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1- Introducción 

 

En el sistema verbal del idioma español sucede que, en muchas ocasiones, las formas sintéticas 

de los verbos no pueden por sí mismas expresar nociones temporales o aspectuales sin la ayuda 

de sintagmas, en su mayoría adverbiales, que den información adicional. Las construcciones 

perifrásticas cumplen ese cometido. Así, estoy escribiendo significa lo mismo que escribo 

ahora mismo, y sigo escribiendo es lo mismo que escribo todavía. La gramaticalización, 

proceso en el que el verbo auxiliar de la perífrasis pierde su significado original y pasa a ser un 

componente gramatical, tiene cierta semejanza con las metáforas (Fernandez Martín, 2018 p. 

40): lo recto se transforma en lo figurado (RAE, s.f.) y es uno de los elementos más eficaces de 

la lengua española para transmitir matices sobre lo informado. Véase la diferencia entre empezó 

a cantar y le dio por cantar. Para llegar a enseñar, entre otros, este contraste de significados a 

un estudiante de lengua española, hacen falta conocimientos previos sobre las perífrasis, hay 

que empezar de alguna forma y eso, en parte, es también de lo que tratan las siguientes páginas.  

El propósito específico de este trabajo de fin de máster es hacer una propuesta de secuencia 

didáctica para introducir las perífrasis verbales de fase en el nivel de Spansk II dentro del 

sistema educativo de Noruega, tomando como referencia los objetivos de competencia que se 

especifican en los vigentes planes educativos para esta asignatura. En el estudio que hago de 

cómo el tema es tratado en los manuales de texto, creo ver una posibilidad de mejora que deseo 

presentar. Uno de los motivos que esgrimo para defender la viabilidad de mi propuesta es su 

relativa baja dificultad gramatical, dada la similitud de las perífrasis que presentaré con su 

equivalente en el idioma noruego. A esto debe añadirse al positivo impacto que puede tener 

para las producciones que los estudiantes deben realizar en este nivel, algo que se explicará en 

apartado de análisis de la propuesta. Aparte de estas consideraciones, estimo necesario 

introducir de manera formal y general el tema de las perífrasis en este nivel educativo. Lo veo 

como una sencilla puerta de entrada a otras perífrasis con este nivel de dificultad, y un 

fundamento teórico necesario para posteriormente afrontar otras con una gramaticalización más 

marcada. 
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En las sucesivas páginas hablaré, primeramente, en el estado de la cuestión, cómo se exponen 

en los textos académicos las perífrasis de fase. Para ello me basaré principalmente en RAE & 

ASALE y en Gómez Torrego. Trataré aquellos aspectos que son significativos para la propuesta 

didáctica teniendo en cuenta quiénes son los destinatarios de la misma, no es mi intención hacer 

una profundización teórica sobre el tema de las perífrasis. Incluyo en este apartado información 

de estructuras equivalentes a las analizadas en el idioma noruego. Asimismo, en este mismo 

apartado, me referiré a qué objetivos dentro de los mencionados en los planes educativos 

vigentes tienen una relación más directa con las perífrasis de fase, y cómo estos contenidos 

aparecen en los manuales de texto publicados para su uso en las escuelas noruegas. 

En el apartado de didáctica introduzco, en primer lugar, diferentes teorías sobre el aprendizaje 

y enfoques metodológicos que considero significativos para la enseñanza de español como 

lengua extranjera. También muestro ejemplos de cómo esas concepciones metodológicas se 

reflejan en los contenidos de algunos manuales, incluidos los noruegos. Mientras expongo lo 

anterior, lo relaciono con mi propuesta de introducción de las perífrasis fasales, mostrando 

cómo estas teorías y enfoques sirven de respaldo a las diferentes partes de la secuencia didáctica 

que presento.  

Finalmente, presento la propuesta. Esto incluye el momento, dentro del nivel Spansk II, en que 

estimo oportuno realizarla, el tiempo necesario y la secuencia didáctica en sí misma. En las 

explicaciones a las actividades también me detengo para explicar las razones metodológicas 

que las motivan. El presente trabajo es una investigación teórica, una propuesta que no contiene 

estudios de campo o investigación realizada en el aula, pero que pretende ser una reflexión y 

una investigación de los materiales más adecuados que pueden usarse para el mencionado 

objetivo.  

  



 

3 

 

2.  Estado de la cuestión 

 

En este apartado voy a presentar las bases teóricas que tiene mi propuesta. El propósito es 

desarrollar el tema de las perífrasis y los usos concretos que, posteriormente, incluiré en el 

apartado 4, cuando hable de los materiales y actividades propuestas para usar con el 

alumnado. Las explicaciones que incluyo aquí, por tanto, no son exhaustivas respecto a los 

diferentes tipos y usos de las perífrasis, ya que no es el objetivo del presente trabajo.  

 

2.1 Las perífrasis en español 

El aspecto verbal, de acuerdo a  RAE & ASALE (2010: §23.1.3a) informa de la estructura 

interna de los sucesos y afecta, por lo tanto, al tiempo interno de la situación, no al momento 

del habla. Nos permite saber si una acción surge, termina o se repite; pero también expresa si 

la acción se muestra en su totalidad o solo en un punto de su desarrollo. Es un recurso gramatical 

que permite focalizar ciertos componentes de situaciones, y también ocultar u omitir otros. Por 

ejemplo, la diferencia entre Adela ve el telediario y Adela está viendo el telediario, no es el 

tiempo verbal, que es presente en ambas oraciones, sino el aspecto, ya que, mediante él, en la 

primera frase, se expresa repetición de la acción. De acuerdo a la forma en que se manifiesta, 

el aspecto se divide en tres grupos: aspecto léxico o modo de la acción, aspecto morfológico o 

desinencial y aspecto sintáctico o perifrástico. Este último corresponde a las perífrasis verbales, 

especialmente a las perífrasis de fase, aunque también incluye a las tempoaspectuales, las 

escalares y las de gerundio. 

RAE & ASALE (2010: §28.1a) define las perífrasis verbales como combinaciones sintácticas 

en las que un verbo auxiliar incide sobre un verbo auxiliado, llamado a veces principal o pleno, 

que está construido en forma no personal sin dar lugar a dos oraciones distintas. De esta forma, 

(1-3) son ejemplos de perífrasis, pero no (4), dado que en esta oración encontramos dos verbos 

léxicos diferentes y cada uno de ellos da un papel semántico diferente al sujeto:  

(1) Rosa va a leer un libro. 

(2) Rosa está leyendo un libro. 
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(3) Rosa lleva leídos todos esos libros. 

(4) Rosa necesita leer todavía más. 

Según Gómez Torrego (2000, §51.1.1), en las perífrasis verbales se unen dos o más verbos que 

constituyen el ón¼cleoô del predicado. El primer verbo, llamado óauxiliarô, comporta las 

informaciones morfológicas de número y persona, y se conjuga en todas (o en parte de) las 

formas o tiempos de la conjugaci·n. El segundo verbo, llamado óprincipalô o óauxiliadoô, debe 

aparecer en infinitivo, gerundio o participio, es decir, en una forma no personal. En este núcleo 

del predicado no se diferencian funciones complementarias o coordinativas en relación al otro 

verbo.  

RAE & ASALE (2010: §28.1.b) explica que el verbo auxiliar en las perífrasis no aporta 

argumentos ni adjuntos. En el ejemplo Tuve que comprarlo ayer, el complemento ayer indica 

cuándo algo tuvo que ser comprado. Sin embargo, en la oración Me obligaron a comprarlo 

ayer, el mismo complemento puede expresar cuándo lo compró, pero también cuándo lo 

obligaron a hacerlo. Puede verse claramente que, en la primera oración, en la que el núcleo del 

predicado es una perífrasis, el verbo auxiliar no tiene estructura argumental propia y forma una 

sola predicación junto con el verbo auxiliado.  

En muchos casos, los verbos auxiliares que aparecen en las perífrasis también actúan como 

verbos léxicos plenos y su función auxiliar se debe a un proceso en el que pierden parte de su 

significado, se desemantizan a la vez que adquieren valores aspectuales o modales, pero 

manteniendo ciertas características de su uso como verbo de significado pleno. RAE & ASALE 

(2010: §28.1a) denomina este proceso gramaticalización. Por ejemplo, en Volvió a cantar, el 

valor de repetición que expresa esta perífrasis puede relacionarse con el valor de volver como 

verbo léxico que expresa ir  al lugar de donde se partió, como en la oración volvió pronto a su 

casa. Otro ejemplo lo tenemos en Terminó de cantar donde se percibe el significado de 

conclusión que posee terminar como verbo léxico.  

El verbo auxiliado es el encargado de seleccionar los argumentos, en forma de complementos 

directos, indirectos, o de régimen, y también escoge el sujeto. En la oración Sancho estuvo 

viendo una película, el complemento directo una película no depende del verbo auxiliar estuvo, 

sino que depende del verbo auxiliado. Aunque esta es la regla general, en algunas ocasiones los 



 

5 

 

auxiliares sí seleccionan los complementos (RAE & ASALE, 2010: §28.1.3a), como en el caso 

de llevar, pasar y tardar, que necesitan complementos temporales como en la oración Lleva 

dos horas cocinando.  

Torrego (2000, §51.1) comenta que el hecho de que los verbos de una perífrasis constituyan un 

solo núcleo del predicado no implica que entre ellos no puedan introducirse otros elementos. 

Así, por ejemplo, en la mayoría de los casos se pueden intercalar adverbios, locuciones 

adverbiales o secuencias nominales de complemento circunstancial (Empezamos 

inmediatamente a comprar papel higiénico, harina y levadura...), o bien incisos varios 

(Termina, si te es posible, de limpiar antes de ver el partido), o bien el sujeto (¿Sigue alguien 

comprando DVD?). Esto sugiere, sigue Torrego diciendo, que el grado de conexión entre los 

verbos de una perífrasis no es tan fuerte como en los verbos compuestos. En algunos auxiliares 

de perífrasis que están altamente gramaticalizados no es posible introducir naturalmente estos 

elementos: *Acaba tu hermano de llegar. 

 

2.1.1a  Tipos de perífrasis verbales. Perífrasis verbales de fase. 

RAE & ASALE (2010: §28.1.4a-4c) clasifica las perífrasis en perífrasis de infinitivo, de 

gerundio y de participio, de acuerdo a la forma no personal del verbo elegido por el auxiliar. 

La carga semántica del auxiliar hace que se puedan diferenciar perífrasis modales y 

tempoaspectuales. En las perífrasis modales (1) se expresa capacidad, posibilidad, probabilidad, 

necesidad y obligación en relación a la acción señalada por el verbo no personal.  

(1) a. Tengo que limpiar la casa. 

 b. Ana puede venir si lo desea. 

 c. Hay que esforzarse al máximo. 

 d. Deberíais dejar el teléfono.  

Estas perífrasis, sin embargo, no formarán parte de nuestro estudio.  
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Por otra parte, la información aportada por las perífrasis temporales aspectuales afecta al 

aspecto y al tiempo. Por ejemplo, en la perífrasis ir a + infinitivo predominan los rasgos 

temporales y en empezar a + infinitivo o en estar + gerundio el aspecto tiene mayor 

importancia. Las perífrasis tempoaspectuales pueden clasificarse de la siguiente forma: 

 a. Temporales (p. ej. ir a + infinitivo) 

 b. De hábito (p. ej. soler + infinitivo) o repetición (p. ej. volver a+ infinitivo) 

  c. Escalares (p. ej. acabar por + infinitivo) 

 d. De fase (p. ej. empezar a + infinitivo).  

En estos dos últimos grupos (c, d) predomina la noción de aspecto gramatical. En el presente 

trabajo trataré algunas perífrasis del último grupo, las perífrasis de fase, por su relevancia para 

los contenidos de los programas de Spansk II. 

Las perífrasis fasales (RAE & ASALE, 2010: §28.1.4c) nos transmiten los diversos estadios o 

periodos que pueden apreciarse en un proceso. El verbo auxiliado puede ser un infinitivo o un 

gerundio, y las que aparecen en infinitivo llevan normalmente una preposición. Para hablar 

sobre algunos aspectos de aquellas que son relevantes para este trabajo sigo la clasificación de 

RAE & ASALE (2010, §28.3.2). 

 

2.1.1b Perífrasis de fase de infinitivo 

Perífrasis de fase preparatoria: "estar a punto de + infinitivo", "estar por + infinitivo", etc. 

Reciben este nombre porque focalizan un estadio previo a la realización o al inicio del estado 

de cosas que se presenta. Estas perífrasis pueden expresar la inminencia de un suceso en mayor 

grado que "ir a + infinitivo" (RAE & ASALE, 2016, §28.10a). Así en el ejemplo Esa silla va a 

romperse un día de estos el hablante predice un suceso futuro, mientras que en esa silla está a 

punto de romperse el hablante predice algo que cree sucederá inmediatamente. 

Torrego (2000, §51.3:2.7) dice que cuando esta construcción aparece en pasado se indica que 

la acción no se realizó, pero estuvo muy cerca de realizarse. Equivale semánticamente a las 
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formas adverbiales casi, por poco (no), etc.: Estuvimos a punto de ganar la final (casi la 

ganamos). 

Perífrasis de fase inicial o incoativas: "empezar a + infinitivo", "comenzar a + infinitivo", etc. 

De igual forma que casi todas las perífrasis de fase, estas perífrasis se usan con eventos que 

tiene duración (estados, actividades o realizaciones), ya que carece de sentido expresar la fase 

inicial de un suceso que es puntual (sin duración). Por esta razón sentimos como agramatical la 

oración Empecé a encontrar mi teléfono, frente a Empecé a buscar mi teléfono.  

De acuerdo a Torrego (2000, §51.3:2.2), estas perífrasis, al contrario que otras perífrasis fase, 

permiten la intercalación del adverbio no. Esto es aceptable para los estados, Empezó a no ser 

tan amable, y para las actividades, Empezó a no leer todas las noches antes de acostarse. Sin 

embargo, los enunciados que se producen con las realizaciones y los logros suenan 

agramaticales: *Empezó a no leer un libro, *Empezó a no llegar a casa. La intercalación del 

adverbio no tiene, además, la consecuencia de que se sobreentiende que la actividad 

mencionada es realizada antes del cambio expresado con la perífrasis, acercándose en 

significado a un paso previo a dejar de + infinitivo. 

Perífrasis de interrupción: ñdejar de + infinitivoò. Expresan un cese o parada en una acci·n 

determinada o un hábito que no llega a su final. Esta perífrasis no da información sobre si la 

detención mencionada será reanudada en el futuro o no.  

Torrego (2000, §51.3:2.11) dice que el carácter continuativo de la acción que se interrumpe 

exige que los infinitivos de esta perífrasis pertenezcan a verbos de acción continuada con valor 

ópermanenteô o óimperfectivoô: Dejé de entrenar frente a *Dejé de llegar a casa. Sin embargo, 

un verbo que perfectivo como llegar puede percibirse como frecuentativo en un contexto dado: 

Dejé de llegar tarde a casa después de comprar una bicicleta. En su forma negativa, esta 

perífrasis niega la interrupción de la acción, y por tanto expresa que continúa: No he dejado de 

pensar en ti. 

Perífrasis de fase final: "terminar de + infinitivo", "acabar de + infinitivo", etc. Estas perífrasis 

tienen valor aspectual perfectivo al igual que las de interrupción y presuponen un desarrollo 

anterior de la acción. Todas ellas son terminativas, de acción acabada. Con esta acepción, 
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"terminar de + infinitivo" y "acabar de + infinitivo" son construcciones sinónimas (Torrego, 

2000, §51.3:2.10):  

  He terminado/acabado de trabajar por hoy  

RAE & ASALE (2010, §28.3.2f) dice que las perífrasis de fase final expresan que una acción 

en marcha llega a su final. A diferencia del grupo de las perífrasis de interrupción, el suceso en 

cuestión ha de estar delimitado como en Terminé de hacer la comida. Esta es la razón por la 

que la oración Dejé de ver el coche alejarse por la carretera es gramatical, y no *Terminé de 

ver el coche alejarse por la carretera.  

 

2.1.1c  Perífrasis de fase de gerundio 

Perífrasis Cursivas: ñseguir + gerundioò, ñcontinuar + gerundioò. RAE & ASALE (2010, 

§28.4.3d) dice que, en las perífrasis de gerundio, se menciona un estado, un proceso o una 

acción en marcha; siendo por esto aspectuales. Expresan que la situación mencionada persiste 

o se mantiene en el momento del habla o en el punto temporal de referencia que se introduzca: 

Cuando entré en el aula, los alumnos siguieron hablando. Suele considerarse que esta perífrasis 

tiene significado opuesto a las de interrupción (dejar de + infinitivo, por ejemplo), ya que la 

una expresa la negación de la otra y viceversa. Compárese la anteriormente citada con Cuando 

entré en el aula, los alumnos dejaron de hablar.  

Yllera (2000, §52.1:5.4) menciona que, en estas perífrasis, la acción arranca en un momento 

anterior y se prolonga en la época designada por el auxiliar, sin precisar su movimiento desde 

el pasado ni hacia el futuro. Esta continuidad se refuerza en muchos casos con adverbios como 

todavía o aún. 

  ¿Todavía sigues viviendo en Madrid? 

 Según RAE & ASALE (2016, §28.15p) la perífrasis «seguir + gerundio» se asemeja a «estar 

+ gerundio» y otras perífrasis de gerundio en que, construida con verbos que denotan 

realizaciones o consecuciones, da lugar a la suspensión de su límite final. Así pues, la oración 

seguí leyendo el libro no informa acerca de la posible terminación de esa acción. 
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2.2  Alternancias en la posición de los pronombres átonos en las perífrasis 

Se dice en RAE & ASALE (2016, §16.12a) que, en el idioma español, existe cierta libertad en 

la colocación de los pronombres átonos en las series de verbos. Los infinitivos y los gerundios 

que admiten pronombres enclíticos forman parte muy a menudo de perífrasis verbales, y una 

de las características de estas construcciones es que admiten sin problema los pronombres 

enclíticos (Estuve a punto de comprarlo, sigue limándolo hasta que quede regular), o 

proclíticos junto al verbo auxiliar si aparece en forma personal (¿Cuándo lo terminarán 

de arreglar?, lo sigo creyendo a pies juntillas). No hay diferencia de significado en estas 

alternancias: 

 Estuve a punto de comprarlo ~ Lo estuve a punto de comprar 

 Lo sigo creyendo ~ Sigo creyéndolo 

El hecho de que un auxiliar acepte la anteposición de los pronombres átonos no es prueba 

irrefutable de que estamos ante una perífrasis, pues hay muchos casos en los que 

construcciones no perifrásticas siguen este modelo: Lo había dicho, lo pensaba decir. Sin 

embargo, el que una construcción con dos verbos la rechace, es prueba de que no nos 

hallamos ante una perífrasis (salvo unas contadas excepciones).  

Torrego (2000, §51.1:2.7) comenta que siempre que se trate de dos clíticos agrupados, estos 

deben aparecer juntos en la anteposición o en la posposición. 

 Te lo sigo contando después ~ Sigo contándotelo después   

 *Te sigo contándolo después 

Cuando el verbo auxiliar aparece en modo imperativo no puede tomar el clítico y, en este caso, 

debe acompañar al infinitivo o al gerundio.  

    Empezad a contárselo. 

 *Se lo empezad a contar. 

En RAE & ASALE (2016, §28.1a-1b) leemos que los verbos auxiliares de las perífrasis se 

pueden encadenar, como en Debemos seguir caminando o en Tienes que empezar a dejar de 
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echarte a llorar cada vez que la ves. En tanto en cuanto el concepto de perífrasis verbal es 

subsidiario del de verbo auxiliar, se forman perífrasis encadenadas como consecuencia natural 

de que los auxiliares se puedan subordinar unos a otros. El verbo pleno o principal mantiene en 

estas combinaciones sus complementos y, en general, sus propiedades gramaticales, con 

excepción de la flexión verbal.  

RAE & ASALE (2016, §16.2d) trata de cómo la encadenación perifrástica funciona con los 

clíticos. El pronombre enclítico del verbo principal puede serlo también de los auxiliares 

intermedios o convertirse en proclítico del primer auxiliar de la serie. Se obtienen de esta forma 

alternancias como  

Lo tengo que empezar a leer ~ Tengo que empezarlo a leer ~ Tengo que empezar a leerlo.  

La perífrasis estar a punto de + infinitivo es mencionada en RAE & ASALE (2016, §16.12l, 

28.10c). La anteposición de clíticos en esta perífrasis no aparece frecuentemente en los registros 

formales, aunque es correcta: Lo están a punto de reeditar. De todas formas, la posición 

pospuesta es mucho más frecuente en este tipo de perífrasis: Están a punto de reeditarlo.  

En el idioma noruego, los clíticos aparecen siempre pospuestos y separados del verbo auxiliado, 

sin otra posible ubicación, tal como puede verse en los ejemplos señalados a continuación:  

 Lo tengo que empezar a leer - Jeg må begynne å lese den 

 Siguen criticándonos   -   De fortsetter å kritisere oss 

Es debido a esta diferencia que la posición de los clíticos en las perífrasis será una de las 

cuestiones desarrolladas en los contenidos didácticos del apartado 4, ya que es un tema que 

puede suponer cierta dificultad para los estudiantes. 

 

2.3  Las perífrasis en noruego 

El término perífrasis como estructura sintáctica no es un concepto habitual dentro de la 

gramática noruega y la mayor parte de los manuales no hacen referencia a él. Hay, sin embargo, 

algunos conceptos relacionados con las perífrasis que son relevantes para este trabajo y que 
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estimo interesante conocer. Theil (2023) define perifrastisk konstruksjon (construcción 

perifrástica) como una estructura que consta de varias palabras, donde algunas de las palabras 

expresan relaciones gramaticales. Dentro de estas expresiones, Theil incluye combinaciones 

verbales conjugadas como el pretérito perfecto (vi har sett), adverbios acompañando adjetivos 

(meir interessant) y otras. Por otra parte, Chiquito (2009, p. 209) en su Spansk referanse 

grammatikk, comenta que las  verbalperifraser son formas verbales compuestas por un verbo 

auxiliar y uno principal, y pone como ejemplo todas las formas verbales que se forman con el 

verbo å ha + partisipp (haber + participio) además de otras que son similares a estructuras 

perifrásticas en español, como begynne + infinitiv, få+ infinitiv. De esto se desprende que el 

concepto de perífrasis no corresponde exactamente al expresado por RAE & ASALE (2010: 

§28.1a).  

Kulbrandstad y Kinn (2016, p. 168-169) dicen, en su libro de gramática noruega Språkets 

mønstre (Patrones del lenguaje), que los verbos auxiliares, en combinación con verbos 

principales, forman estructuras verbales compuestas (sammensatt verbal). La función del verbo 

auxiliar es marcar el tiempo y la modalidad, por lo que se pueden diferencias auxiliares verbales 

temporales y modales. Esta clasificación y su subsecuente explicación recuerda mucho al 

concepto de verbo auxiliar en idioma inglés, salvando algunas diferencias. Los auxiliares 

temporales que menciona son å ha con participio y algunos usos de skulle y ville. No menciona 

construcciones como begynne å + infinitiv u otras que aparecen en este trabajo. Estos autores 

hacen referencia a que los infinitivos que aparecen con los verbos auxiliares modales (ville, 

burde, må...) no llevan el distintivo å, mientras que otros verbos sí llevan este distintivo antes 

del infinitivo. De esta forma jeg må spise, du burde spise son formas correctas, de igual forma 

que jeg begynner å spise, jeg liker å spise. Aunque no es mencionado, las formas temporales 

skulle y ville  tampoco usan å  delante del infinitivo. Esta presencia o ausencia de esta partícula 

es relevante para el presente trabajo y el docente debe conocer este hecho cuando compare las 

formas perifrásticas españolas con sus equivalentes noruegos. 

Es también importante señalar que muchas construcciones perifrásticas en español no 

corresponden a construcciones de verbo auxiliar + verbo en forma impersonal en noruego. En 

el presente trabajo aparece una de ellas. El equivalente de la perífrasis terminar de + infinitivo 

es bli + ferdig (med) y otras estructuras que incluyen el adjetivo ferdig como: å spise ferdig 

(terminar de comer), å skrive ferdig (terminar de escribir)...etc.   
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2.4  Las perífrasis en los manuales escolares  

En este apartado explicaré cuáles son los diferentes niveles educativos en los que se enseña 

español como lengua extranjera en Noruega y en qué etapas los alumnos reciben enseñanza 

formal sobre las perífrasis de acuerdo a los programas de los manuales escolares. Detallaré, a 

su vez, cómo para algunas de las competencias centrales los alumnos pueden beneficiarse de 

los matices expresados mediante las perífrasis fasales.   

En las escuelas de secundaria noruegas existen tres niveles de estudio del español como lengua 

extranjera. Spansk I se estudia durante los tres años de Ungdomsskole, que es la educación 

secundaria obligatoria, cursos 8º, 9º y 10º. Spansk I puede también estudiarse durante los dos 

primeros años de Videregående, que es la educación secundaria superior, cursos 1º y 2º. 

Asimismo, es posible estudiar Spansk II durante los dos primeros años de Videregående y 

Spansk III durante el tercero de ese mismo nivel. 

Los alumnos de Spansk I de secundaria obligatoria suelen entrar en contacto con las perífrasis 

por primera vez en 9º de la secundaria obligatoria, cuando se introduce en el primer semestre 

del curso la perífrasis temporal ir + a+ infinitivo  para expresar planes de futuro, y tener que + 

infinitivo para formular obligaciones. En el 10º curso, los manuales incluyen la perífrasis estar 

+ gerundio como una forma de expresar acciones en progresión. Se explica la forma de estas 

perífrasis y también los usos que corresponden a esta etapa inicial. 

A continuación, veremos ejemplos de cómo se refleja el tema de las perífrasis en diferentes 

libros de texto. Empezaré por la enseñanza secundaria obligatoria. Los libros analizados son la 

serie Gente (Aschenhoug, 2019a, 2019b, 2019c). Gente es el único manual que sigue el último 

plan de estudios aprobado, el Kunnskapsløftet 2020 (LK20) para este nivel. Cappelen Damm, 

la editorial del antiguo manual Vale (2008), está todavía en proceso de hacer los libros de texto 

acordes con el LK20. De momento, existe una versión digital del correspondiente a octavo 

curso llamado Spansk 8, pero no tiene continuación para noveno y décimo curso. En el índice 

de materias correspondiente, al igual que en Gente 8 (2019a), no aparece mención a las 

perífrasis. No analizaré el manual Vale porque no está escrito siguiendo el LK20 y apenas es 

usado actualmente.  
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Ilustración 1. Gente 9 (noveno curso), p. 4 

 

 

Ilustración 2.  Gente 10 (décimo curso), p. 4 

 

Para nivel Spansk II (enseñanza secundaria superior), reviso en este trabajo 2 manuales que 

siguen los planes estatales vigentes. Pasos (Aschenhoug, 2020) y Encuentros (Cappelen 

Damm, 2020a, 2020b). Incluyo también en el análisis Pasiones (Aschenhoug, 2016a, 2016b), 

que muchas escuelas tienen y combinan su uso con los más recientes.  

En Pasiones no aparece mención expresa a las perífrasis de fase en los índices de contenidos, 

aunque sí aparece en los textos. Véase el siguiente ejemplo: 



 

14 

 

 

Ilustración 3.  Pasiones 2, p.38. Texto El Rubius: Rey de Youtube 

 

En el manual Pasos no aparece tampoco mención a las perífrasis de fase, pero aparece a menudo 

en los textos. 

 

Ilustración 4. Pasos, p. 88. Texto La biografía de mi abuelo 

 

 

Ilustración 5. Pasos, p. 74-75. Texto ¿Qué tipo de música te gusta? 
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En el manual Encuentros 2 (2020b) sí encontramos mención a las perífrasis fasales seguir + 

gerundio y acabar de + infinitivo (acepción de acción recientemente terminada). Aparecen en 

los textos y hay ejercicios de repetición. No hay, sin embargo, una explicación formal de cómo 

se forman ni de sus usos. 

 

 

 

Ilustración 6. Encuentros 2, p. 96. Texto Las dictaduras, Encuentros 2, p. 102 

 

 

 

Ilustración 7. Encuentros 2, p. 131. Texto: La migración, Encuentros 2, p. 144 
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2.5 Los planes educativos para el nivel Spansk I y Spansk II. 

Los planes educativos vigentes para los niveles de educación secundaria obligatoria y 

secundaria superior están descritos en la reforma educativa de 2020 (Læreplanverket for 

Kunnskapsløftet 2020, LK20). El código para el currículo de idioma extranjero, en donde se 

incluye el español, es FSP01-02 que corresponde a Spansk I y Spansk II. Aquí se encuentran 

los objetivos generales, los temas transversales, los currículos para las diferentes materias, los 

diferentes niveles de cada una de ellas y los tipos de métodos evaluativos.     

Dentro de las competencias especificadas en el FSP01-02 (Udir, 2020, p. 4-5) se puede leer que 

los alumnos deberán explorar y describir formas de vida, tradiciones y geografía en áreas 

donde se habla el idioma y ver conexiones con sus propios or²genesé describir experiencias, 

eventos y planesé En muchos libros de texto, estos temas son presentados en forma de relatos 

o diálogos sobre viajes con destino a países hispanohablantes. Posteriormente, es una forma 

habitual de evaluación que el alumnado produzca oral o de forma escrita relatos en los que 

describen reales o hipotéticos viajes a esos destinos. Comúnmente se da la opción de 

presentarlos como algo realizado basándose principalmente en las formas de pasado, o como 

planes a realizar con las formas de futuro. Hablar de un país hispanohablante es también uno 

de los temas fijos que les puede tocar a los alumnos en los exámenes orales con censor externo 

al final de la etapa de Spansk I y de Spansk II (Lokalt gitt eksamen). Muchos alumnos escogen 

exponer el tema en forma de viaje a ese destino. Véanse los siguientes recortes de los índices 

de contenidos de dos libros de nivel Spansk II.   

 

Ilustración 8. Pasos. Índice de contenidos, p. 4 
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Ilustración 9. Encuentros 1. Índice de contenidos, p. 3 

 

Como es fácil comprender, la habilidad para transitar la línea de tiempo, ya sea en pasado o 

en futuro, es fundamental para poder realizar una buena presentación y mantener 

conversaciones con contenido variado. Durante todo el periodo de secundaria, los alumnos 

reciben enseñanza formal de solamente dos perífrasis temporales, ir  a + infinitivo y estar + 

gerundio. La premisa del presente trabajo es que puede ser conveniente introducir otras 

perífrasis temporales en esta etapa y así ampliar la gama de perspectivas de sus discursos. Las 

perífrasis fasales permitirían al alumno decir oraciones como cuando salíamos del mar 

empezó a llover, o cuando terminamos de cenar ya era de noche, por ejemplo.  

Otra competencia mencionada en los planes estatales es mantener una conversación sobre 

diferentes situaciones cotidianas, sobre temas habituales, y escribir diferentes tipos de texto 

sobre temas personales académicamente relevantes (Udir, 2020, p. 4-5). Para reflejar estos 

temas, encontramos en los manuales escolares diferentes textos y actividades relacionados con 

su jornada escolar, las actividades de tiempo libre y descripciones de su rutina diaria. Como en 

el caso de las tareas sobre viajes, aquí encontramos, de nuevo, que el alumno debe relatar hechos 

siguiendo secuencias temporales, independientemente del tiempo verbal en que se expresen. La 

capacidad de poder acotar comienzo, desarrollo y final dentro de un relato es una gran ventaja 

que da más riqueza al relato. 

A continuación, puede verse un recorte del libro Pasos en el que se trata el tema de la rutina 

diaria. Pasos (premio BELMA 2020) es actualmente un libro muy popular en las escuelas de 

Videregående. También se incluye un recorte con las competencias a tratar en un capítulo del 

libro Encuentros 1 (2020a), donde uno de los temas es un día normal en la escuela. 
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Ilustración 10. Pasos, p. 61 

 

Ilustración 11. Encuentros 1, p. 151 

 

Se puede argumentar que una prueba de que las perífrasis que tienen una presentación formal 

y práctica separada en los libros de texto (ir a + infinitivo, tener que + infinitivo, estar + 

gerundio) no son suficientes para los objetivos comunicativos planteados por el LK20 en los 

niveles Spansk I y II, es el hecho de que los autores de los manuales recurren a otras cuando 

escriben los textos, como puede verse en las ilustraciones del apartado 2.4. Estas perífrasis, 
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tanto modales como temporales, aparecen sin una explicación específica, solo una traducción 

del auxiliar en algunos casos. 

Los alumnos pueden, por lo tanto, entender el texto, pero posiblemente no sea tan fácil que 

logren producir el mismo tipo de enunciados sin una explicación de cómo se forman esas 

estructuras y sus diferentes usos. Me extenderé más sobre este punto en el apartado de Análisis. 

En este apartado, he intentado exponer los aspectos teóricos que considero importantes para la 

introducción de las perífrasis de fase, el marco educativo en el que se pretendo implementar la 

propuesta y una revisión de cómo el tema tratado en el presente trabajo aparece expuesto en los 

manuales que los estudiantes destinatarios del mismo están actualmente usando. En el siguiente 

apartado, trataré las bases didácticas y los enfoques metodológicos en los que me baso y que 

pretendo reflejar prácticamente. 
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3.  Principios didácticos y metodológicos 

 

En este apartado voy a tratar de los principios didácticos y metodológicos que asumo para 

presentar la propuesta de introducir cuatro perífrasis fasales en el nivel de Spansk II de acuerdo 

a lo expresado en los planes educativos vigentes. 

Lyngsnes y Rismark (2022, p. 17) dicen que la did§ctica trata del ñarte de ense¶arò y radica en 

el qué, por qué y cómo hacerlo.  El tema para tratar y la razón para hacerlo fueron introducidos 

en el apartado anterior. Para contestar más en profundidad a esto y explicar el cómo hacerlo, 

voy a revisar, primeramente, los puntos más importantes que, en mi opinión, tiene el plan de 

estudios de lengua extranjera (FSP01-03) en el LK20 en relación al tema que voy a plantear 

(Udir, 2020, p. 2-4):  

- En la introducción al mismo, se lee que aprender un idioma extranjero se trata de 

comprender y ser comprendido y que, por lo tanto, la comunicación es el elemento 

central del aprendizaje.  

- Los puntos centrales son las competencias comunicativas orales, de escritura y lectura. 

En todas ellas, resalta como competencia inicial el poder comunicarse acerca de las 

acciones y situaciones cotidianas, para pasar más adelante a temas más específicos, 

textos académicos y literarios de diferentes géneros. Se resalta asimismo la necesidad 

de aprender vocabulario, expresiones y estructuras gramaticales de la lengua de estudio.  

- Para terminar con las competencias básicas, se menciona la importancia del uso de los 

medios digitales para ampliar el campo de aprendizaje y agregar experiencia digital 

como un medio de conocer la cultura y sociedad de los países que hablan el idioma de 

estudio.  

Uno de los principios didácticos que son resaltados en la actual ley educativa y también en los 

planes de estudios de lengua extranjeras es el underveisvurdering (Udir, 2020, p. 5), que se 

puede traducir como una evaluación formativa, una evaluación continua que se basa en valorar 

la competencia del alumno y darle información de lo que sabe y lo que puede hacer para saber 

más. La información así obtenida es gestionada por el docente para adaptar la materia a las 

diferentes características de los discentes (tilpasset opplæring). Esto último debe hacerse 

mediante la variación, tanto de los recursos y como de las estrategias educativas, algo que 

incrementa el deseo de aprender (lærelyst), afirma el LK20 (Udir, 2020, p. 6).  
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Repstad y Tallaksen (2019, p.82) en su libro Enseñanza con variación (Variert undervisning) 

dicen que, dado que los alumnos son diferentes, prefieren diferentes métodos de enseñanza y 

aprenden de diferentes formas, es necesario variar los métodos de enseñanza, algo que los 

docentes deben conocer y usar. El antiguo dicho de cada maestrillo tiene su librillo parece hoy 

en día un poco desfasado, y quizás podía actualizarse con cada estudiante es lo importante. El 

foco se mueve del profesor al alumno. La idea de que hay un mensaje único para un contenido 

dado que todos deben intentar asimilar, debe permutarse por diferentes modos de transmitir un 

mismo contenido para que esto sea compatible con diferentes formas de recibirlo. Para 

conseguir esto, la variación, entre otros elementos, es fundamental. Repstad y Tallaksen (2019, 

p. 83) comentan también que otra de las características de un docente competente es, aparte de 

poseer un amplio arsenal de métodos, saber escoger lo adecuado para cada situación. No es lo 

mismo presentar un tema por primera vez que hacer una profundización o una repetición, por 

ejemplo. 

En el apartado 3.2 de la parte general de la última reforma del plan educativo (Udir, 2017, p. 

17) se lee que la escuela debe facilitar el aprendizaje a todos los alumnos y estimular la 

motivación de los individuos, el deseo de aprender y la creencia en su éxito personal. En otros 

tres lugares dentro de este apartado, se hace de nuevo referencia a la motivación como elemento 

primordial para el aprendizaje de cualquier materia. Por este motivo, incluyo al final de este 

apartado un análisis de las implicaciones que este tema tiene para el aprendizaje de la segunda 

lengua y con foco específico en cómo la secuencia didáctica y los materiales aquí presentados 

pueden cumplir con este propósito. 

El plan de estudios menciona detalladamente los objetivos, tanto para el nivel I como para el 

II, pero no dice mucho de cómo llegar a ellos, aparte del underveisvurdering y de la variación 

en los métodos de enseñanza. Repstad y Tallaksen (2019, p. 36) comentan que una de las 

opciones es el libro de texto y que muchos profesores se conforman con seguirlo de principio a 

fin. Sin embargo, el libro de texto es, simplemente, la interpretación del plan de estudios por 

sus autores, y no libera al docente de preguntarse si la forma en que cierto tema es presentado 

es la mejor para su grupo. Repstad y Tallaksen concluyen diciendo que la elección del material 

y los métodos empleados debe basarse en un análisis personal del docente del plan de estudios 

y del su grupo de alumnos. 
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Lyngsnes y Rismark (2022, p. 27) explican que la didáctica tiene una parte teórica y una parte 

práctica, aunque la parte práctica es la predominante, ya que es en la que se produce el 

aprendizaje. De todas formas, la parte teórica no debe obviarse porque es el sustrato sin el que 

la otra no podría existir de una forma razonada y estructurada.  

A continuación, hablaré sobre diferentes teorías del aprendizaje y haré comentarios que las 

relacionan con la enseñanza de español como segunda lengua (L2), tal como yo la planteo en 

la propuesta de introducción de las perífrasis de fase. También trato el tema la motivación y el 

método pedagógico ABJ, aprendizaje basado en juegos, que estimo una valiosa herramienta en 

el campo de la enseñanza de idiomas, y que también se refleja en la propuesta.  

 

3.1  Teorías sobre el aprendizaje 

Diferentes teorías sobre el aprendizaje hacen énfasis en uno u otro aspecto de cómo el 

aprendizaje tiene lugar. Lyngsnes y Rismark (2022, p. 48) expresan que cada una de ellas 

destaca y resalta diferentes condiciones, tales como procesos individuales, procesos sociales, el 

contexto, la situación o la interacción. Un docente no necesita adscribirse a una teoría en 

particular, pero de estas teorías puede obtenerse una comprensión que modele la práctica 

pedagógica. Atkinson (2011, p.1) dice que el campo de la adquisición de la segunda lengua 

(ASL) ha estado en los últimos años dominado por el acercamiento cognitivista, en cómo las 

estructuras mentales internas asimilan, ordenan y localizan la información recibida. Sin 

embargo, dado que el ASL es un campo extremadamente complejo, parece que ninguna 

perspectiva teórica individual permite comprenderlo adecuadamente. Por esto, recomienda 

investigar cómo se relacionan y complementan las diferentes teorías para llegar a una 

comprensión multidimensional. 

 

3.1.1 Perspectivas sociocognitivas 

La teoría sociocognitiva explica la conducta humana basándose en la interacción entre el sujeto 

(factores cognitivos, emocionales y biológicos) y su entorno. De acuerdo a Bandura (citado en 

Manger et al., 2013, p. 241) la creencia en nuestra propia capacidad (autoeficacia) para lograr 
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realizar tareas determina lo que hacemos con el conocimiento o las habilidades que tenemos. 

Schunk (citado en Manger et al., 2013, p. 241) dice que esta percepción es decisiva para qué 

tipo de tareas un alumno decide intentar realizar, el nivel de esfuerzo, cómo reacciona cuando 

encuentra dificultades, y en qué medida puede tener éxito. Esta creencia, la autoeficacia, se 

desarrolla por las experiencias de éxito previas en entornos que son interpretados como 

relevantes por el sujeto, por ejemplo, entre los compañeros de clase. Manger et al. dejan claro 

que la autoeficacia no es un rasgo de la personalidad, sino una creencia y que no es algo estable, 

sino que depende de cada situación. Un alumno puede tener confianza en su capacidad para 

comprender un texto en español, pero no en poder contestar correctamente a preguntas sobre 

él, por ejemplo. 

Como fuentes para desarrollar la autoeficacia, se nombran experiencias interpretadas como 

auténticas, las experiencias vicarias, la persuasión verbal y aspectos fisiológicos. La experiencia 

vicaria, o aprendizaje por imitación, se produce cuando la persona observa a otros tener éxito 

realizando una tarea. De acuerdo a Manger et al. (2013, p. 253), existen numerosos estudios 

que muestran que las experiencias vicarias son útiles para aumentar el rendimiento escolar. Los 

modelos a imitar que mejor funcionan son los que tienen semejanzas con la persona que los 

observa. Así, por ejemplo, si un profesor decide que los alumnos trabajen en parejas para 

explotar esta característica del aprendizaje, lo más recomendable es poner juntos a alumnos con 

un nivel no muy diferente. De esta forma el alumno que debe experimentar el aprendizaje 

vicario se identificará con su pareja, algo que no ocurrirá si los niveles son muy dispares. Es 

posible, en mi opinión, organizar parejas de niveles similares puesto que cada alumno, incluso 

aquellos que están en niveles similares, tiene facetas más fuertes que otras, y de esta forma dos 

alumnos de estas características pueden complementarse beneficiosamente.  

El profesor puede facilitar experiencias previas positivas mediante una planificación 

debidamente escalonada, y la variación en los métodos y prácticas para que la mayor cantidad 

de alumnos consigan seguir la clase. También puede considerarse que se deben evitar las 

experiencias de no lograr completar tareas. Si, por ejemplo, se van a introducir las perífrasis de 

fase en la clase (apartado 4.1.1) es conveniente valorar si el significado de los verbos en forma 

impersonal que se van a usar para ejemplificarlas es conocido o recordado por los alumnos, o 

si recuerdan cómo se forma el gerundio a partir del infinitivo, tanto las formas regulares como 

las irregulares. Las prácticas de repaso para preparar al grupo antes de introducir un tema nuevo 
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siempre son recomendables, especialmente de vocabulario o de flexión verbal. Puede verse un 

ejemplo de actividad con este propósito que contiene asimismo características del aprendizaje 

por imitación en el anexo 1. 

 

3.1.2 Constructivismo cognitivo 

En la teoría del aprendizaje cognitivo, el punto de partida para comprender el aprendizaje son 

los procesos cognitivos internos, es decir, la actividad del pensamiento humano. El término 

constructivismo señala que el conocimiento no se transmite simplemente de una persona a otra, 

sino que se reconstruye por cada individuo (Lyngsnes y Rismark, 2022, p. 57, 61). Piaget, uno 

de los principales contribuidores a esta corriente, afirma que comprendemos todo lo nuevo que 

se nos es presentado basándonos en lo que sabemos de antemano. Piaget acuñó una serie de 

términos (Imsen, 2014, p. 153) para explicar cómo adquirimos nuevos conocimientos. El 

conocimiento y experiencia que ya poseemos se encuentran organizados en estructuras 

cognitivas que él denomina esquemas. Cuando interpretamos nueva información, la adaptamos 

(adaptación) tomando como base estos esquemas. Si la esta información es compatible con los 

esquemas que uno ya posee, se da un proceso denominado asimilación. Sin embargo, cuando 

percibimos que la nueva información no corresponde totalmente con los esquemas previos, 

entramos en un nuevo proceso que se denomina acomodación. La nueva información se 

reorganiza y amplia dichos esquemas. Este es un proceso continuo, asimilación y acomodación, 

y recuerda el método científico clásico: hipótesis (asimilación), comprobación de las hipótesis 

empíricamente, y eventualmente creación de una nueva hipótesis (acomodación) que deben ser 

verificadas.  

Lyngsnes y Rismark (2022, p. 59) dicen que puede haber situaciones en las que no se produce 

asimilación ni acomodación, ya que la información obtenida nos es completamente desconocida 

y no podemos relacionarla con nada, por ejemplo, cuando se presenta un texto en tamil a alguien 

que solo habla español. Otra situación que estas autoras citan se da cuando el receptor del 

mensaje interpreta como imposible de entender dada su complejidad lo que el otro intenta 

transmitir. Ponen como ejemplo un profesor de estadística que da una clase de análisis de 

regresión con un nivel muy alto. Ningún estudiante sigue la explicación porque los esquemas 
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que poseen son tan limitados que no les es posible asimilar la nueva información a esquemas 

previos, y por lo tanto tampoco acomodarla. Esto último nos indica la importancia de que la 

nueva información que se presenta en la clase sea fácilmente relacionable con esquemas que 

los alumnos tienen de antemano. Dada la relevancia de este tema, voy a profundizar un poco 

más en él.  

La teoría de los esquemas cognitivos es un campo de estudio dentro del cognitivismo que trata 

cómo el cerebro estructura el conocimiento. Rumelhart (1980, p. 34) dice que el conocimiento 

de un individuo está empaquetado en unidades llamadas esquemas, y que dichas unidades 

tienen aparte del conocimiento en sí mismo, la información de cómo usarlo. La función 

primordial de los esquemas es construir la interpretación de un evento, objeto o situación. 

Cuando intentamos comprender un discurso y no lo conseguimos, dice Rumelhart (1980, p. 48), 

puede deberse a una de estas circunstancias: 

a.  No tenemos los esquemas necesarios. 

b. Tenemos los esquemas necesarios, pero no tenemos las claves para asociar los contenidos. 

c. Hacemos una interpretación errónea y no asociamos el discurso al contenido pretendido por 

el emisor. 

Rumelhart (1980, p.48) pone un ejemplo ilustrativo (texto abreviado): 

En realidad, el procedimiento es bastante sencillo. Primero organizas las cosas en diferentes grupos. Por 

supuesto, un montón puede ser suficiente dependiendo de cuánto haya que hacer. Si tienes que hacer muchos 

puede ser muy laborioso. Es importante no exagerar. Una vez completado el procedimiento, se vuelven a 

organizar los materiales en diferentes grupos. Luego deben colocarse en sus lugares apropiados para su uso 

posterioré 

Este texto es muy oscuro si no se tiene el contexto, pero en cuanto se comenta que trata de lavar 

ropa, el receptor evoca su esquema de ñlavado de ropaò y entiende la historia. En este caso, 

tenemos previamente el esquema necesario, pero nos faltan claves para asociar los contenidos. 

Muchos autores hablan de la necesidad de activar los esquemas cognitivos que los alumnos ya 

poseen para maximizar el aprendizaje. Hijaz et al. (2021) dicen que el dominio lingüístico que 

poseen los lectores en términos de vocabulario, gramática y modismos se halla almacenado en 
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esquemas lingüísticos. Estos esquemas son la base de otros esquemas y juegan un papel esencial 

en la comprensión de un texto. Roe et al. (2018, p. 232) explican, hablando de la activación de 

esquemas, que el profesor debe ayudar a sus estudiantes a activar los conocimientos previos   

sobre el tema que se va a tratar. De esa forma, contribuimos a desarrollar conceptos importantes 

relacionados con el material de lectura que no poseen actualmente. Ambrose et al. (2010, p. 32) 

dicen que uno de los métodos para activar conocimientos previos (esquemas) es citarlos 

expresamente ya que el aprendizaje es más eficiente al conectar el nuevo tema a algo tratado 

anteriormente, esto es, recordar a los estudiantes que ya poseen un esquema en el que de alguna 

forma encaja lo nuevo. Ambrose et al. recomiendan empezar la clase preguntando a los 

estudiantes qué es lo que recuerdan del tema/esquema que quiere activar. Las analogías y los 

ejemplos también son métodos que activan esquemas previos y en muchos casos pueden usarse 

juntamente con la cita expresa. A continuación, presento a modo de ejemplo cómo, usando este 

método, puede introducirse el tiempo verbal gerundio en la clase de español. 

Esta forma verbal, de acuerdo al Store norske leksikon, no existe en noruego y por lo tanto no 

puede usarse como un esquema previo cuando se introduce este tema. Sin embargo, los 

estudiantes sí tienen el esquema del gerundio en inglés (gerund) porque es una lengua que han 

practicado desde el primer curso de infantil. Por esta razón, es bueno asociarlo a ese esquema 

de forma expresa y, de esta forma, facilitar la adaptación de la nueva información. Nótese que, 

en los apéndices gramaticales de todos los libros de texto de español en Noruega, cuando se 

trata el gerundio, se compara con la terminación -ing en inglés. Además, un esquema similar 

en inglés sirve para explicar la perífrasis de fase cursiva estar + gerundio. En ambos idiomas, 

el verbo auxiliar conjugado estar (to be en inglés) es el que nos indica la persona el modo y 

tiempo verbal, y el gerundio indica cuál es la acción en curso. Posteriormente, cuando los 

estudiantes han acomodado esta perífrasis (estar + gerundio), puede usarse como esquema para 

introducir el concepto de perífrasis de una forma general. 

 

Ilustración 12. Gente 10, p. 125 


