, contestar preguntas sobre un texto dado, 

etc. Las destrezas que estos ejercicios les piden a los alumnos incluyen la 

comprensión lectora y auditiva (de lo que sus compañeros dicen), la 

producción escrita y oral. 

Las respuestas a la lista de criterios son las siguientes: 

 Pregunta  

I. Presentación y gradación de la instrucción 

1. ¿Se enseñan los dos marcadores tiempo-aspectuales por 

separado? 

√ 

2. ¿Se enseña el pretérito antes del imperfecto? √ 

3. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre los usos 

del pretérito y del imperfecto por separado? 

√ 

4. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre el 

contraste en el significado entre el pretérito y el imperfecto? 

√ 

5. ¿Se usan esquemas, cuadros o gráficos en dichas explicaciones 

para ilustrar el aspecto de ambos tiempos verbales? 

√ 

6. ¿Se presentan las explicaciones metalingüísticas con los 

recursos tipográficos? 

√ 

7(a) ¿Cuántas oraciones simples hay en el input? 29 

7(b) ¿Cuántas oraciones complejas hay? 2 

7(c) ¿Cuántos párrafos hay? 4 

8. OPCIONES PROTOTÍPICAS   

8(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del pretérito? 

31 

8(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del imperfecto? 

42 

9. OPCIONES NO PROTOTÍPICAS   

9(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 18 
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prototípicos del pretérito? 

9(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del imperfecto? 

0 

10. ¿Está el input suficientemente contextualizado, donde la 

selección de uno de los dos marcadores es única (es decir, el 

otro marcador no sería adecuado)?  

No 

todo 

II. Tipos de prácticas 

1.  ¿Cuántas prácticas tienen como objetivo la sistematización de 

la morfología del pretérito y del imperfecto? 

11 

2. ¿Cuántas actividades requieren la comunicación e interacción 

entre los alumnos o entre el alumno y el profesor? 

16 

3. ¿Las actividades exigen diferentes tipos de discursos, por 

ejemplo, las historias de ficción y las anécdotas personales? 

√ 

4. ¿Hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permita a 

los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos 

marcadores? 

× 

5. ¿Hay ejercicios/actividades que se enfoquen en crear 

conexión entre la forma y el significado aspectual? 
× 

5(a) Si hay, ¿qué tipo de ejercicio(s) es/son?  

5(b) Y ¿cuántos ejercicios de este tipo hay?  

Para empezar, se incluye un cuadro en la Lección 2.3 (pg. 65) para 

comparar los diferentes significados en el pretérito y el imperfecto de los 

verbos querer, poder, saber y conocer. En este cuadro, cada uno de los 

ejemplos se explica con su traducción en inglés. Esta forma de presentar y 

organizar el input sirve para destacar mejor la distinción aspectual en los casos 

específicos de los cuatro verbos. Además, es preciso tener en cuenta que la 

distinción entre el uso del pretérito o del imperfecto con respecto a estos 

verbos va más allá del aspecto y es, en un mayor o menor grado, semántica; es 
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decir, a veces los verbos tienen significados diferentes dependiendo de si se 

usan en el pretérito o en el imperfecto.  

Teniendo en cuenta las respuestas a las preguntas I.7-I.9, el input 

presentado en las tres lecciones es escaso, ya que una mayor parte de la 

instrucción se dedica a las formas verbales. Entre los ejemplos limitados se 

destaca más el uso prototípico del pretérito/imperfecto, mientras que el uso no 

prototípico del pretérito constituye una proporción pequeña del input y no hay 

ningún ejemplo del uso no prototípico del imperfecto. A causa de esto, los 

alumnos pueden adquirir o reforzar el error en la conceptualización de que el 

aspecto gramatical siempre coincide con el aspecto léxico o significado 

semántico del verbo. Aunque sea un manual para la revisión del pretérito y el 

imperfecto, IMAGINA debe tener una mayor cantidad de input que sea 

complejo en relación con el “i+1” que se permite en un nivel intermedio; el 

input también debería representar los usos no prototípicos de ambos 

marcadores tempo-aspectuales. 

Además, a causa de la pobreza o de la carencia del input, éste no es 

suficientemente representativo de los usos presentados en la explicación 

metalingüística. Por ejemplo, la Lección 2.1 empieza por la afirmación de que 

“The preterite is used to describe actions or states that began or were 

completed at a definite time in the past.” Sin embargo, en esta lección sólo se 

presentan los dos ejemplos siguientes: 
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Ayer empecé un nuevo trabajo. 

Mi mamá preparó una cena deliciosa. (Lección 2.1, pg. 56) 

El verbo empezar es un verbo de logro y preparar una cena pertenece 

a la clase léxico-aspectual de realización. En el input no se incluye ningún 

ejemplo de los verbos de estado, que pueda servir para mostrar cómo el 

pretérito se usa para describir un estado que empieza o que termina en un 

momento específico del pasado. Se deben incluir ejemplos representativos de 

los usos que se trabajan en el mismo apartado. 

Aunque la mayor parte del input está contextualizado mediante los 

complementos temporales y la traducción, no siempre lo está suficientemente. 

El uso del marcador tiempo-aspectual no es inequívoco en algunos casos de 

input. Por ejemplo, al ilustrar el uso del imperfecto para describir los estados o 

condiciones mentales, físicos y de emoción, se usa esta oración sin contexto: 

Estaba muy nerviosa antes de la entrevista. 

She was very nervous before the interview. (Lección 2.3, pg. 64) 

En esta oración, si se utilizara estuvo en vez de estaba, la traducción 

sería la misma. A causa de la falta del contexto, tanto estaba como estuvo 

puede ser adecuado, y no se puede determinar si uno es mejor que el otro. Por 

lo tanto, el uso del imperfecto no es único e inequívoco y puede causar 

confusión a los alumnos. 

Con respecto a las prácticas didácticas, como VISTAS, en este libro 

también hay una gran cantidad de ejercicios que facilitan la producción 

controlada y repetida de la morfología del pretérito y el imperfecto, ya que 
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muchos de estos ejercicios les piden a los estudiantes que conjuguen los 

verbos dados para formular una respuesta. Además, muchas de las preguntas 

contienen un verbo ya conjugado en el pretérito o el imperfecto y, por lo tanto, 

frecuentemente los alumnos no tienen que plantearse si el otro marcador 

tiempo-aspectual puede ser más adecuado. También es importante mencionar 

que no hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permite a los 

alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos marcadores. Entre los 

ejercicios, tampoco hay ningún tipo de ejercicio/actividad que se enfoque en 

crear una conexión entre la forma y el significado aspectual del verbo. Dado 

que IMAGINA es un libro de nivel intermedio, se deben incluir más ejercicios 

que exijan una producción abierta por parte de los alumnos; por ejemplo, 

puede haber actividades que se basen en algún diálogo que los alumnos 

escuchan o alguna escena de una película. Con estas actividades los alumnos 

pueden comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos marcadores. Además, 

IMAGINA debería incorporar ejercicios que puedan aumentar la conciencia 

gramatical de los alumnos y crear una conexión entre la forma y el significado 

aspectual.  

IV. Fuentes 

Este apartado se dedica a la evaluación de la cuarta edición de Fuentes: 

Conversación y gramática, que también se usa para el nivel intermedio. Como 

se indica en el prefacio, Fuentes presenta un enfoque comunicativo que se 
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centra en el desarrollo de las destrezas receptivas y productivas en el nivel 

intermedio (pg. AIE5). Este libro se compone de un capítulo preliminar y 12 

capítulos principales; la organización general de cada uno de estos capítulos se 

contextualiza en torno a un tema histórico, socio-cultural o político. Los 

capítulos en los que aparece la instrucción del pretérito y/o el imperfecto 

incluyen los capítulos 2-4, en los que se tratan temas como el pasado y el 

presente de España, la América precolombina y la inmigración. Entre los tres 

capítulos, hay nueve secciones que tratan del pretérito/imperfecto. En el 

Capítulo 2, se introducen los usos del pretérito, se compara el significado de 

verbos como saber, conocer, querer y poder en el presente y en el pretérito, se 

introducen los complementos adverbiales que se usan con el pretérito para 

marcar el momento en el que ocurre una acción y que indican la secuencia de 

acciones, y se mencionan los usos del imperfecto para expresar la hora y la 

edad. En el Capítulo 3 se presentan los usos del imperfecto y se muestra cómo 

los dos marcadores tiempo-aspectuales interactúan en un texto. En el Capítulo 

4 se enseña cómo expresar intenciones, obligaciones y conocimiento en el 

pasado; en particular, se trabaja con la estructura de ir a + infinitivo y se 

compara el significado de los verbos saber, conocer, querer, tener y poder en 

el pretérito y en el imperfecto. En este capítulo también hay un resumen y una 

comparación entre los usos del pretérito y el imperfecto. La morfología se 

repasa en los apéndices al final del libro. 
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En estas secciones, hay 35 ejercicios y actividades enfocados en el 

pretérito y/o el imperfecto. Hay tanto ejercicios que piden una producción 

cerrada como los que requieren una producción abierta. Los tipos de ejercicios 

incluyen conjugar verbos para rellenar huecos en un texto, hacer y contestar 

preguntas con los verbos dados y/o conjugados, contar una historia con las 

frases verbales dadas cuya conjugación está determinada en el prompt, leer un 

texto y contestar preguntas relacionadas con ello, contar anécdotas personales 

o historias con frases temporales dadas o temas dados, describir lo que pasa en 

unos dibujos, escuchar una leyenda y crear una leyenda, etc. Desarrolla las 

mismas destrezas que se señalan para los libros anteriores.  

A continuación, paso a evaluar este libro con las respuestas a la 

siguiente lista de criterios:  

 Pregunta  

I. Presentación y gradación de la instrucción 

1. ¿Se enseñan los dos marcadores tiempo-aspectuales por 

separado? 

√ 

2. ¿Se enseña el pretérito antes del imperfecto? √ 

3. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre los usos 

del pretérito y del imperfecto por separado? 

√ 

4. ¿Hay explicaciones metalingüísticas explícitas sobre el 

contraste en el significado entre el pretérito y el imperfecto? 

√ 

5. ¿Se usan esquemas, cuadros o gráficos en dichas explicaciones 

para ilustrar el aspecto de ambos tiempos verbales? 

√ 

6. ¿Se presentan las explicaciones metalingüísticas con los 

recursos tipográficos? 

√ 

7(a) ¿Cuántas oraciones simples hay en el input? 19 
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7(b) ¿Cuántas oraciones complejas hay? 29 

7(c) ¿Cuántos párrafos hay? 13 

8. OPCIONES PROTOTÍPICAS   

8(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del pretérito? 

67 

8(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos prototípicos 

del imperfecto? 

85 

9. OPCIONES NO PROTOTÍPICAS   

9(a) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del pretérito? 

43 

9(b) ¿Cuántos ejemplos en el input muestran los usos no 

prototípicos del imperfecto? 

12 

10. ¿Está el input suficientemente contextualizado, donde la 

selección de uno de los dos marcadores es única (es decir, el 

otro marcador no sería adecuado)?  

√ 

II. Tipos de prácticas 

1.  ¿Cuántas prácticas tienen como objetivo la sistematización de 

la morfología del pretérito y del imperfecto? 

23 

2. ¿Cuántas actividades requieren la comunicación e interacción 

entre los alumnos o entre el alumno y el profesor? 

30 

3. ¿Las actividades exigen diferentes tipos de discursos, por 

ejemplo, las historias de ficción y las anécdotas personales? 

√ 

4. ¿Hay mucha variedad en los tipos de prompt que les permita a 

los alumnos comprobar sus hipótesis sobre el uso de los dos 

marcadores? 

√ 

5. ¿Hay ejercicios/actividades que se enfoquen en crear conexión 

entre la forma y el significado aspectual? 
× 

5(a) Si hay, ¿qué tipo de ejercicio(s) es/son?  

5(b) Y ¿cuántos ejercicios de este tipo hay?  

Con respecto a las explicaciones metalingüísticas de este libro, se debe 

destacar que en las páginas 45 y 72, aparte de ejemplos lingüísticos, se 

incorporan gráficos que ilustran el concepto del aspecto y el contraste 
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aspectual entre el pretérito y el imperfecto. Estos gráficos pueden servir para 

ayudar a los alumnos a conceptualizar dicho contraste. En la página 75, 

también se trata el uso del pretérito para expresar las acciones iterativas y se 

comparan la iteratividad (expresada con el pretérito) y la habitualidad 

(expresada con el imperfecto). Esta parte nos muestra, otra vez, cómo se puede 

abordar la distinción entre los matices aspectuales con los que los aprendientes 

suelen tener problema. 

 Además, como se puede ver en las estadísticas presentadas en I.7-I.9, 

una gran cantidad del input se presenta en oraciones complejas y en párrafos, 

lo cual procura contextos más completos. Las oraciones simples también están 

acompañadas por su traducción al inglés y el uso del marcador 

tiempo-aspectual en éstas también es único. En cuanto a los usos prototípicos 

y no prototípicos de los verbos, se puede concluir que Fuentes debe recoger 

más ejemplos que muestren los usos no prototípicos, sobre todo del imperfecto, 

para conseguir un conjunto de input más “equilibrado”. 

En cuanto a las prácticas didácticas, hay un buen equilibro entre las 

prácticas que intentan sistematizar la morfología del pretérito y del imperfecto 

y las que facilitan una producción libre y abierta, por ejemplo, hay varios 

ejercicios donde los alumnos tienen que usar tanto el pretérito como el 

imperfecto para llevarlas a cabo. Hay mucha variedad en los tipos de prompt 

que les proporciona a los aprendientes una oportunidad de comprobar sus 
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hipótesis sobre el uso de los dos marcadores. Sin embargo, como se puede ver 

en las respuestas a II.5, en Fuentes no hay ningún ejercicio que se enfoque de 

manera explícita en crear una conexión entre la morfología y el significado 

aspectual, por lo que se deben incluir prácticas de este tipo para aumentar la 

conciencia gramatical de los alumnos.  
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CONCLUSIONES Y REFLEXIONES 

En el Capítulo 2 de esta tesis, propuse una lista de criterios y una 

plantilla derivada de esta lista a partir de los conceptos lingüísticos del aspecto 

y el tiempo, las teorías generales sobre la adquisición de una segunda lengua y 

las específicas sobre la adquisición del contraste pretérito-imperfecto. En el 

Capítulo 3 mostré cómo se puede usar dicha plantilla para evaluar la 

instrucción y las prácticas sobre el pretérito, el imperfecto y el contraste entre 

ellos en unos materiales didácticos de niveles elemental e intermedio. Este 

trabajo contribuye a una discusión más amplia sobre la enseñanza y el 

aprendizaje del contraste entre el pretérito y el imperfecto, el cual supone un 

reto para muchos de los alumnos angloparlantes que estudian el español como 

L2.  

La aportación de este trabajo incluye una exploración y examen de las 

teorías relevantes sobre dicho contraste, y una posible manera de analizar y 

evaluar los libros de texto que se usan en el aula. Más concretamente, la 

plantilla sirve para identificar carencias y errores importantes de los manuales 

que no son evidentes a primera vista. Como se ha mencionado en el Capítulo 3, 

los cuatro libros (VISTAS, Gente, IMAGINA y Fuentes) carecen de un input 

representativo de usos no prototípicos de los verbos, en particular los del 

imperfecto. Esta carencia puede provocar una conceptualización errónea de 
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que el aspecto gramatical siempre coincide con el aspecto léxico o significado 

semántico del verbo. Algunos manuales, como VISTAS e IMAGINA, también 

carecen de un input suficientemente contextualizado, ya que la selección de 

uno de los dos marcadores no es única. A causa de esta falta de contexto, tanto 

el pretérito como el imperfecto pueden ser adecuados, y esto puede confundir 

a los alumnos. Los dos libros mencionados también carecen de suficientes 

actividades que permitan a los estudiantes comprobar, confirmar o corregir sus 

hipótesis, y al profesor tener este feedback sobre el proceso de aprendizaje de 

los alumnos. Además, Gente carece de ejercicios cuyo objetivo sea la 

automatización o sistematización de la morfología de los dos marcadores 

tiempo-aspectuales, y su nivel del input puede ser demasiado elevado para los 

principiantes. De la misma manera, se puede utilizar la plantilla para guiar y 

facilitar la evaluación de otros libros no mencionados en este trabajo, que 

puedan ser de nivel elemental, intermedio e incluso avanzado.  

También, con esta plantilla, se destacan algunas partes de estos 

manuales que presentan algún aspecto importante del contraste 

pretérito-imperfecto de una manera precisa y clara, y que se pueden incorporar 

en los cursos de español como L2. Por ejemplo, en Fuentes (pg. 45 y 72) se 

introducen gráficos que representan el concepto del aspecto y el contraste 

aspectual entre el pretérito y el imperfecto de una manera sencilla, clara e 

intuitiva. En VISTAS (pg.346) se usa una tabla de comparación que resume y 
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contrasta el uso del pretérito y el del imperfecto. Estos cuadros y gráficos 

pueden servir para ayudar a los alumnos a conceptualizar este contraste. 

Algunos libros también proporcionan ejemplos para ilustrar la distinción 

aspectual entre la habitualidad y la iteratividad, como por ejemplo los que se 

encuentran en la página 75 de Fuentes y en la página 231 de Gente. También 

en estos libros, hay ejercicios/actividades que se enfocan explícitamente en 

crear una conexión entre la forma y el significado aspectual, por ejemplo, en 

VISTAS (pg. 347) se usa un tipo de ejercicio donde los alumnos tienen que 

elegir una forma verbal adecuada entre las dos formas ya conjugadas para 

rellenar huecos en un texto, mientras que en Gente (pg. 230-31, ejercicios 11-9 

y 11-10) se incorpora la actividad en la que los estudiantes tienen que 

clasificar los verbos según su uso o significado, y después conjugarlos. En mi 

opinión, y de acuerdo a las teorías y propuestas consideradas en este estudio, 

se deben incorporar estos tipos de cuadros, gráficos, ejemplos, ejercicios y 

actividades para facilitar una mejor adquisición del contraste 

pretérito-imperfecto.  

En cuanto a las áreas en las que se puede mejorar y enriquecer esta 

tesis, es preciso señalar que la base teórica de la misma podría ser más sólida. 

Como se puede ver en el Capítulo 2, las teorías sobre la adquisición del 

contraste pretérito-imperfecto han inspirado a los investigadores a llevar a 

cabo una gran cantidad de estudios para verificar las hipótesis. Sin embargo, 
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en ocasiones los resultados de dichos estudios se contradicen entre sí, es decir, 

hay evidencias que apoyan una hipótesis, y otras que contradicen la misma 

hipótesis. Por eso, no se puede llegar a una conclusión definitiva de que la 

hipótesis esté confirmada. También puede haber incertidumbre en las 

conclusiones derivadas de los experimentos por cuestiones metodológicas; por 

ejemplo, Salaberry (2008, 104) señala que la hipótesis del aspecto léxico tiene 

algunos problemas metodológicos importantes. Como Salaberry señala, hay 

factores metodológicos que limitan la posibilidad de hacer generalizaciones a 

partir de los descubrimientos originales de Anderson, ya que el tamaño de la 

muestra es demasiado pequeño. Muchas de las teorías que forman la base 

teórica de este trabajo necesitarían más comprobación y verificación, lo cual 

está fuera del alcance de esta tesis. 

Como se ha mencionado al final del Capítulo 2, la medición de la 

tipología del input y de los ejercicios didácticos puede ser más precisa. Como 

el contexto juega un papel muy importante en la especificación del significado 

de un verbo, muchas veces no es fácil determinar la clase léxico-aspectual a la 

que un verbo pertenece. Por eso, las estadísticas sobre los usos prototípicos o 

no prototípicos de los verbos en el input sólo sirven como una medida 

aproximada para la evaluación de los materiales didácticos. También cabe 

mencionar que no se deben evaluar los ejercicios sólo por el número, ya que, 

en realidad, otros muchos factores- por ejemplo, el grado de dificultad, la 
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complejidad, el tiempo y esfuerzo que se necesitan para completar el ejercicio, 

o la duración- son importantes para catalogar dichos ejercicios. Una 

evaluación más exhaustiva y más precisa sobre el input y las prácticas puede 

aportar más observaciones útiles para el aprendizaje y la enseñanza del 

contraste pretérito-imperfecto.  

Las carencias que he examinado en los párrafos anteriores suponen una 

base a partir de la cual se puede continuar este estudio tanto desde la práctica 

como desde la teoría. Primero, la medición precisa y la evaluación del input y 

de los ejercicios didácticos pueden ser una posible área para investigaciones 

futuras. Se pueden diseñar medidas precisas para determinar los usos 

prototípicos o no prototípicos de los verbos y las cualidades de los ejercicios. 

También se pueden tener en cuenta otras consideraciones sobre la adquisición; 

por ejemplo, se puede separar el análisis de la adquisición oral del de la 

adquisición escrita, comparando los ejercicios que faciliten una producción 

oral con los que faciliten una producción escrita. En segundo lugar, es posible 

llevar a cabo varios estudios para verificar si algunos de los factores 

mencionados en la plantilla- como la gradación del contenido, la explicación 

metalingüística, el uso de los gráficos y cuadros didácticos, la 

contextualización del input, la cantidad de los ejemplos que representan las 

opciones no prototípicas, la sistematización de la morfología, el tipo de 

narrativa, la cantidad de ejercicios que se enfocan explícitamente en crear una 
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conexión entre la forma y el significado aspectual- tienen efecto en la 

adquisición del contraste entre el pretérito y el imperfecto. Por ejemplo, se 

puede llevar a cabo un estudio comparando la cantidad de producción correcta 

entre un grupo de estudiantes que hagan los ejercicios que se enfocan 

explícitamente en crear una conexión entre la forma y el significado aspectual, 

y un grupo que no los haga. Los resultados de estos estudios pueden 

proporcionar un apoyo empírico a las conclusiones sobre el aprendizaje y la 

enseñanza del contraste pretérito-imperfecto que he presentado al final del 

Capítulo 2. Por último, en general, también se necesitan más estudios que 

verifiquen las teorías específicas sobre la adquisición del contraste 

pretérito-imperfecto de manera más concluyente. 

Como nota final, se debe destacar que este trabajo presenta una visión 

más global e interdisciplinar que pone en común los estudios desde diferentes 

disciplinas- teoría lingüística, la adquisición de L2 y didáctica de L2. La 

puesta en común de teoría y práctica es una conexión importante, poco común 

hoy en día y una tarea pendiente de todas las disciplinas mencionadas, sobre 

todo de adquisición y de pedagogía. Esta puesta en común es fundamental en 

la evaluación de las diferentes propuestas y, por tanto, para que las disciplinas 

implicadas puedan seguir avanzando. 
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