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RESUMEN

En el presente trabajo se abordan dos aspectos basicos de la instruccion
gramatical en el aula de ELE: hasta qué punto es rentable hacerlo de manera
explicita, y en caso de que se estime que si lo es, cudl es el marco tedrico mas
adecuado -teniendo en cuenta los modelo linglisticos con los que el docente cuenta
en la actualidad- para el estudio de la gramatica en el aula de ELE.

A la primera pregunta se responde de manera afirmativa, no porque se
considere condicién sine guae non del aprendizaje formal, sino porque en ningun
caso puede perjudicar a aprendices de perfil holistico, mientras que puede resultar
altamente beneficiosa para aprendices de perfil analitico. Como se vera mas
adelante, no creemos en una separacion tajante entre conocimiento explicito y
conocimiento implicito, ya que si en otras muchas experiencias de aprendizaje es
claramente observable la interfaz entre ambos tipos de conocimiento, no vemos
razéon para negar que en el aprendizaje de lenguas ocurra algo diferente. Los
problemas, mas bien, podrian estar relacionados con la cantidad de conocimiento
explicito que se espera que el aprendiz maneje en contextos de comunicacion real,
y con la operatividad de las reglas gramaticales que el docente proporciona al
aprendiz.

Partimos de la creencia -razonada, no empirica- de que un determinado tipo
de regla gramatical, o mejor, que un determinado tipo de ley de significado, podria
ayudar al aprendiz a crearse habitos y rutinas de decisién formal de un alto grado
de fiabilidad, y que esos habitos y rutinas, una vez establecidas, se traducirian en
una mayor competencia estrictamente linglistica, y no creemos necesario insistir
en los beneficios que reportaria, tanto a nivel discursivo como a nivel interpersonal.
De las muchas caracteristicas que pueden ser deseables en una ley de significado

creada con fines didacticos, tal vez estos tres sean innegociables:

a) La ley de significado debe requerir de un esfuerzo escaso para ser
recordada.

b) Debe estar basada en el significado y no en la forma.

C) Es susceptible de ser manipulada de manera consciente.

En este sentido, la reciente aparicion de modelos cognitivos, aplicados a la
enseflanza y aprendizaje de segundas lenguas, nos parecen del maximo interés, y
sin pretender instalar el presente trabajo -al menos de manera escrupulosa- en los
canones de la tradicién cognitiva, si que hemos tomado de ella diversas ideas. El

resultado se adapta al objetivo inicial de ejemplificar una instruccion gramatical



explicita -y eminentemente inductiva- de las llamadas oraciones condicionales, que
como ya se ha hecho notar (Foncubierta et al., 2005) ha venido discurriendo hasta
el momento por cauces formalistas y mas emparentados, seguramente, con la
tradicion pedagdgica de la lenguas clasicas que con la de las lenguas modernas.
Nos mueve, por tanto, el interés de desarrollar protocolos didacticos acordes a la
ensefianza y aprendizaje comunicativo de la lengua, desde los presupuestos

teodricos de adquisicién arriba senalados.
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1.- CONOCIMIENTO IMPLICITO Y CONOCIMIENTO EXPLICITO.

El primer problema a dirimir es hasta qué punto el conocimiento explicito, o
si se quiere, el aprendizaje consciente de las reglas de funcionamiento de una L2,
puede llegar a convertirse en conocimiento implicito, utilizado de manera
automatica por el aprendiz y sin necesidad de recurrir al monitor. Para ello,
revisemos tres posturas fundamentales que pusieron las bases de la discusion, a
finales de los afios setenta.

El primer modelo a tratar es el de Krashen (1977), que esta basado en el
concepto de monitor, si bien este concepto no es absolutamente original, de hecho
Labov ya habia recurrido a él. En cualquier caso, el modelo del monitor de Krashen
marcara un antes y un después en la ensefanza de segundas lenguas.

¢éQué aportd Krashen? En su modelo del monitor pone de manifiesto la
existencia de una produccion consciente, que Krashen relaciona con lo aprendido,
frente a la produccidén inconsciente, que relaciona con lo adquirido. Adquisicién y
Aprendizaje son compartimentos estancos, que segln este modelo del monitor,
jamas interactlan, entendiendo por interaccion una eventual transferencia de
contenidos de un sistema de conocimiento al otro.

Segun este autor, el aprendizaje —conocimiento de las reglas que gobiernan
la L2 que se estudia- actia como un monitor, como una guia de lo que se debe y lo
que no se debe decir, a fin de alcanzar un cierto grado de perfecciéon en las
producciones linguisticas. De este empleo del monitor surgen, por un lado, errores
idiosincrasicos (Corder, 1971), es decir, particulares a cada aprendiz, ya que son el
resultado de hipotesis falsas sobre la lengua: algo semejante a lo que ocurriria si
un matematico desarrollara una ecuacién partiendo de una determinada cantidad
de datos correctos, entre los cuales se hubiera deslizado algun dato erréneo. En
cambio, cuando el monitor no actla se observa una mayor homogeneidad en el
error, independientemente de cual sea la L1 del aprendiz.

El empleo del monitor es, por tanto, un proceso racional y voluntario, que
puede estar presente o dejar de estarlo en un mismo aprendiz segun el contexto:
cansancio, distraccion o incapacidad de oir las propias producciones son ejemplos
de contextos de produccidén linglistica donde el monitor puede quedar desactivado.

No todos los aprendices hacen el mismo uso del monitor, y mientas que
algunos parecen presentar una especie de adiccion al proceso de produccion
controlado por el monitor, otros prescinden de él de manera sistematica y
constante. Krashen entiende que el uso del monitor se relaciona de manera directa
con la aptitud del estudiante, de manera que perfiles intelectuales mas analiticos o

con mayor capacidad de abstraccion encontrardan mas facil el uso del monitor,



mientras que otros perfiles de menor aptitud intelectual tenderan a usar menos el
monitor, o no hacerlo en absoluto.

En cambio, Krashen (1977) aporta otro concepto, el de actitud, que viene a
relacionarse con el posicionamiento psicolégico del aprendiz respecto a la lengua
meta y a su propio proceso de aprendizaje. Los contextos de aprendizaje —usando
ahora la palabra en sentido amplio- que vengan acompafiados de una actitud
positiva hacia la lengua meta, favoreceran no el aprendizaje en tanto en cuanto
corpus de reglas aprendidas, sino a la adquisicidon, de ahi que Krashen proponga
una especial atencién al componente afectivo en el aula.

Para establecer este modelo del monitor, Krashen debia demostrar que los
adultos siguen adquiriendo lengua, cosa que otros autores (Lenneberg, 1967)
habian puesto en entredicho al afirmar que los procesos de adquisicion entran en
crisis durante la pubertad (hipotesis del periodo critico). Pero Krashen —-que remite
a discusiones mas detalladas sobre el tema- no acepta tal afirmacion, y da como
prueba de la inconsistencia de la misma el hecho probado de que, en determinados
contextos de aprendizaje, la adquisicion de aspectos gramaticales presente, tanto
entre nifos como entre adultos, el mismo orden de elementos.

La conclusidén a la que se llega es que perviven en el adulto los mismos
procesos de adquisicion del lenguaje que estan activos en el nifio. Aqui conecta con
las ideas de Chomsky (1957), que postulaba la existencia de una Gramatica
Universal, o capacidad innata del ser humano para adquirir el lenguaje. Por lo tanto,
las mejores condiciones para el aprendizaje seran aquellas que reproduzcan en el
aula las situaciones de comunicacion real, de ahi que se diera el pistoletazo de
salida a una didactica eminentemente centrada en el significado, y por
consiguiente, renuente a la instruccién formal, si bien al leer a Krashen (1977), nos
damos cuenta de que, aunque estima como prioritario la adquisiciéon linglistica,
describe como ideal el aula que permita tanto adquisicion como aprendizaje.

Frente a este constructo tedrico, McLaughlin (1978) llama la atencién sobre
un hecho de suma importancia: Krashen (1977; 1981; 1988; 1998) en ningun
momento demuestra que el aprendizaje no pueda convertirse en adquisicién. Segun
McLaughlin (1978), existe un punto de contacto entre adquisicién y aprendizaje que
redunda en un crecimiento progresivo de la IL del aprendiz, de manera que él
prefiere hablar de procesos controlados frente a procesos automaticos, que se
relacionan los primeros con la memoria a corto plazo y una serie de nodos
constantemente activos, y los segundos con la memoria a largo plazo, donde los
nodos aparecen inactivos, activandose en contextos determinados, y esa activacion

es automatica.



Pero el mayor problema que observa McLaughlin (1978) para aceptar el
modelo del monitor tal y como lo formula Krashen (1977) es la dicotomia
aprendizaje - adquisicion, ya que Krashen se limita a relacionar lo primero con los
actos subconscientes y lo segundo con los conscientes, si bien esa definicién de
conciencia y subconciencia se realiza a partir del uso de reglas o del uso del
conocimiento intuitivo del hablante. Efectivamente, es imposible afirmar que el uso
intuitivo y subconsciente del hablante no responde a reglas, que si bien en algunos
casos no podrian ser explicitadas por el aprendiz o bien lo seria de manera muy
vaga, no dejan de estar presentes. Teniendo en cuenta que MclLaughlin (1978)
define los mecanismos de aprendizaje a partir del desarrollo de esquemas, lo que
en cierta manera podria ser entendido como imagenes particulares que el aprendiz
va formando de la gramatica de la lengua que aprende (Selinker, 1972), y que
estos esquemas se producen a partir de lo que él llama operaciones de
descubrimiento, en el fondo, lo que subyace también en la adquisicidén, es la
presencia de determinadas reglas, si bien estas han sido interiorizadas y enviadas a
la memoria a largo plazo. Por lo tanto, nada parece apoyar la idea de que el
aprendizaje explicito de la gramatica no pueda, de la misma manera, llegar a
incorporarse a la memoria a largo plazo.

El Ultimo de los modelos viene de la mano de Bialystok (1978), y tal vez sea
el menos original de los tres. Se limita a reformular conceptos anteriores, y quiza
Su mayor aportacidon sea una receta concreta para que el conocimiento a corto
plazo de McLaughlin (1978) se convierta en conocimiento a largo plazo: la practica
formal, practica funcional, uso del monitor y la correccion.

Basicamente, Bialystok (1978) plantea un esquema tripartito: aducto -
conocimiento - educto. El primero es lo que podemos llamar la exposicion a la
lengua meta, entrada de lengua o input. Esta entrada de lengua produce dos tipos
de conocimiento distintos: el implicito y el explicito, o lo que en Krashen (1977)
viene a ser adquisicion y aprendizaje y en McLaughlin (1978) los nodos inactivos de
la memoria a largo plazo y los activos de la memoria a corto plazo. Mas o menos,
los tres autores estédn de acuerdo en la existencia de una produccion controlada vy
otra automatica. Una de las novedades que Bialystok (1978) introduce respecto a
los modelos anteriores es la presencia de un tercer tipo de conocimiento, de tipo
extralinglistico, si bien en ese compartimento se acomodardn desde el
conocimiento del mundo, la experiencia vital del aprendiz, la Pragmatica, la Cultura,
y podriamos anadir cualquier otro area de conocimiento no linglistico, que de
diversas maneras, vienen a influir en la comunicaciéon. Lo que no parece muy claro
es qué tiene que ver ese tipo de conocimiento extralinglistico en las relaciones que

se establecen entre el conocimiento implicito y el conocimiento explicito, si bien es



innegable la importancia de todos esos factores en la comunicacion humana; en
cualquier caso, no parece que este nuevo concepto aflada demasiado al modelo, ya
que, como deciamos, en ningun sitio se aclara cdmo condiciona su presencia a la
conversion del conocimiento explicito en conocimiento implicito.

Finalmente, se llega al educto, en el que se han diferenciado dos tipos de
producciones, las espontédneas y las elaboradas, lo que de alguna manera viene
también a glosar conceptos anteriores. La diferencia entre estas producciones son
de tiempo: lo espontaneo se produce con mayor rapidez que lo elaborado. Un
hecho importante en la teoria de Bialystok (1978) respecto a la produccién de
educto, es que se considera un proceso (proceso de educto), es decir, un
mecanismo obligatorio de aprendizaje no controlado por el aprendiz. De la misma
manera es obligatorio el otro proceso, el proceso de aducto, o exposicion -ya
comentada- a la lengua meta.

Finalmente, las distintas partes del modelo bialystokiano se interrelacionan
no solo mediante esos procesos de aducto o educto, también mediante acciones
voluntarias y controladas por el aprendiz, que la autora llama estrategias. Estas
estrategias serian cuatro: la practica formal (propia de la instruccion académica), la
practica funcional (aquella que se da en situaciones de comunicacion libre) el uso
del monitor (en la linea de Krashen, 1977; 1985) y la correccidon, como manera de
recibir retroalimentacién respecto al educto producido.

Creemos que lo mas novedoso del modelo presentado por Bialystok (1978)
es el concepto de estrategia, y en menor medida también, el de proceso: en menor
medida porque parece que el proceso solo podria manipularse a fines pedagdgicos
desde la actuacion del docente, que por un lado tiene la posibilidad de
preestablecer la entrada de aducto y por otro lado de organizar la produccién del
educto mediante actividades basadas en el significado y en el control consciente o
inconsciente de dichas producciones.

En cambio, la estrategia se relaciona preferentemente con los estilos de
aprendizaje, de manera que cada aprendiz estd llamado a convertirse en
protagonista del proceso, teniendo a partir de este modelo pautas de decisién: si
prefiere intensificar la practica formal o le conviene mas la funcional, si le resulta
provechoso el uso del monitor o si no, si la correccion del error le produce una
retroalimentacion positiva o degrada su autoimagen.

En la actualidad, parece haber un consenso suficiente para asegurar que el
aprendizaje -sin hacer ahora distincidén entre aprendizaje y adquisicidon- es inviable
si no esta acompafnado de un proceso consciente (Shanks & St John 1994; Schmidt

1990). Como recoge Cleereman (1998), la cuestién del aprendizaje implicito o



explicito deberia de tratarse mas en funcidén de la manera en que se procesa la
informacién que en la presencia o ausencia de consciencia por parte del aprendiz.

Si Krashen (1977) se valia del simil del aprendizaje del tenis para
ejemplificar la actuacion del monitor frente a la del conocimiento adquirido, se
pueden proponer otros ejemplos a fin de comprender cémo el conocimiento
explicito se convierte en conocimiento implicito. Si observamos lo que ocurre con
alguien que esta aprendiendo a conducir, parece claro que al principio se le explica,
con la mayor claridad posible, el funcionamiento de los pedales del coche, de la
palanca del cambio, del volante y del encendido del motor. Estas dos Uultimas
funciones son facilmente adquiribles, ya que el aprendiz puede compararlas a otras
cosas que hace en su vida cotidiana (abrir la puerta de su casa) o presentan una
extremada sencillez (girar un volante a izquierda y a derecha). En cambio, la
combinacién del pedal de embrague y el acelerador para poner el coche en
movimiento, o el uso de las marchas, son acciones que combinan varios
movimientos que en nada se parecen a otra actividad que no sea la de conducir un
vehiculo, por lo tanto, es de esperar que al aprendiz le resulte mas dificil poner un
coche en movimiento que encender el motor. El hecho de conocer perfectamente
como funciona el sistema, el conocimiento explicito sobre la combinacidon en el uso
de los pedales y la palanca de marchas, no implica que el aprendiz vaya a hacerlo
bien. De hecho, ni siquiera implica que el aprendiz vaya a ser capaz, en un primer
intento, de poner el coche en marcha. ¢Significa eso que el conocimiento explicito
es ineficaz para aprender a conducir un coche? El ejemplo puede parecer una
simplificacion excesiva, pero consideramos que es un ejemplo claro y cotidiano de
transferencia de conocimiento explicito al conocimiento implicito, del aprendizaje a
la adquisicion.

La forma mas rapida de interiorizar conocimiento es la que no necesita de
ningun tipo de reflexién, la que se puede realizar de manera intuitiva. Pero no todo
se puede aprender de esa manera. Algunas tareas al principio nos parecen
extremadamente complejas, y su ejecucidn resulta especialmente ardua, incluso
poseyendo un conocimiento explicito acerca de ellas. Pero con la practica, la
ejecucion de la tarea, el manejo de los objetos que nos rodean, se vuelve
automatico, inconsciente. Esa es, seguramente, la razén de ser de los libros de
instrucciones. Si podemos aprender muchas cosas partiendo del conocimiento
explicito y automatizandolo mediante la practica, no parece que haya ninguna
razén para suponer que dicho proceso no pueda darse, también, en el aprendizaje
de una L2, y que tal recurso sea contraproducente cuando el aprendizaje intuitivo
no funciona o dara resultados mas a largo plazo que sise parte de un proceso

cognitivo consciente.
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Otros autores, (Ellis, 1994) han considerado al conocimiento explicito como
un factor que contribuye indirectamente a la adquisicién de conocimiento implicito
al facilitar la Atencién a la Forma (en adelante, AF), lo cual parece sensato. El
aprendizaje de una lengua tiene mucho de labor de exploracién (Alonso y Martinez,
1998), y se ya ha puesto de manifiesto con anterioridad que el conocimiento
explicito de la gramatica permite descifrar su valor comunicativo con un mayor
grado de precisiéon, cuando el aprendiz se la encuentra en un contexto de
comunicaciéon real. Pensamos que este es un escenario idéneo para que el aprendiz
dirija su foco de atencién hacia la forma y el significado, al mismo tiempo. Incluso
una instruccién gramatical puramente estructural y asignificativa, es capaz de
generar este efecto positivo, sin el cual, por otro lado, mal se explicaria que las
personas fueran capaces de aprender una L2 mediante métodos tales como
gramatica-traduccién o métodos estructurales, y lo cierto es que se aprendia L2
también de esa forma. Y es ldgico, los enfoques basados en la Atencion al
Significado (AS), o la AF son tan solo propuestas metodoldgicas modernas que
logran optimizar el aprendizaje respecto a las mas primitivas, pero en aquéllas, de
forma tal vez accidental, se proporcionaban elementos necesarios para el progreso
del aprendizaje, como el efecto retroactivo de la instruccion gramatical (Thornbury,
1999: 16):

Grammar instruction might also have a delayed effect. The
researcher Richard Schmidt kept a diary of his experience learning
Portuguese in Brazil. Initially he had enrolled in formal language classes
where there was a heavy emphasis on grammar. When he subsequently left
these classes to travel in Brazil his Portuguese made a good progress, a fact
he attributed to the use he was making of it. However, as he interacted
naturally with Brazilians he was aware taht certain features of the talk -
certain grammatical items- seemed to catch his attention. He noticed them.
It so happened that these items were also items he had studied in his
classes. What’s more, being more noticeable, these items seemed to stick.
Schmidt concluded that noticing is a prerequisite for acquisition. The
grammar teaching he had received previously, while insufficient in itself to
turn him into a fluent Portuguese speaker, had primed him to notice what
might otherwise have gone unnoticed, and hence had indirectly influenced
his learning. It had acted as a kind of advance organiser for his later

acquisition of the language..

Otros investigadores han considerado igualmente que existe una interfaz

entre el conocimiento implicito y conocimiento explicito (McLaughlin, 1978,
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Sharwood-Smith 1981, DeKeyser 1998) e incluso, hay autores que consideran el
conocimiento explicito como parte de la competencia del aprendiz (Cummnis, 1983),
y que dicho conocimiento le resulta necesario para desenvolverse adecuadamente
en un contexto de comunicacién real.

Pero, ¢hasta qué punto puede el conocimiento explicito convertirse en
conocimiento implicito, o al menos, ser Gtil en un contexto comunicativo? Esto

seguramente va a depender de diversos factores. Podriamos citar los siguientes:

1.- El estilo de aprendizaje del alumno (Krashen, 1977)

2.- La calidad de la regla pedagdgica (Alonso y Martinez, 1998)

3.- El método de instruccidn o la necesidad que el aprendiz tiene de dominar
la forma linglistica para solventar la tarea de clase (Gémez del Estal y Zanén, 1999)

4.- Las oportunidades que se le ofrecen al aprendiz de comprobar el
significado per se de la forma que estd estudiando, al margen del contexto

comunicativo en el que se inserta.

Partimos de la idea de que el conocimiento explicito, para ser util y llegar a
transformarse en conocimiento implicito, ha de contar con una serie de
caracteristicas, que coinciden, en cierta manera, con las caracteristicas propuestas

para una buena regla pedagogica (Alonso y Martinez, 1998):

1.- Ha de estar basado en el significado
2.- Ha de ser facilmente recordable

3.- Ha de ser facilmente declarable

4.- Ha de ser utilizado con regularidad

5.- Ha de ser breve

Creemos que si se sobrecarga la memoria de conocimiento explicito, las
posibilidades de transmisién hacia el conocimiento implicito decrecen o se anulan.
Esto puede deberse a que el conocimiento explicito solo se convierte en implicito a
partir de su funcionalidad, de su empleo exitoso en la comunicacion, que lo lleva a
convertirse, a corto, medio o largo plazo -esto es indiferente- en una rutina de
comportamiento linglistico, por tanto ya automatica. Para ello, el conocimiento
explicito ha de ser operativo, comprensible y memorizable sin esfuerzo, es decir,
debe de ser una nocién muy ligera, que plantee los menores problemas posibles a
la hora de ser empleada.

En este sentido, la Gramatica cognitiva es una opcion de trabajo sugerente,

ya que permite, frente a otras teorias linglisticas, un empleo de principios
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operativos simples, visuales o metaféricos (Castafieda 1997; 2004a; 2004b;
2006a), de los que nos ocuparemos mas tarde; gracias a las aportaciones de la
Gramatica cognitiva contamos, a dia de hoy, con propuestas innovadoras en el
campo de la linglistica, a partir de las cuales es posible encontrar férmulas para
aliviar la carga del trabajo memoristico del alumno, lo que supone un primer paso
hacia convertir en rentable el conocimiento explicito.

Pero no so6lo ha sido Krashen el que ha descreido de la capacidad del
conocimiento explicito para convertirse en conocimiento implicito. Se encuentra
muy extendida la postura que considera que el conocimiento explicito no aporta
nada al aprendizaje, que lo percibe como un mero monitor que se activa en
contextos reducidos, y que ademas carece casi al completo de zonas de contacto
con el conocimiento explicito. De hecho, esta discusion puede considerarse una
especie de frontera que divide la literatura sobre adquisicion de segundas lenguas.
Autores como Lightbown (1985) o Ellis (1993) han sefialado que la practica de
gramatica a través de ejercicios no se transforma, necesariamente, en
conocimiento implicito. Otros autores (Spada, 1997) han limitado la capacidad del
conocimiento explicito de generar conocimiento implicito a la presencia de
contextos reales de comunicacion.

Como conclusién a todo lo expuesto hasta ahora, parece cuando menos
legitimo, el intento de sacar partido pedagdgico al conocimiento explicito de la
gramatica en el aula de L2. Pero como se ha hecho notar con anterioridad (Salazar,
1992), hay que tener en cuenta otro aspecto del tratamiento de la gramatica en
clase: el tratamiento deductivo y el tratamiento inductivo, es decir, si se plantea un
recorrido de la regla a los ejemplos, lo que podriamos considerar un planteamiento
deductivo, o si se opta por el recorrido contrario, el que iria del uso de la lengua a
la formulacion de la regla. Nos decantamos con Salazar (1992) por un emplear con
mayor frecuencia técnicas inductivas, si bien asumimos que el proceso deductivo
puede resultar igualmente util. Ambas practicas pueden, ademas, partir tanto de
muestras auténticas de lengua como de muestras autentificables (Lozano y Ruiz
Campillo, 1996).

12
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2.- LAS HIPOTESIS DE ADQUISICION

Ademas de la controversia acerca de la funcidon que los distintos tipos de
conocimiento tienen en el proceso de aprendizaje de una L2, otra cuestién
importante a dirimir es qué contexto de aprendizaje proporciona las condiciones
mas favorables para la adquisicion de lengua. En este sentido, es necesario
recordar tres de las hipdtesis que mas han llamado la atencién de los especialistas
en los ultimos tiempos.

Quiza la mas conocida sea la hipotesis del input comprensible de Krashen
(Krashen, 1985; 1989; 1994), que llamé la atencion sobre un hecho crucial: el
input al que el aprendiz queda expuesto, debe de ser comprensible para que pueda
transformarse en intake, supuesto a partir del cual formula su célebre ecuacion I +
1.

Krashen descreia de la capacidad del conocimiento explicito para generar
conocimiento implicito, pero independientemente de este aspecto, se puede
conjugar la hipotesis del input comprensible con el conocimiento explicito de la L2,
tal y como podemos observar en el siguiente grafico, extraido de Gomez del Estal y

Zanon (1999) y que a su vez es una adaptacion de Ellis (1993):

Ensenanzade la

Gramatica
_____ . Conodmignto [ )
I X explicito de la 1 k-
I 1 L= I I
I 1 1 1
I 1 I I
¥ ¥ ¥ !
AtEncion andlisis Resstruchiiracidn Monitonzacan vEriﬁclan::'én
X I
i Ceonocirmiento .4
= E > Intake . implicite de la F'_r'uduc:
= Lz cion en
215 L2
ED
=

Se produce una atencion al fragmento de input que sobresale: por ser algo

nuevo y desconocido para el aprendiz, por ser especialmente dificil o impedir la
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comprension del texto, o, simplemente, porque el docente dispone el material de
modo que algun elemento sobresalga del resto. El alumno pasara a la comparacién
de la regla que aparece en el intake con su regla interiorizada, que extrae de su
almacén de conocimiento explicito —en caso de que la tenga. Compara lo que esta
viendo en el intake con lo que él suele hacer. La interiorizacidon se dara si no hay
conflicto entre la regla observada y la que el aprendiz poseia previamente. En caso
de haber diferencias entre ambas, se desencadena el proceso de reestructuracion
(Gémez del Estal y Zandén, 1999).

Otras hipétesis de adquisicion se relacionan con otros segmentos de la
comunicaciéon. La hipotesis de la interaccion (Long, 1996) parte de la creencia de
gue los intercambios que tienen lugar durante la interaccién, proporcionan al
aprendiz el input comprensible que necesita. Ademas, tiene una notable ventaja
respecto a la hipétesis del input comprensible de Krashen. En ciertas circunstancias,
el aprendiz puede pensar que estda comprendiendo una parte del input que en
realidad, tiene un significado distinto al que él le ha asignado, pero el texto tiene
sentido a partir de dicha interpretacion del input, de manera que el aprendiz
incorpora datos incorrectos a su conocimiento linglistico, precisamente porque
comprende el input. En cambio, durante la interaccion se da una negociaciéon de
sentido, y por tanto, el aprendiz tiene mas opciones de recibir feedback negativo, y
por tanto, decrece en algo el riesgo de incorporar a su conocimiento lingUistico
datos errdneos, al tener mas oportunidades de comprobar que la forma que ha
utilizado no era la correcta, o que no significaba lo que él creia (Revés, 2005).
Otros autores han puesto de manifiesto (Swain, 1995) que la interaccion permite
un uso creativo de la lengua, lo cual es esencial para que el aprendiz afiance su
control sobre las formas linglisticas.

Y a pesar de las criticas que recibié por parte de Krashen (1998), creemos
necesario mencionar una tercera hipotesis de adquisicion, la llamada hipdtesis del
Output comprensible (Swain, 1985). Segun la hipodtesis del Output comprensible
(CO) adquirimos lengua cuando intentamos transmitir un mensaje, y no lo
conseguimos. Esto nos empuja a seguirlo intentado, hasta que encontramos la
forma adecuada de hacerlo. En ese momento, se produce la adquisicion. En otras
palabras, adquirimos lengua cuando se da una ruptura en el proceso de
comunicacién y nos vemos obligados a usar estrategias alternativas para superar la
situacion, para producir un mensaje preciso, coherente y apropiado.

Se suele hablar también de una cuarta hipdtesis, |la del Input necesario, pero
como el propio Krashen comenta (1998:180), se trata mas de una idea extendida
entre los expertos en ASL que de una teoria defendida por escrito. En cualquier

caso, nNos parece que no carece de interés, ya que todo lo que se necesita para la
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comunicacién estd en mejores condiciones de ser aprendido que aquello que se
entiende como superfluo (Alonso y Martinez, 1998), o cuya necesidad no parece tan
clara. Krashen refuta la hipétesis del Input necesario de la siguiente manera
(1998:180):

The need hypothesis is not correct. An excellent counter-argument
was presented by Garrison Kieler on the Prairie Home Companion, in a
segment called "The Minnesota Language School". The Minnesota Language
School operates on the assumption that we acquire language when we need
to use it. Their method is to take someone who speaks no German at all, fly
them up in a helicopter, and threaten to push them out if they don't start
speaking German immediately. If the need hypothesis were correct, this

would work.

A pesar de esto, pensamos que no es necesario argumentar a favor de que
la necesidad de comunicarnos es un estimulo de primer orden para la adquisicidon
de lengua, aunque por supuesto, esa necesidad se debe de asociar a otras
circunstancias. De la misma manera que la necesidad de comunicarse no es, por si
sola, suficiente para la adquisicion de lengua, tampoco lo es el comprender input.
Todos podemos viajar a paises donde se hable alguna lengua desconocida para
nosotros, e inferir o incluso comprender el significado de gran cantidad de mensajes
a nuestro alrededor, sin que por ello se esté dando el menor proceso de
aprendizaje. Y sin salir del aula, podemos comprobar que hay un cierto tipo de
aprendiz -el que suele abandonar el curso o suspenderlo -, que a pesar de entrar en
contacto con input comprensible durante todo un semestre o todo un curso, no
aprende a comunicarse en la lengua meta, ya que parece obvio que la motivacién
(Martin Peris, 1988) o la actitud (Krashen, 1977) es indispensable en el proceso de
aprendizaje. Debemos suponer que, ademas de lo necesario del input o de la
comprensibilidad de éste, se deben de dar otros muchos factores, que en el
helicoptero de Minessota seguramente no se daban.

Lo que parece claro al examinar las distintas hipotesis de adquisicién, es que
todas ellas tienen cabida, de forma natural, en una clase de L2. Para el caso del
espaiol, es practica habitual la presentacién de input debidamente contextualizado
mediante textos de muy diverso tipo, documentos auténticos, adaptados o creados
ex profeso por el disefiador del material, pero cuya apariencia no difiere en
absoluto de la de cualquier documento auténtico, canciones, peliculas, paginas
web... En definitiva, input para ser comprendido, que en principio no requiere del

aprendiz mas que ese esfuerzo por comprender y aclarar el valor de las formas que
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aparecen en el texto. La hipotesis del input comprensible es, por lo tanto,
perfectamente aplicable en el aula de ELE, y de hecho, es una practica docente
cotidiana. Por lo tanto, consideramos que no es una postura especialmente
productiva abordar el andlisis de las distintas hipotesis de adquisicion desde el
concepto de rivalidad (Krashen, 1994 ), sobre todo cuando nada ni nadie nos
impide optar por un sano eclecticismo, y mas teniendo en cuenta los diferentes
estilos de aprendizaje de nuestros alumnos (Martin Peris, 1988).

De la misma manera que ocurre con la hipétesis de input comprensible, la
hipétesis de la interaccion es igualmente aplicable y aplicada de manera lo
suficientemente extensa, como para considerarla de uso comun en el panorama de
la ensefianza actual de ELE. En cualquier clase comunicativa de la actualidad, y son
muchas las que siguen este patrén, el docente habla con los aprendices, los
aprendices hablan con el docente, y también los aprendices hablan entre ellos. Es
cierto que esto Ultimo supone un riesgo de contagio de transferencia negativa, ya
que el docente no siempre puede controlar las proferencias de los estudiantes. La
practica de la hipodtesis de la interaccion, como la del Output comprensible, han de
asumir tales riesgos.

Coincidimos con Krashen (1998) en que la practica de la hipdtesis del
Output comprensible puede generar ansiedad en los aprendices, ya que se les
fuerza a que busquen construcciones que alin no conocen, pero en cierta manera
esto es lo que ocurre en cualquier aula comunicativa, sobre todo en los niveles
iniciales, donde se estimula continuamente al alumno a que haga un uso oral de la
lengua que estd aprendiendo, el tan extendido dicho de a hablar se aprende
hablando. La critica de Krashen a la hipdtesis del Output comprensible es
perfectamente asumible, pero es conveniente hacerla extensible también a la
concepcion de adquisicidon de lenguaje del propio Krashen, ya que si sélo lo implicito
se adquiere, como él propone (1977), es evidente que en algin momento del
proceso del aprendizaje se estara forzando al aprendiz, de la misma manera que en
el caso de la hipotesis del Output comprensible, a que se maneje con términos y
estructuras que no conoce aun, o que no domina. No es infrecuente encontrar
casos de alumnos que se niegan, especialmente en niveles iniciales, a intentar
hablar en clase, precisamente por la inseguridad y ansiedad que les produce saltar
a la comunicacién real sin el pertrecho de una cierta practica formal, de mas
semanas -incluso meses- de estudio, o simplemente, de un mayor caudal de
conocimiento explicito.

Finalmente y rompiendo también una lanza a favor de la hipétesis del Input
necesario, creencia mas que propuesta metodoldgica, hay que decir que esta en la

base de algunas propuestas metodoldgicas, como la que hacen Gémez del Estal y
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Zanén (1999), que en sus tareas formales, plantean la necesidad de que el uso de
las formas que se estdn estudiando sea absolutamente imprescindible para la
ejecucion de la tarea. Estd claro que lo que es necesario, o imprescindible, se
aprendera mejor que aquello que se considere superficial o innecesario, por lo tanto,
no es una postura practica ni justificada, a nivel pedagdgico, dejar de rentabilizar la
necesidad del Input.

Para ejemplificar la interaccién de las distintas hipotesis de adquisicidn,
planteemos el siguiente ejemplo, referido en este caso al aprendizaje del Iéxico. Un
aprendiz, cuya lengua materna es el portugués hablado en Brasil, quiere decir que
va a ser tio por segunda vez, pero desconoce la palabra en espaiol, por lo que
recurre a un circunloquio, y dice algo asi como que su hermano va a tener otro hijo
u otro nifio. Después, en una conversacion con un hablante de espafiol, oye la
palabra “tio”, y la comprende sin mayor esfuerzo, porque basicamente es la misma
palabra, lo Unico que varia es la palatalizacion de la /t-/ explosiva, seguida de vocal
palatal propia de su variedad del portugués. A partir de ahi, la adquiere y comienza
a utilizarla, afianzando su manejo mediante la practica posterior (Swain, 1995).
Podemos asegurar que se trata de un proceso muy comun, habitual en el proceso
de aprendizaje de cualquier estudiante. Pero si se analiza lo que realmente ha
ocurrido, observaremos que se han puesto en marcha aspectos del aprendizaje
relacionados con las cuatro hipotesis mencionadas. Por un lado, el aprendiz se ha
enfrentado a la necesidad de utilizar una forma que desconocia, lo que ha puesto
en marcha una serie de mecanismos cognitivos y estratégicos para mantener la
comunicacién a pesar de dicha carencia Iéxica. Esa carencia tiene como resultado,
por un lado, el esfuerzo de tener que utilizar varias palabras para expresar una idea
que puede ser expresada solamente mediante una, y por otro, la toma de
conciencia de una laguna en su conocimiento linguistico. El Input comprensible ha
aparecido durante la interaccion, de manera que separar tajantemente la hipdtesis
de la interaccion de la del Input comprensible parece exagerado. En definitiva,
comprensién, interaccién, produccion de output y necesidad de input son procesos
que se activan de forma alternativa o simultanea en determinados momentos del
proceso de aprendizaje, y lo mas adecuado es, sin duda, rentabilizarlos todos. Y
para el caso del aprendizaje gramatical, se puede decir exactamente lo mismo que

para el del |éxico.

17



18

3.- LA ATENCION A LA FORMA (AF)

Hace tiempo que comenzd la busqueda de una gramatica para comunicar
(Matte Bon, 1988). A comienzos de los 80 fueron penetrando en la ensefianza de
ELE, si bien llegaban con cierto retraso, una serie de ideas surgidas a partir de
investigaciones en torno al aprendizaje de EFL (English Foreing Language), una
nueva teoria del lenguaje y una teoria nueva del aprendizaje, en definitiva, un
nuevo enfoque: El enfoque comunicativo (Richards y Rodgers, 1996).

Es asi como comienza la busqueda de un modelo pedagdgico para la
gramatica de ELE acorde, por un lado con las singularidades de la lengua espafiola,
de mayor complejidad morfematica que la inglesa, y por otro lado, con los
presupuestos tedricos del enfoque comunicativo. El gran acierto de aquellos
primeros intentos fue basar la enseflanza y aprendizaje de la gramatica en la
comunicacién, lo que de alguna manera, empezaba a encaminar la concepcion de
la instruccion gramatical hacia el panorama en el que nos encontramos en la
actualidad. En aquellos primeros trabajos, que culminaron otros mas extensos
(Matte Bon, 1995) el recurso a la lista de funciones,y por tanto al aprendizaje
memoristico, seguia vigente; la gran diferencia respecto a la tradicion estructural
era que las listas se iban confeccionando a medida que aparecian las distintas
funciones de cada forma, engastadas en su contexto comunicativo.

En cualquier caso, al mantenerse la lista se mantiene el aprendizaje
memoristico, y a pesar de la saludable innovacion del enmarque contextual, no se
avanza gran cosa en uno de los requerimientos fundamentales para que el
conocimiento explicito se transforme en implicito: la brevedad de dicho
conocimiento. La gramatica basada en criterios funcionales y de uso no realiza
ningun intento por clarificar el significado de sistema de la forma, inquietud que no
comenzara hasta la llegada de la AF, y todo lo que se hace en aquellos momentos
es operar con las distintas funciones de las formas, y esperar que cuando el
aprendiz se encuentre en un contexto real de comunicacién, recuerde la relacién
forma-funcién mediante el estudio previo e interiorizacion de listas usos y funciones,
que por lo general, se consideraban mejores cuanto mas detalladas fueran, lo que
consecuentemente las hacia mas extensas.

Las funciones aparecen desconectadas entre si, carentes de principios
operativos que las unan. Ademas, se espera que sea el alumno el que generalice,
es decir, el que cree su propia hipotesis sobre la conexién profunda existente entre
formas y funciones, lo que frecuentemente, lleva a hipdtesis erroneas. Pero esto no
debe de sorprendernos: si un hablante nativo es incapaz de formular una ley de

significado que dé sentido a las diferentes funciones de una misma forma, si
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expertos en gramatica, tras largos anos de estudios, no han logrado extraer mas
que aspectos parciales del significado de sistema de ciertas formas, écomo se
esperaba que lo hicieran nuestros alumnos? El significado de sistema de la forma
se camufla y desaparece en la marea del uso.

Desde la perspectiva gramatical nociofuncional, se sigue insistiendo en la
univocidad entre forma vy significado, dicho de otra manera, detras de una forma
concreta, hay que buscar siempre un significado determinado, lo cual esta lejos
aun de la concepcion representacional del lenguaje (Castaneda, 2004c) que
manejamos hoy dia, univocidad entre forma y significado que puede constatarse

tan soélo si se atiende a cuestiones de uso (Matte Bon, 1988:5):

Una misma funcion puede expresarse de distintas maneras, aunque
siempre se vera condicionada por lo convencional y lo codificado, tanto
social como linglisticamente. Entre las distintas realizaciones posibles de
una funcion nunca habrd que perder de vista los distintos matices
introducidos por cada una de ellas: los sindnimos son ilusiones, ya que
siempre hay diferencias de uso entre distintos elementos: dichas diferencias
influyen, necesariamente, en lo que es el significado total de cada elemento
linguistico. Se concibe la existencia de sindnimos sélo si en lugar de analizar
la lengua en todos sus usos, se analizan los referentes extralinglisticos: es

lo que han hecho y hacen con frecuencia los estudios sobre el lenguaje.

Pero la realidad es que la propuesta primigenia del enfoque comunicativo, la
de un tratamiento inductivo e implicito de la gramatica, no deja, en el caso del
espafiol, mas que rarisimos ejemplos de material didactico. En todos los manuales
que optan por apellidarse comunicativos, la gramatica se sigue abordando desde
criterios claramente estructuralistas -criterios formales, cuadros con férmulas
gramaticales- o en el mejor de los casos, el planteamiento funcional que acabamos
de tratar. Sin duda que la practica docente ha sido mucho mas caleidoscépica, pero
a nivel investigador, no sera hasta comienzos de los noventa cuando empiece a
defenderse un tratamiento explicito de la gramatica en el aula (Salazar, 1992).
Pasado un primer momento de entusiasmo, las carencias del enfoque comunicativo,
tal y como se concebia en los ochenta, eran evidentes a comienzo de los noventa,
lo que genera un profundo debate entre innatistas radicales y los que ven la
solucién, al menos a parte de los problemas, en una nueva apuesta metodoldgica
que incluya un tratamiento explicito de la gramatica.

Aparece asi la ya mencionada AF, que aterriza tarde y mal en el panorama

de ELE. Sin duda, esa deficiente recepcién de la AF en el panorama de ELE tiene
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mucho que ver con el propio momento histérico de ELE. En los afos noventa, el
interés por el aprendizaje del espafiol estd en plena eclosién, y los referentes en la
formacion de profesorado del momento estan alineados -y muchos lo siguen
estando aun hoy dia- en torno a posturas cercanas a las propuestas por Matte Bon
(1988), y que tiene todo un programa de trabajo basado en ellas. No obstante, a
comienzo del siglo XXI, cada vez son mas los que reclaman un golpe de timén en la

practica pedagdgica (Castafieda y Ortega, 2001:7-8):

Pero el tiempo no pasa en vano, y, como en otros muchos érdenes de
la vida, parece que este vaivén (‘gramatica si/gramatica no’) va cediendo en
su movimiento ante la fuerza de los hechos y el peso de las evidencias. En
efecto, si la ensefianza comunicativa y los programas en ella inspirados
(como los de inmersién) han demostrado su innegable eficacia en
numerosos e importantes aspectos del aprendizaje de una lengua en el aula,
no es menos cierto que sus bondades también han puesto de manifiesto
como otros aspectos —-no menos importantes—de este proceso, al no haber
merecido la atencion debida, parecen estar en el origen de ciertos resultados
poco deseables. Asi, y por decirlo en pocas palabras y de modo muy
general, se ha podido ver con claridad que quienes aprenden
‘comunicativamente’ en el aula una segunda lengua suelen alcanzar un
grado satisfactorio de fluidez en el uso de la misma, pero muy rara vez
logran superar determinados errores asociados generalmente a los
elementos mas —-digadmoslo asi- estrictamente ‘gramaticales’ de la lengua en
cuestion, o consiguen explotar en situaciones nuevas, con suficiencia vy

creatividad, lo que han aprendido.

La solucién propuesta es la AF, que genera una amplisima bibliografia y
también encendidos debates, especialmente en el marco de la ensefianza-
aprendizaje de EFL, y aunque no tanto en el caso de ELE, también se llevaron a
cabo investigaciones de campo que parecen sentenciar la validez de la AF como
planteamiento pedagdgico para la ensefianza-aprendizaje de ELE (Leeman et al.,
1995).

El aspecto fundamental de la AF es que dirige la atencién del alumno hacia
la forma linglistica, lo que le permite separar el significado de sistema de los
aspectos pragmaticos-discursivos, poniendo asi la base para la superacién del
acercamiento a la lengua y a las formas linglisticas a partir de las funciones
comunicativas. El significado de sistema o principio operativo sera el nodo que

conectara y permitira explicar y comprender las relaciones de forma y significado
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existentes entre los distintos exponentes linglisticos. A partir de ahora, el esfuerzo
ird encaminado a llamar la atencion del estudiante sobre esos principios operativos,
sobre el valor de esas formas, tanto al margen de su contexto como
contextualizadas. Se puede asegurar que el criterio de contextualizacién, se amplia
con el criterio también de descontextualizacion, ya que ambos se consideran
procedimientos Utiles para la reflexion linglistica.

Existen restricciones en el empleo de la AF en funcién de la prioridad que el
aprendiz otorga el significado (Van Patten, 1990), y hasta que éste no sea
totalmente claro, no se dirigira la Atencion a la Forma. Al margen de esto, existe
un amplio consenso (Harley, 1993; Lightbown y Spada, 1999; Usma Wilches 2007)
en que el uso de la AF es especialmente recomendable para la ensefianza de rasgos

linglisticos que:

1. Difieren de la LM de manera que su funcionamiento no resulta obvio
0 es sorprendente para el estudiante.

2. Son irregulares, infrecuentes o carecen de relevancia perceptiva en el
input.

3. No aportan una gran carga comunicativa.

Otras consideraciones metodoldgicas anejas a un tratamiento explicito de la

gramatica, serian (Hulstijn, cit. en Usma Wilches, 2007):

a. Una regla que tiene mayor ocurrencia y cuya fiabilidad es mayor,
deberia de ser introducida antes que aquellas que estan reducidas a

formas muy especificas y tienen muchas excepciones.

b. Explicaciones mas generales deberian de proporcionarse en estadios
iniciales, en lugar de reglas complejas y exhaustivas que pueden ser
muy rigurosas desde un punto de vista gramatical, pero bastante

dificiles de administrar desde un punto de vista pedagdgico.

c. Recordando lo dicho por Doughty y Williams (1998), “"No es posible
aprender, ni por lo tanto ensefiar, una estructura que se encuentra
en un estadio de aprendizaje mucho mas allad del presente estadio de
aprendizaje del estudiante”.

d. Las reglas que pueden causar confusién por causa de su falta de
claridad o porque requieren el uso de terminologia especializada para

ser explicada, deben de evitarse en la medida de lo posible, o ser
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reforzadas con profusion de ejemplos que puedan recordarse mas

facilmente que la propia regla.

e. Cuando la hipergeneralizacién de una forma o el empleo erréneo del
lenguaje se debe a una transferencia negativa de la L1 en la L2,
parece que la mejor alternativa es que se proporcione
retroalimentacion y que se presente la diferencia entre las dos

lenguas de manera explicita.

La AF, con todo, no es un método en si mismo, sino una propuesta
metodolégica para el tratamiento de los aspectos gramaticales de la lengua.
Puedan distinguirse tres versiones fundamentales de la AF.

Los partidarios (Long, 1988) de la propuesta mas parecida a la original,
optan por una practica siempre cenida a un contexto de interaccion, y que llame la
atencidon sobre aspectos del input que de otra forma el aprendiz no advertiria. La
forma en que se dirige la atencion del alumno sobre la forma es reactiva, es decir,
a partir de la observacion por parte del docente de un problema en la interlengua
del aprendiz. Ademas de reactiva, la intervencion del docente debe de ser implicita,
o lo que es lo mismo, que llame la atencién del aprendiz sobre la forma sin
lecciones de gramatica ni explicaciones ad hoc. Por lo tanto, las intervenciones
tendran lugar tan solo cuando los problemas sean comunes a todos los aprendices,
solucionables en el punto del desarrollo de la interlengua en la que se halla el
grupo, y rentable desde un punto de vista comunicativo, tanto por su valor, como
por su frecuencia de aparicién.

En el otro extremo quedaria la propuesta de autores como Ellis (1997), que
no descarta el tratamiento explicito del problema gramatical, mediante
explicaciones, comentarios, etc., y que ademas permite una intervencion proactiva
del docente, es decir, aprioristica, anticipandose a los problemas que el docente, de
antemano, sabe que van a aparecer.

En un punto intermedio se sitlan otras propuestas, como la de Doughty y
Williams (1998), que ven con cierto recelo el alto grado de intrusién en el proceso
comunicativo propuesto por Ellis, pero que igualmente desconfian de la capacidad
de realce de la propuesta original.

Pero ha habido también una oposicion a la AF, a veces algo visceral.
Muestras de ciertos preconceptos es el argumento, frecuentemente esgrimido de
qgue no parece muy comunicativo hablar en clase de gramatica, lo que parece
tomar el rabano por las hojas, o el enfoque comunicativo por el krashenismo de

inspiracidon mas chomskyana. Se ha criticado, por ejemplo, que los experimentos
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llevados a cabo y que han demostrado la utilidad de la AF no se realizaron jamas
en contextos educativos adversos, tales como aulas masificadas, materiales
obsoletos, o profesores con escasa formacién, y que jamas se ha probado la AF en
paises en vias de desarrollo, donde las anteriores condiciones académicas pueden
darse con un 90% de probabilidad (Poole, 2005), si bien este argumento se podria
hacer extensible para reprobar al propio enfoque comunicativo: con un aula de un
centenar de alumnos, un material obsoleto y un profesor que apenas conoce los
principios del enfoque, dificilmente puede tener éxito su aplicacién, si es que se le
puede dar el nombre de aplicacion, en tales condiciones.

Al margen de estas consideraciones, creemos que la AF es Util y necesaria
dentro del aula, ya que atender a la forma no implica, en absoluto, desatender al
significado ni tampoco a la interaccion (Long, 1998), pero permite una reflexién
sobre el significado de sistema de las formas linglisticas que, si para un
determinado perfil de estudiante puede ser absolutamente intrascendente, para
otro perfil puede ser totalmente imprescindible, y entre un perfil y otro se sitian en
continuum una gran cantidad de perfiles de aprendizaje, unos mas holisticos, otros
mas analiticos, y todos con el mismo derecho a recibir una adecuada atencion
docente, que tiene la obligacion de proporcionar contextos de aprendizaje
adecuados para todos sus alumnos, y nunca limitarse a suministrar esas
condiciones de aprendizaje a los perfiles que encajen mejor con su estilo de
enseflanza.

En la misma medida que considerabamos adecuado el eclecticismo entre las
distintas hipdtesis de adquisicion, creemos que lo es de igual manera el
eclecticismo entre la AS y la AF. Dependera del docente el tomar las decisiones que
sean o que le parezcan ser mas adecuadas en cada momento, pero lo ideal es que

el docente posea tal formacién, que esté en condiciones de emplear ambas técnicas.
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4.- MANIPULACION CONSCIENTE DEL INPUT FORMAL

Tras haber revisado algunos conceptos generales relacionados con la
ensefiaza-aprendizaje de la gramatica en el aula de ELE, llega el momento de hacer
algunas consideraciones sobre el programa de crecimiento linglistico que tenemos
preparado para nuestros aprendices. En este trabajo partimos de la idea de que,
para una correcta asimilacién de los significados de sistema de las formas
linglisticas, es imprescindible que el aprendiz manipule de manera consciente el
significado del input a través de la manipulacién consciente del input formal.

En muchas ocasiones, ese aprendizaje puede ser implicito, por lo tanto, no
parece rentable entrar en el empleo de la AF. Pongamos por caso la labor docente
de un profesor de espafiol en Curitiba, Brasil. El portugués de Brasil emplea el
subjuntivo de forma casi exactamente igual que el espafol, por lo tanto, parece
innecesario dirigir la atencion del aprendiz hacia la forma, ya que en su propia
lengua, la misma forma se asocia al mismo significado de sistema, por lo tanto, no
se va a enfrentar al dilema de la eleccion modal, como tampoco se va a enfrentar
al dilema de tener que elegir entre imperfecto e indefinido, ya que igualmente,
ambos paradigmas existen en su lengua, y el funcionamiento es, si no idéntico, si
que extremadamente similar. Donde pueda darse un aprendizaje implicito e
intuitivo de las formas gramaticales, o de cualquier otro aspecto de la comunicacion
humana, carece de sentido entrar en un tratamiento explicito.

Recordemos las pautas que ofrece Nunan (1996) para la realizacion de la

tarea comunicativa:

Adquisicion de habilidades Uso de habilidades

Cognicion Produccion Interaccion

N

Percecpion Abstraccion  Articulacion construccion  Recepcién Expresion

Deunidades,  Asimilacion de Practicade la Practica de Comprension — Transmision
categorias v las reglas que secuencia de formulas de deun mensaje  de significado
funciones. relacionan las sonidos comunicacion
L_“‘mg‘"ﬁﬂs y Motivacion para comunicarse
funciones

Como puede observarse, el modelo, ampliamente aceptado, se limita en la

fase de produccién a la practica de las estructuras aprendidas durante la fase de
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cognicion. Es lo que suele llamarse las tareas posibilitadoras y capacitadoras, o si
se prefiere, previas y derivadas (Martin Peris, 2004). Recogiendo las palabras del
propio Martin Peris, lo fundamental no es que el alumno realice la tarea, sino que el
alumno aprenda. Y aunque esto también puede parecer una tautologia, en realidad
no lo es: si el alumno aprende, que se ensefie mediante tareas o que no, es lo de
menos. La tarea puede ser una buena manera de evaluar el grado de aprendizaje,
una buena practica de lo ya aprendido o, incluso, una oportunidad de englobar en
una sola actividad la produccién linglistica basada en los elementos adquiridos
durante el desarrollo de la unidad didactica. La tarea es un procedimiento, no un fin
didactico, y asi deberiamos de entenderla, y seguramente, los procesos cognitivos
relacionados con la adquisicién que se activan durante esas tareas llamadas previas
y derivadas, sean la clave del proceso de aprendizaje en si, no la tarea, que por
légica, es imposible de ejecutar si no se ha aprendido.

Dada la primacia del aprendizaje sobre cualquier eventual e imprevisible uso
que el aprendiz dé a la lengua aprendida, o si se prefiere, adquirida, la fase del
proceso de mayor relevancia es lo que Nunan (1996) llama adquisicion de
habilidades, deberia de ser reforzada. Observando los manuales, encontramos que
el segmento pedagdgico mas corto es, de manera sistematica, el que Nunan llama
de Produccidn. La atencion a la fase de Cognicién parece ser la adecuada; input
contextualizado y diversos ejercicios de reflexion -independientemente de hacia
qué reflexion o regla pedagdgica apunten dichos ejercicios, o de qué teoria del
lenguaje y del aprendizaje gramatical subyazca en ellos-, en los que incluso se pide
al alumno que cree él mismo la regla pedagdgica.

Se pasa a continuacién a la Produccidon, fase que suele tener las siguientes
caracteristicas: proponen al alumno el empleo de lo aprendido en un contexto de
uso semejante a lo que ocurre en la vida real, bien mediante ejercicios de expresién,
como de comprensién. Normalmente, la unidad no presenta mas que tres o cuatro
ejercicios de este tipo, e inmediatamente, se pasa a la tarea.

Observemos un ejemplo concreto, en uno de los manuales mas
profusamente utilizados de los Ultimos diez afios, y sin lugar a dudas, uno de los
mejores: Gente 1. Si vamos hasta la pagina 110, Gente e historias, encontramos,
en la seccion Entrar en materia, actividades relacionadas con la fase de Cognicién.
Exactamente lo mismo ocurre en la seccion En contexto, que como su nombre
indica, trata de contextualizar las formas linglisticas. La siguiente seccion Formas y
recursos, se corresponderia con la fase de Produccién. Independientemente del
criterio estructuralista que subyace en la regla pedagdgica que se estd

suministrando al aprendiz (tal marcador se corresponde con la aparicién de tal

25



26

forma), encontramos cuatro ejercicios en esta seccion, dos de ellos son audiciones.
Luego, al pasar pagina, entramos ya en la tarea.

Ademas contamos con el apoyo del libro de ejercicios, que en el caso de
este manual, es excelente. Si le echamos un vistazo, encontramos nuevamente una
serie de ejercicios bien contextualizados, relacionados con la vida real, y en los que
se van integrando las distintas destrezas. Atendiendo a los criterios pedagdgicos de
la ensefianza mediante tareas en particular, y de la ensefianza comunicativa en
general tal, y como los conocemos, la unidad es un gran ejemplo de material
didactico correctamente disefiado. Sin embargo, creemos que no va a ayudar al
aprendiz a decidir entre pretérito perfecto, imperfecto e indefinido, al margen,
como ya hemos dicho, del criterio estrictamente linglistico utilizado para disefar la
regla pedagdgica.

¢Qué problema tiene, a nuestro juicio, la unidad pedagdgica? La falta de
oportunidades para que el aprendiz manipule, de manera conciente, el significado
de los textos a partir del input gramatical que estd recibiendo. La fase de
Produccion es excesivamente corta —notese que se esta introduciendo el contraste
de, nada menos, tres paradigmas verbales, al mismo tiempo-, por lo que la fase de
Produccion deberia ser mas prolongada. El otro problema, es que las actividades
estan tan sumamente contextualizadas, que el alumno es incapaz de percibir el
valor de sistema de cada una de ellas, y ademas, no tiene ninguna actividad que le
permita operar y manipular las formas, modificar el significado del texto a partir del
significado de sistema, en definitiva, que le obligue a mancharse las manos de
lengua.

En resumidas cuentas, creemos que la mejor manera de optimizar el

resultado de esta unidad, seria el siguiente:

1. Limitarse a la presentacion de solo una nueva forma verbal, en base a la
comparacién con el significado de sistema de otra formal verbal previamente

aprendida.

2. Antes de la realizacién de tareas previas y derivadas contextualizadas, pasar
por una fase, en nuestra opinién fundamental, en la que el aprendiz
manipule el input gramatical, por ejemplo manipulando el significado global
del texto, mediante procedimientos tales como conmutar las formas
verbales que en él aparecen, y haciendo una puesta en comun en clase a la

vista de los resultados obtenidos.
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3. Ofrecer una regla pedagdgica operativa, que tenga en cuenta los criterios
expuestos por Alonso y Martinez (1998). En este sentido, resulta
imprescindible poseer una visién coherente del sistema verbal del espafiol,
tema que abordaremos a continuacién, y para el que nos serviremos de las
aportaciones de la Gramadtica cognitiva, que consideramos mucho mas apta

para operar en el aula que los criterios estructurales o funcionales.

Basandonos en todo lo discutido hasta ahora, plateamos una reestructuracién
de la segmentacion de la unidad didactica, o si se prefiere, de la tarea,

contemplando los siguientes tramos:

1. Presentacion del input. Esto puede realizarse de la manera que se considere
oportuna, desde un tradicional texto escrito, hasta un dictogloss, técnica
mas bien asociada a la tradicion pedagdgica de la AF. Es importante, en
cualquier caso, asegurarse de que el jnput gramatical tiene un realce
adecuado, bien por su frecuencia de aparicién, o bien por otros métodos,
como podrian ser, por ejemplo, un realce grafico. Es recomendable que, en
cualquier caso, el texto no presente grandes problemas a la hora de
comprender su significado, a fin de liberar una energia que va a ser

indispensable en la posterior fase de AF (Van Patten, 1990).

2. Una vez transformado el input en intake, se puede optar por diversos
procederes a la hora de extraer la regla gramatical, bien la induccién o bien
la deduccion. Nos parece, en cualquier caso, que es mas recomendable un
tratamiento inductivo, pero no creemos que necesariamente un tratamiento
deductivo e implicito sea inadecuado, a pesar de que ese ha sido el
procedimiento tradicional del enfoque estructural (Salazar, 1992). Los
problemas del estructuralismo no eran la deduccidn y explicitud en su
tratamiento a la gramatica, sino mas bien la ausencia de Atencién al

Significado y de oportunidades para usar la lengua con fines comunicativos.

3. Existe un problema bastante extendido a la hora de utilizar las formas
gramaticales que se van aprendiendo: el dominio de la morfologia. Muchas
veces se dedica un espacio tan escaso a este asunto, seguramente porque
se halla muy lejos de las tareas interactivas que mas agradan tanto al
docente como al aprendiz, que en ocasiones el problema no es, o no solo es,
saber qué significa exactamente una forma determinada, sino un problema

morfoldgico: no se sabe conjugar un verbo, por ejemplo. Esto es un grave
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problema, y a veces tratamos en clase significados de sistema tan
facilmente aprehendibles como los del imperativo, pero el aprendiz no lo
utiliza o encuentra grandes problemas a la hora de utilizarlo. ¢Se debe ello a
que no entiende su significado? Mas bien, a que no sabe conjugarlo. En este
sentido, tal vez la mejor solucidn sea recurrir a procedimientos ludicos para
endulzar un aspecto del aprendizaje de lenguas tan poco atractivo como, por

otro lado, necesario.

Una vez que se ha extraido el principio operativo que subyace en el intake y
gue se ha explicitado, mas que mediante una regla gramatical, mediante
una ley de significado (Ruiz Campillo, 2006), llega el momento de operar en
el significado mediante la manipulacién consciente del input gramatical. Se
propondran diversas actividades en las que el aprendiz pueda observar como
varia el significado cuando él cambia la forma. No es suficiente con
mostrarle el cambio ya operado, creemos que es crucial que sea él mismo
quien lleve a cabo esa transformacion, quien se equivoque, quien insista en
la negociacion del significado de la forma, antes de acceder a contextos de
comunicaciéon real. En cualquier caso, es importante aclarar que venimos
manejando, hasta ahora, el término significado tanto para referirnos a la
representacion de escenas distintas, como a la distinta percepcién de una

misma escena, tema que luego trataremos mas ampliamente.

Basandonos en el concepto de familiaridad con la tarea (Revés, 2005),
proponemos que antes de llegar a una interaccion oral totalmente libre, los
ejercicios de manipulacion consciente de input gramatical, si no todos si al
menos uno de la serie, sean reutilizados para practicas orales, bien por
parejas, bien en pequefios grupos, o bien ante toda al clase, segun el

docente estime oportuno.

Finalmente, creemos que llegados a este punto, se han dado mejores
condiciones para el analisis del intake gramatical, merced a la AF, y que el
aprendiz tiene una percepcidn clara del significado de la forma que estudia,
gracias al empleo de una concepcién representacional del lenguaje, que nos
permite traducir los morfemas a metaforas, que se pueden representar bien
mediante palabras, o bien mediante imagenes, aspecto éste del que nos
vamos a ocupar extensamente mas adelante. Se puede prescindir del
aprendizaje memoristico, y se puede prescindir del uso de metalenguaje:

basta con asociar una metafora a un morfema. Todo esto reduce
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considerablemente el peso del conocimiento explicito que el aprendiz tiene
que manejar, y por tanto, creemos que se dan mejores condiciones para que
éste se convierta en conocimiento implicito. Finalmente, el aprendiz ha
tenido oportunidad, ademas, de comprobar los efectos que tiene en el
mensaje el significado de sistema de las formas verbales, utilizando el aula
como laboratorio linglistico, y de reutilizar esos experimentos con la lengua,
mas tarde, en intercambios comunicativos. A partir de aqui, creemos que se
ha mejorado la fase de Produccién, que las opciones de adquirir elementos
formales se han incrementado, y partir de aqui, el docente tiene manos
libres para llevar la clase por el rumbo que crea mas conveniente, bien hacia
la realizacion de una tarea, bien hacia la realizacion de mas tareas
posibilitadoras, de trabajo con material auténtico, de realizar actividades de

conversacion, etc.
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5.- LA GRAMATICA EN EL AULA DE ELE: éCENICIENTA O PRINCESA?

En una practica docente tan multidisciplinar como la ensefianza de ELE, el
conocimiento por parte del profesor de la gramatica de la lengua espafiola, ha
merecido, a lo largo de los altimos 50 afios, muy diversas consideraciones. Pero
tras la discusion hasta ahora planteada, creemos necesario defender una postura: A
la hora de entrar en el aula, el docente de ELE debe contar, por un lado, con una
idea bien definida de la composicién interna de la lengua que ensefa, y por otro,
gue enfoque comunicativo y tratamiento implicito de la gramatica no son
implicaciones por defecto, y que aun cuando lo fueran, tampoco eximirian al
docente de ser un experto en gramatica, ya que el conocimiento de la materia y su
tratamiento en el aula, son aspectos distintos y en absoluto excluyentes, sino todo
lo contrario.

Amparados en el caracter integrador del enfoque comunicativo, han sido
muchos los aspectos de la comunicacion humana y del lenguaje los que han
encontrado su hueco en nuestras aulas, manuales y trabajos de investigacion,
pasando de una atencién escasa o nula, a cobrar un fuerte protagonismo.
Paraddjicamente, no ha ocurrido lo mismo con la gramatica. Aunque su papel en el
aula ha sido reinventado varias veces en estos U(ltimos afios, parece estar
continuamente bajo sospecha de ser un aspecto indtil en la ensefianza-aprendizaje
del lenguaje, y esto es sin duda alarmante.

En cualquier caso, se puede asegurar que en los Uultimos afios, la AF
(Castaneda y Ortega, 2001; Ellis, 1997; 2001) y la adaptacion pedagdgica de la
Gramatica cognitiva (Alonso et al., 2005; Castaneda, 1997; 2004; 2006a; 2006b)
han puesto las bases para un tratamiento radicalmente distinto de la gramatica,
gque conjuga aspectos que antes resultaban problematicos, como la dicotomia forma
- significado. No obstante, no es dificil constatar que esos avances no han tenido
aln un gran impacto ni en los materiales didacticos, ni en las gramaticas para
estudiantes, ni en los programas de formacion del profesorado, ni en la practica
docente cotidiana.

No hay que dejar de insistir en que la llegada al aula de la pragmatica, la
interculturalidad, la comunicacién no verbal, las tareas o las funciones lingUisticas,
no esta renida con la presencia de la gramatica en el aula, al revés, dificilmente se
puede ofrecer al alumno una vision coherente de la comunicacién en lengua
espafola ignorando alguno de esos factores. La gramatica es una herramienta
comunicativa mas, por lo tanto, desatender la gramatica en el aula comunicativa de
ELE es un evidente contrasentido. Pero ademas, se trata de un herramienta de gran

complejidad y abstraccién, cuyo manejo va a plantear muchos mas problemas de
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decisién y aprendizaje al estudiante, independientemente de cual sea su lengua
materna, que cualquier otro factor de la comunicacion.

Consideramos que la linglistica no es la competencia mas necesaria, pero si la mas
dificil de adquirir, la que mas lagunas presenta con el paso de los afios, la que abre
o cierra las puertas a la cultura o a la sociedad meta, la que mas obsesiona al
alumno, la que mas le cuesta adquirir de manera auténoma. A pesar de esto, es ya
un lugar comun decir que un error pragmatico, intercultural, kinésico, sociocultural,
etc., puede tener mayores consecuencias que un error gramatical; la literatura de
ELE presenta abundantes ejemplos de este topico.

Pero hay que hacer una importante puntualizacién a este respecto: si es
innegable que un error de empleo en el cdédigo proxémico puede tener
consecuencias mas graves que un error de empleo en el cédigo gramatical, es
igualmente innegable que en rigor, estamos obligados a terminar esa frase con un
y viceversa; quedarse a la mitad parece invitar al docente a estudiar y aprender
sobre el cédigo proxémico, lo cual es bueno, y al mismo tiempo a olvidarse del
conocimiento y estudio de la gramatica, lo cual no lo es tanto, y revela, cuando
Mmenos, una concepcion estructural y asignificativa de la gramatica.

Se podrian aducir muchos ejemplos de trabajos que siguen anclados en esta
concepcion asignificativa del hecho gramatical, pero citaremos tan solo uno par de
ellos -trabajos excelentes, por otro lado- a fin de reflexionar con algo mas de
profundidad en la necesidad de dejar de oponer entre ellas a las distintas disciplinas

que componen nuestro marco de actuacién docente:

“... Y si en Gramatica el criterio basico es el de la buena formacién
estructural (gramaticalidad), cuando se adopta un enfoque pragmatico la clave es
la adecuacién (...) Ensefiar a interactuar de manera adecuada y fluida es tan
importante como ensefiar a producir enunciados gramaticalmente correctos, con la
diferencia de que /a incorreccion gramatical se enmienda inconscientemente en la
interpretacion, mientras que la inadecuacién pragmatica no se corrige ni se detecta
con la misma facilidad. Cuando hay fallos de esta clase, se originan malentendidos,
y éstos crean estereotipos negativos sobre las personas de otra cultura....”
(Escandell, 2004)

“Ni aunque sea en ambitos tan concretos como lo constituye la comunicacion
telefénica. El estudiante de esparfiol para el mundo de la empresa tiene que saber
gue una inflexion de voz puede tener repercusiones mas serias que un error

morfoldgico” (Llobera, 2005)

31



32

Todas estas advertencias son asumibles, no cabe duda de la importancia de
aprender a interactuar correctamente o a administrar nuestro tono de voz de
manera eficaz, pero hay una tendencia tal vez innecesaria a llamar la atencién
sobre estos aspectos a costa de la gramatica, que por supuesto, no tiene la funcién
exclusiva de producir enunciados correctos, eso seria insuficiente a la hora de
explicar su papel dentro de la comunicacion humana. Y en cualquier caso, eso nos
lleva a una cuestién importante:éQué es un enunciado correcto? ¢El que reposa en
la mera gramaticalidad, en tanto que correcta formacién estructural? ¢Es gramatical
el viejo ejemplo de Chomsky (1957) Colorless green ideas sleep furiously?
Estructuralmente si, pero comunicativamente no lo es. La gramaticalidad
comunicativa debe de ser juzgada atendiendo al significado, y si algo no significa
nada en ningun contexto, es agramatical.

Pero se puede ir un poco mas lejos. No es gramatical un enunciado que
presente una absoluta falta de adecuacion con la idea que el hablante se proponia
expresar. Decir que “Sebastian viene” es significativo y perfectamente gramatical,
pero si se da el caso de que el hablante extranjero no queria declarar el hecho, sino
presentarlo como un deseo, es decir, si el mensaje que deberia haber enunciado
para conseguir comunicar lo que pretendia fuera “Sebastian venga”, entonces el
fracaso comunicativo, si el contexto no es suficiente para evitarlo -y no siempre lo
va a ser- esta asegurado. Correccion, significado y adecuacion son aspectos que
corren parejos a la competencia linguistica.

Recurrir a la capacidad de reinterpretacion del interlocutor, o al efecto
reparador que el contexto y la inferencia pragmatica tienen ante un manejo
deficiente de la gramatica por parte del aprendiz de ELE, no es el mejor de los
puntos de partida. Todo puede inferirse pragmaticamente, hasta la verdadera
intencién que subyace detras de un error pragmatico. La investigacion en ASL hace
décadas que derivé a una concepcién del lenguaje mucho mas amplia que la de los
métodos estructurales, por tanto no hay que seguir combatiendo contra ellos: la
concepcion de la gramatica hace mucho que dejé de estar basada en Bloomfield.

El resultado de la desatencién a la gramatica por parte del docente viene
teniendo un efecto de lo mas curioso: la pervivencia del estructuralismo. Al
restarsele importancia a la formacion gramatical del profesorado -basta con echar
un vistazo a los programas de Master o cursos de formacion docente-, se le induce
a entrar en el aula sin una nocién clara de como funciona la lengua que ensefia, y
aln menos con una nocién clara de como ensefiar gramatica —-porque son pocos,
por no decir ninguno, los manuales comunicativos de ELE que no ensefan
gramatica-. La necesidad lo empuja a pertrecharse de vagas nociones estructurales

y de material igualmente estructural para enfrentarse a las “sesiones de gramatica”.
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Manuales como Uso, de Edelsa, siguen siendo profusamente utilizados, y esto no es
de extrafiar: En términos generales, no se ha sabido instalar en nuestra practica
docente una concepcidon comunicativa de la gramatica, ni se la sabido otorgar el
lugar que merece en la formacion del profesorado. Seguramente algo influye en ello
el que resulte mas arida de analizar que, por ejemplo, las diferencias culturales
entre distintos pueblos.

Seguramente sea en el desarrollo de la competencia linglistica (Celce-
Murcia, Dorney y Thurrel, 1997) donde, precisamente, mas se necesite de la
intervencién del docente, ya que sin duda un morfema de subjuntivo es mucho mas
abstracto que un lexema, y un lexema, mucho mas que un rasgo proxémico. Y si
asumimos que todo ello tiene —como minimo- la misma importancia en el hecho
comunicativo, convendremos en que a mayor grado de abstraccién, mayor
necesidad tendra el aprendiz de una instruccién especifica. Tal vez sean muchas las
lenguas en las que una frase tipo “¢Tienen mostaza?”, dirigiéndose a un camarero,
sea entendida como una peticion. En cambio, y aunque parezca una tautologia,
creo que es saludable recordar que sélo el espafiol expresa esa peticion con esos
recursos linglisticos concretos. La competencia linglistica se basa en el manejo de
las herramientas comunicativas mas abstractas e idiosincrasicas de toda lengua, es
decir, su gramatica y su léxico, que rara vez comparten -no en sus funciones pero
si en sus formas- puntos en comun con las de otras lenguas. En cierta manera, el
uso de la lengua guarda ciertos parecidos con una partida de ajedrez. La
creatividad del jugador es determinante, la interaccion con el contrincante es
fundamental, la interpretacion pragmatica de los movimientos del contrario es
absolutamente vital, existen estrategias, incluso estilos de juego relacionados con
la procedencia del jugador. Pero, sustentando todo eso, hay unas leyes, unos
principios que todo jugador debe de conocer para poder operar correctamente, y
unos valores convencionales asignados a cada una de las piezas. La gramatica debe

de ser entendida como las reglas del juego comunicativo.
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6.- SOBRE ERROR E INCORRECCION.

Seguramente seria necesario, antes de seguir, hacer una distincidon entre
dos tipos de errores gramaticales, ya que tienen efectos diferentes, riesgos
diferentes y, por lo tanto, deberian ser tratados de manera diferente. En la
hipotesis de la interaccion o la negociacién de sentido (Castefieda y Ortega, 2001)
se tiene en cuenta tan sdélo aquellos errores susceptibles de producir una
perturbacion en el éxito de la transmision del mensaje. Esto puede ocurrir por dos
motivos, bien porque se utilice una forma irreconocible para el otro oyente, por
tratarse de una forma inexistente en la lengua y creada a partir de una hipdtesis
del hablante - aprendiz, o bien porque la forma exista, pero no tenga el significado
gue el hablante suponia, y por tanto, resulte inadecuada en el contexto. La
interaccidn estaria en condiciones de generar feedback tan sélo en dos supuestos:

1.- Que esa forma no tenga sentido en ese contexto y eso provoque algun
tipo de reaccidn por parte del oyente

2.- Que aunque la forma empleada si tenga sentido en el contexto que ha
sido utilizada, el oyente infiera, por su conocimiento previo del hecho del que se le
habla, o por cualquier otro procedimiento, que lo que oye no es lo que se le quiere
transmitir, y que pida una aclaracién o una reformulacion a su interlocutor.

Pero la hipdtesis de la interaccion careceria de eficacia en otros dos
supuestos:

1.- Que las incorrecciones del hablante no impidan la comprension final del
mensaje

2.- Que el error del hablante no sea percibido como tal por el oyente, porque
carezca de elementos de juicio que le puedan hacer pensar que lo que oye no es lo
que se le quiere transmitir, de manera que pase inadvertido que lo dicho por el
hablante no expresa la idea que se proponia transmitir, sino otra.

Habria, por tanto, que hacer una distincién entre el primer caso, que es lo
que podriamos denominar una incorreccion gramatical, y el segundo, que
llamaremos, en adelante, error gramatical. Antes citdbamos un ejemplo, el de
Sebastian viene / venga. Imaginemos como contexto, los preparativos para una
cena, por ejemplo. El hablante, un aprendiz de espafol de nivel, le dice a su

profesora:
- Cristina, que Sebastian también *vene

- Muy bien, estupendo.

- Entonces bien, a las 8 en mi casa.
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Sebastian es, pongamos por caso, otro profesor de la escuela. Lo primero
que, como nativos, se nos ocurre pensar ante una proferencia de este tipo, es que
hay en ella una incorreccion gramatical, pues el verbo es de los llamados
irregulares, es decir, que tenia una /e/ abierta durante el periodo latino-vulgar, que
al ser ténica, debid diptongar en la tercera persona del singular en su paso al latin
visigético, y que por tanto, el alumno que organiza la cena deberia de haber dicho,
seguln la gramatica normativa y segun el uso general de los hablantes de espafiol,
viene en lugar de vene. Dicha incorreccidn, efectivamente (Escandell, 2004) se
corrige de forma automatica en la interpretacién; pero pensemos en qué ocurriria si,
ademas, hubiera un error gramatical, que el enunciado en la mente del emisor
fuera “Cristina, que Sebastian también venga”. El error gramatical no se enmienda
en la interpretacion, porque no es enmendable. La opcidon con presente de
indicativo no es incorrecta, es, simplemente, inadecuada a la realidad que se
pretende expresar. El resultado serad que la profesora no extendera la invitacion a
su compafiero Sebastian, como parecia ser la intencién del organizador de la cena.
El estudiante cree haberle pedido a su profesora que invite a Sebastian, mientras
que la profesora ha escuchado declarar a su alumno que Sebastian también viene,
por lo tanto, nada le ha hecho pensar que es ella quien debe invitarlo. Si ese dia
Cristina y Sebastian no se encontraran por los pasillos de la escuela, llegada la hora
de la cena se generaria una situacion algo sorprendente para el estudiante y su
profesora, ya que ambos estaran convencidos de que es el otro el culpable de que
Sebastian se la haya perdido. Dificilmente podra la hipdtesis de la interaccion
proporcionar feedback al aprendiz, cuando la constatacién del malentendido se
sitlia varias horas después de la proferencia que lo ha originado.

Pero a pesar de esta dicotomia establecida entre incorreccion y error, es
necesario ir un poco mas alld en la cuestién y llamar la atenciéon sobre un hecho
crucial. Contrariamente a lo que parece ser lo mas facilmente defendible desde la
percepcion clasica del docente comunicativo, la mera incorreccién gramatical no nos
debiera preocupar menos que el error. El error gramatical tiene una frecuencia de
aparicién relativamente baja si se compara con la incorreccién, y los efectos no son,
generalmente, perniciosos para el aprendiz de lenguas, al contrario, a pesar de lo
dicho, es evidente que el error, gracias a la negociacion de significado, supone una
fuente de retroalimentacién de un valor inestimable para el aprendiz. A este nivel,
el anédlisis del error es muy fructifero dentro de aula.

En cambio, la incorreccion gramatical, por no incidir de manera decisiva en
la comprension del mensaje que se quiere transmitir, es mas problematico de
solucionar. A la hora de enfrentarnos a él, partimos de la hipotesis de que una

instruccion gramatical acertada, puede mermar considerablemente su incidencia en
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el discurso del aprendiz. El hecho de no poseer mapas mentales (Alonso y Martinez,
1998) de la lengua que se explora, no deja mas opcién que la de guiarse por el
instinto o la inspiracién en cada intercambio comunicativo. En cierto sentido, la
variabilidad de la interlengua (Ellis, 1997) probablemente tenga mucho que ver con
la falta de criterios de decisién por parte del estudiante. Examinemos una

proferencia del siguiente tipo:

(1) Ayer trabajaba mucho y me he cansado, por eso no he ido al cine ayer

con vosotros.

Se podrian aventurar muchas hipétesis para explicar la aparicion de
preferencias de este tipo, pero lo verdaderamente preocupante seria que se debiera
a un caso de transferencia de instruccidon, debida a la utilizacion de materiales,
metodologias o explicaciones inadecuadas. Aunque se puede hablar de éxito
comunicativo -todos entendemos lo que se nos quiere decir- hay que hablar
también de fracaso formal, y es necesario llamar la atencidn sobre este aspecto. Se
encuentra, en la actualidad, bastante extendida entre el profesorado la creencia de
que lo Unico importante es el éxito comunicativo, pero seguramente eso sea una
simplificacion de la realidad que viven, a diario, los aprendices de lenguas. La
incorreccion y el error gramatical se podrian poner en paralelo con la incorreccion y
el error Iéxico y con la incorreccidn y el error fonético —o mas exactamente, fonético
en el caso de la incorreccion y fonoldgico en el del error-. Todo ello vendria a
conformar el conjunto de deficiencias observables en la competencia estrictamente
linglistica del aprendiz, y esas deficiencias, aun cuando no afecten al proceso
comunicativo entendido como la mera transmisién de mensajes, tienen graves
consecuencias a nivel interpersonal.

Una competencia linglistica baja reforzard, inevitablemente, los efectos del
choque cultural. La reinterpretacion del mensaje es un esfuerzo, y cansa al oyente,
que en la vida real no tiene tanta paciencia como el docente. No es dificil de asumir
que, en condiciones de éxito comunicativo idénticas, el aprendiz con una
competencia linguistica elevada estara en mejores condiciones de alcanzar el éxito
y la integracién social que el aprendiz con una competencia linglistica menor.

La deficiencia en la competencia linglistica puede actuar en dos frentes, por
un lado, afecta de manera negativa a la autoimagen del aprendiz, que se siente
absurdo o quiza pueril como hablante de la lengua meta, en funcion de la sensacion
de estar perdido en un sistema lingliistico cuyas leyes ignora, situacion que le exige
emplear una gran cantidad de energia e imaginacién para comunicarse, y que

pueden llegar a tener como resultado la desorientacion, la frustracion o la ansiedad.

36



37

El hablante nativo de una lengua, si no estd familiarizado con el proceso de
aprendizaje de una L2 -y aun estandolo hasta cierto punto- tiende a creer, por
defecto, que quien habla mal piensa mal. Todo el que ha aprendido una L2 ha
experimentado el trato, algunas veces hasta decididamente maleducado, que el
hablante nativo de la lengua que aprendemos nos dispensa, por carecer de los
recursos linglisticos necesarios para decir, derechamente, lo que queremos decir.
El entrecejo fruncido de nuestro interlocutor, no ya por enfado, sino como muestra
del esfuerzo de reinterpretacién e inferencia pragmatica que esta realizando para
entendernos, las peticiones de reformulacion o la lentitud con la que se desarrolla el
acto comunicativo, no son los mejores escenarios para la integracion cultural del
aprendiz. El trabajo del docente por ayudar a que la competencia estrictamente
linglistica del aprendiz crezca y se fortalezca con la mayor eficacia y rapidez
posible, mejorara considerablemente las posibilidades de integracion. La gramatica

es también parte fundamental en la dimensidn social del hablante.
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7.- PIDGINIZACION Y DISTANCIA SOCIAL

La relacion entre pidginizacion y distancia social han sido ya estudiados
(Shumann, 1978). En el caso concreto estudiado por este autor, el proceso de
pidginizacién del informante, llamado Alberto, parece deberse a una falta de interés
por su parte en seguir aprendiendo. Se le realizd un test piagetiano de inteligencia
adaptable, lo que hizo pensar a Schumann que la razén por la que el proceso de
aprendizaje de Alberto se estanco era la distancia social y psicoldgica. No obstante,
como el propio Schumann reconoce, Alberto mostré una actitud positiva hacia la
cultura meta en los test que se le realizaron a fin de medir esa actitud.

Para resolver este aparente contrasentido, tenemos varias opciones; una, la
elegida por Schumann, es desconfiar de la veracidad del testimonio de Alberto
acerca de su percepcién positiva de la cultura meta, pero presuponer falta de
sinceridad en un informante arroja dudas, de manera inevitable, no solo sobre un
dato obtenido, sino sobre todos los datos. Aparte de nuestra predisposicion a creer
mas en ciertos datos facilitados que en otros, en el caso de Alberto no parece que
se disponga de ningun criterio sdlido para discernir entre declaraciones sinceras y
declaraciones que no lo son tanto. En consecuencia, tal vez lo mas adecuado sea
asumir por defecto que el informante dice la verdad -o al menos mientras no se
pueda probar lo contrario-, y buscar explicaciones alternativas a esos datos que en
principio pueden parecer contradictorios, pero que tal vez no lo sean. Una manera
de armonizar el proceso de pidginizacion en el habla de Alberto y su percepcion
positiva de la cultura meta, es darle la vuelta al orden de los factores, y considerar
la opcidn de que la distancia social y psicologica no fue el resultado del empleo de
una lengua pidgin, sino el empleo de una lengua pidgin el motivo de su fracaso
social.

Desde esta perspectiva, pidginizacion vy distancia social y psicoldgica
deberian ser analizados como diversas manifestaciones de un mismo problema:
estancamiento en el proceso de desarrollo de la competencia lingtistica. En ningin
caso es facil la integracidon en la cultura meta si todo lo que se posee es un
competencia linglistica pobre. Si lo que tenemos es, por un lado, una cultura meta
como lo era la americana en los afios 70, y por otro lado, un costarricense de
extraccién humilde con un inglés formalmente pobre, lo verdaderamente
sorprendente habria sido una mayor integracion social. ¢Habria sido distinto el
proceso de transculturalizacion si Alberto hubiera poseido una fuerte competencia
linglistica? No podemos asegurar hasta qué punto, pero creemos que el resultado
habria sido mas positivo. La pobreza linglistica actia como un circulo vicioso, que

impide o dificulta en una alto grado la integracion efectiva del aprendiz en la cultura
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meta, a pesar de que se conozcan bien las convenciones sociales y los valores
culturales. Por nuestro comportamiento sociocultural nos pueden considerar
correctos, pero no necesariamente interesantes.

Otro aspecto interesante del caso estudiado por Schumann es la
circunstancia, explicitada en el estudio, de que Alberto recibié explicaciones adhoc
sobre el uso de la lengua inglesa. Teniendo en cuenta que estamos hablando de un
estudio llevado a cabo en los afios 70, con lo que eso significa a efectos de
pedagogia gramatical, no es de sorprendente que la instruccion le sirviera de poco
o de nada. ¢Recibié Alberto una instruccion gramatical significativa, o una mera
lista de reglas? {Se le proporcionaron oportunidades de experimentar el impacto
comunicativo de sus producciones, a tenor de las reglas que de manera explicita se
pusieron a su disposicion? Schumann no nos dice nada al respecto, pero
sospechamos que no fue esa la manera en la que se tratd de instruir a Alberto.

Es necesario dejar de ver la instruccion gramatical como reminiscencia de
métodos no comunicativos (Poole, 2005) o como un mero coadyuvador
comunicativo. La instrucciéon gramatical debe ser vista, mas bien, como una terapia
que, si no puede curar el choque cultural, puede aliviarlo, y poner las bases para
una integracidon mas rapida y efectiva, sin que ello implique rebatir algo que nos
parece incontrovertible y que Schumann, a fin de cuentas, era lo que queria poner
de manifiesto: una percepcidon negativa de la cultura meta afecta de manera

igualmente negativa al proceso de adquisicién.
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8.- UN SISTEMA VERBAL OPERATIVO: TIEMPO Y DISTANCIA.

A la hora de encarar el trabajo en clase, la primera necesidad del docente es
poseer una visidon de conjunto de la lengua como ente légico. Han sido diversos los
estudios que, en los Ultimos tiempos, han abordado la cuestién con resultados
positivos (Ruiz Campillo, 20042; Castafieda, 2006c). En este sentido, la adopcién
de criterios cognitivos para el tratamiento de la gramatica en clase, ha abierto
nuevas vias de investigacién tanto puramente gramatical como gramatico-
pedagdgica. El descubrimiento del caracter representacional de la lengua
(Langacker, 1987) ha permitido que se aborde el trabajo en el aula apoyandonos
en otras formas de representacién, tales como la visual o metaférica (Castafeda,
2004b), que tienen como resultado un tratamiento de la gramatica de menor
abstraccion para el aprendiz, que puede, a partir de este procedimiento, asociar a
las formas gramaticales valores metaféricos o visuales.

Sin duda el gran problema del aprendizaje de la gramatica estribaba en la
abstraccion conceptual de la mayoria de los elementos gramaticales: preposiciones,
morfemas, articulos... Mientras que la palabra “silla” es facilmente asociable a una
realidad cotidiana y visual, por lo tanto concreta, el morfema de subjuntivo,
pongamos por caso, no es tan facil de remitir a una realidad tangible. Los esfuerzos
en la busqueda de una metodologia mas efectiva en la enseflanza de estos
elementos abstractos del lenguaje, pero de alto valor significativo, han discurrido
en dos lineas paralelas, que a pesar de tener numerosos puntos de contacto, no
son exactamente lo mismo. Asi podriamos distinguir entre dos tipos de
pensamiento gramatical llevados al aula:

1.- El ya mencionado enfoque cognitivo. Puede resumirse en tres puntos
fundamentales (Ruiz Campillo, 2007):

a) Del objetivismo al experiencialismo. Es una practica tradicional de
aprendices y docentes buscar distintos significados en formas distintas, o en
ordenamientos sintacticos diferentes. El enfoque cognitivo, gracias al concepto
fundamental de imagen linglistica (Castafieda, 2004a) nos coloca en una situacion
inmejorable para satisfacer las necesidades explicativas dentro del aula, y para
dotar al estudiante de criterios de decisién gramatical. Veamos los ejemplos

siguientes:

(2) Mi abuelo era un hombre muy generoso.

(3) Mi abuelo fue un hombre muy generoso.
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En este caso, no encontramos una diferencia de significado en sentido
objetivo, la diferencia estriba en la perspectiva que adopta el hablante a la hora de
referirse al hecho. Tradicionalmente se ha hablado de lectura distributiva para el
caso del imperfecto, y de lectura colectiva, para el caso del indefinido (Garcia
Fernandez, 1998:31-32). Sin entrar a valorar otras cuestiones, si que parece claro
que el de lectura no es un concepto especialmente rentable en el aula, dado su alto
grado de abstraccion y su escasa reversibilidad, concepto de vital importancia a la
hora de elaborar una regla pedagdgica (Alonso y Martinez, 1998). Mucho mas
sencillos resultan los planteamientos de corte cognitivo (Ruiz Campillo, 2005), que
asignan a las formas verbales metaforas -espaciales, visuales o simbdlicas-
facilmente aprehensibles para el alumno.

Otra ventaja de aplicacién del enfoque cognitivo es que no necesita de un
conocimiento de metalenguaje o de la gramatica ni de la lengua materna ni de la
lengua meta (Castaneda y Ortega, 2001) por parte del aprendiz, obstaculo que se
ha esgrimido con frecuencia al hablar de la ensefianza de la gramatica en ciertos
paises, especialmente en los de Norteamérica donde la ensefianza-aprendizaje del
espafiol ha cobrado una gran importancia en los Ultimos afos.

b) De la forma al significado. Frente a la ensefianza de la gramatica
basada en criterios formales propia del estructuralismo, el enfoque cognitivo no
s6lo permite, sino que exige, la interpretacion semantica y pragamatico-discursiva
de las formas linglisticas (Ruiz Campillo, 2007). La diferencia respecto al
tratamiento funcional del lenguaje, ampliamente usado en la ensefanza
comunicativa tradicional, es que el enfoque cognitivo permite un analisis del valor
representacional de la forma per se, valor constante que se conserva en su
actualizacion en el discurso, y que es responsable, en buena medida, del significado
total del mismo. El valor constante de una forma gramatical explicara su aparicion o
no en determinados contextos, y serd adecuada o no para la expresion de
determinadas funciones, que de esta manera aparecen conectadas en sus extremos
superiores a leyes de significado, y no solamente justificadas o requeridas por el
contexto o la intencion del hablante.

c) Norma y uso. A pesar de que uno de los conceptos fundacionales
del estructuralismo saussuriano era, precisamente, la voluntad de conocer la Lange
a través de la Parole, o del uso que de ella hacian las comunidades de hablantes,
no es menos cierto que en la practica, no siempre se superd esa tendencia
prescriptiva, de ahi que fendmenos tan propios del lenguaje como la
contrafactualidad, hayan sido calificados de usos dislocados de los paradigmas
verbales (Rojo y Veiga, 1999). Esta paradoja tiene una explicaciéon sencilla: es

imposible cuadrar un modelo coherente y bien cohesionado de lengua desde un
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punto de vista estrictamente estructural: siempre hay algo que no termina de
encajar.

Una segunda linea de trabajo, que incorpora muchos de los avances de la
Gramatica cognitiva pero que no se limita a ella, por obvias necesidades
pedagodgicas, es la llamada Gramatica operativa (Ruiz Campillo, 2004; 2006),
entendida como una explicacion coherente y estable de los significados de los
elementos gramaticales, que den cuenta de sus diversos valores funcionales,
expliquen su aparicién en diversos contextos y, en definitiva, funcione como una
herramienta de decisién para el alumno.

En este sentido, el enfoque cognitivo no es siempre operativo. Se pueden
realizar diversas descripciones de la lengua desde un punto de vista cognitivo, que
no ayuden demasiado al aprendiz a decidir cudl es la forma que debe elegir.
Digamos que hay interpretaciones cognitivas de un mismo hecho gramatical mas
pedagodgicas unas que otras. El morfema de subjuntivo puede ser entendido, desde
un punto de vista cognitivo, de maneras diversas. Se puede considerar al
subjuntivo como el modo no declarativo (Ruiz Campillo, 2006), entendiendo como
declaracion lo que se sabe o se cree sobre un hecho determinado. Otra forma de
caracterizar el valor modal del subjuntivo desde una perspectiva cognitiva es
considerarlo como el modo que designa en su perfil el proceso tipo, no un proceso
localizado (Castafieda, 2006c).

En realidad, se nos estd hablando de conceptos muy semejantes, si no
iguales. La diferencia entre ellos estriba en la operatividad en el aula: mientras que
el concepto de no declaracion esta pensado con fines no sélo explicativos, también
pedagodgicos, el segundo se enmarca dentro del terreno de la investigacion
linglistica, por lo tanto, es una explicacidon que puede satisfacer mejor a linglistas
conocedores de la tradicién cognitiva que a aprendices de ELE.

A modo de resumen, y como se ha puesto ya de manifiesto, el enfoque
cognitivo posee un inmenso potencial pedagdgico (Castafeda, 2004a), mucho mas
que cualquier otro enfoque linglistico hasta la fecha, pero ese potencial debe ser

administrado siempre por el concepto de operatividad pedagodgica.
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8.1. EL NO PASADO

En un trabajo anterior (Real Espinosa, 2006) se esbozaba un modelo de
sistema verbal del espafiol expresado en términos relativamente estructurales, si
bien atendiendo a cuestiones de significado para intentar comprender el
funcionamiento interno del sistema, practica ajena a la tradicion estructural. A
pesar de que nuestra exposicion contiene diversos puntos en comun con dicho
trabajo, la realidad del aula, la toma de contacto con ciertos aspectos de la
Gramatica cognitiva y las orientaciones recibidas gracias a dos trabajos anteriores
absolutamente fundamentales (Ruiz Campillo, 2004; Castafieda, 2006), nos
permiten ampliar, reinterpretar, rectificar y, en definitiva, actualizar el modelo
anterior, adaptandolo mejor a la practica docente y las propuestas pedagdgicas de
este trabajo, referido a la ensefiaza-aprendizaje de las estructuras condicionales.

La primera cuestién a dirimir es la validez o no del concepto tiempo como
caracterizador de los tiempos verbales, que en adelante y para evitar confusiones
con el concepto tiempo, llamaremos paradigmas verbales. Resulta bastante claro
que los paradigmas verbales estan lejos de presentar una relacion univoca con los
segmentos temporales que la tradicion gramatical les ha asignado. En este sentido,
podemos encontrar apuestas radicales, que niegan la expresion de tiempo por parte
del verbo (Ruiz Campillo, 2004). Se parte de la creencia de que el tiempo es el
mero reflejo del concepto espacio. Otros trabajos aparecidos posteriormente toman
una postura afin a esta (Castaneda, 2006c). Nosotros nos decantaremos por limitar
la vigencia de la temporalidad verbal a los paradigmas de pasado, y esto mas por
estrategia pedagdgica que por desacuerdo con los trabajos anteriores.

La idea de un sistema verbal ordenado y ldgico es indispensable para que el
alumno pueda orientarse en los contextos de comunicacion real, especialmente
para un caso tan complejo como el de la expresién de condiciones. A fin de llegar
en las mejores condiciones al Ultimo tramo del proceso de aprendizaje gramatical,
el avance debe ser progresivo. Lo logico es que el alumno comience su aprendizaje
en el espafol por el presente de indicativo, cosa en la que no es necesario insistir,
ya que es algo que todo manual o todo programa contempla. Algo mas compleja es
la eleccion del siguiente paradigma a ensefar.

Partiendo de una oposicion basica binaria del tiempo verbal, no pasado /
pasado, en la linea de Lyons (1986), parece que lo ldgico seria presentar el
imperfecto de indicativo llegados al tramo final del nivel Acceso (A1), o mejor aun,
al comienzo del nivel Plataforma (A2). La propuesta no es en absoluto original, de

hecho hasta en el PCIC (Pan Curricular del Instituto Cervantes) parece
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recomendarse esta eleccion, al aparecer en primer lugar el imperfecto, seguido del
indefinido y por ultimo el presente perfecto.

Se ha puesto de manifiesto en muy repetidas ocasiones desde los tiempos
de José Bello, la similitud que existe entre el presente y el imperfecto (Alarcos,
1980; 1994; Rojo y Veiga, 1999; Castaneda 2006c). Y efectivamente, son idénticos,
los diferencia, tan sélo, el ambito epistémico (Castarieda, 2006c), en el que se
localiza el proceso, o dicho en otras palabras, el segmento temporal al que se
asigna por defecto: el presente de indicativo se sitla en el no pasado!, y el
imperfecto en el pasado®. Por lo demas son idénticos: formas simples que carecen
de valor aspectual y que presentan los hechos desde la factualidad, (en el caso del
imperfecto, siempre que el paradigma aparezca asociado a su segmento temporal
por defecto, el pasado). Teniendo en cuenta el principio pedagogico de ir de lo mas
simple a lo mas dificultoso, parece lo mas recomendable elegir el imperfecto como
la siguiente forma a presentar, lo que ademas permite el establecimiento de las dos
areas de significacion verbal fundamentales del espafiol, las de mas amplio
significado y que suponen la base para el posterior desarrollo de todo el sistema: La
oposicion pasado / no pasado.

En cuanto a la caracterizacion del imperfecto, se han propuesto muchas, y
desde diversas perspectivas (Alarcos, 1980; Lamiquiz, 1987; Gutiérrez Araus, 1995;
Garcia Fernandez, 1998; Rojo y Veiga, 1999; Chamorro 1999; Ruiz Campillo, 2004;
Castafieda, 2006c). En este trabajo, adoptaremos una postura especialmente
sencilla para el trabajo en el aula, considerando el imperfecto como necesariamente
vinculado a un segmento temporal pasado —dejando para mas adelante el analisis
de su valor contrafactual.

Pero si el consenso en la similitud entre presente e imperfecto es
generalizado, creemos que se puede hablar algo sobre el valor aspectual de estas
formas simples. Castafieda (2006c) argumenta el valor aspectual no terminativo o
imperfectivo del imperfecto, inspirandose en dos ideas extraidas de Langacker. Por
un lado, se habla de tiempo de procesamiento (Langacker, 1987), entendido como
dimensiéon en la que se suceden los actos cognitivos que se llevan a cabo para
concebir representaciones complejas, el tiempo de la proyeccién mental que el
hablante genera en su mente de los hechos narrados, el tiempo, en definitiva, que
el sujeto tarda en representarse una escena dada. Castafieda parte de una idea tan

novedosa como sugerente, segun la cual el tiempo subjetivo o de procesamiento

1 Entendemos por no pasado la ausencia de asociacion por defecto de la forma con el
segmento temporal pasado, el “alli y el entonces”. Dicha ausencia de marca no implica, claro
esta, que se actualicen formas del presente para representar hechos del pasado.

2 Entendemos por pasado la asociacion por defecto de la forma con el segmento temporal
pasado.
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constituye un elemento esencial para entender las configuraciones semanticas de
los paradigmas del pasado. Asumimos plenamente dicho planteamiento.

Por otro lado, es fundamental la concepcién del presente como deictico que
designa un proceso en relacién de estricta simultaneidad con el acto de enunciaciéon
(Langacker, 2001), pero aqui surge un problema, al no resultarnos tan facil asumir
la presencia del acto enunciativo como centro deictico, idea por otro lado que
también ha sido defendida en otros trabajos (Rojo y Veiga, 1999).

La dificultad para asumir dicha aseveracion es que el presente tiene un
margen de actualizacion ilimitado, es decir, puede coincidir con el momento de la
enunciacion, como puede no hacerlo. Pero esto es algo ajeno al funcionamiento del
presente en inglés, idioma del que parte Langacker, donde al igual que en el caso
del espafiol, el presente puede actuar como el tradicionalmente llamado presente
histérico, circunstancia que se explica de manera razonable y coherente con el
modelo, y que de alguna manera viene a satisfacer las objeciones propuestas por
Alarcos (1980; 1994) y que el propio Langacker (2001:33, cit. en Castafieda, 2006c)

expone de la siguiente manera:

The key to understanding “non-present” uses of the present tense lies in
recognizing the special viewing arrangements they presuppose. They all
diverge form the default arrangement by invoking some kind of mental
reconstruction —such a schedule, script or mental replay- consisting of event
representation. Even when this corresponds in same fashion to actual events,
the represented events are the ones directly coded linguistically and profiled
by the present tense verb. What count as the occurrence of such a process
is therefore no and actual occurrence, but rather a virtual one consisting on
its apprehension in the manner indicating by the special viewing
arrangement (e. g. reading the virtual schedule, or running the mental

replay) [...]

Pero la diferencia fundamental entre el presente del espafiol y el presente
del inglés es la incapacidad de éste de ser actualizado para una nocién temporal
prospectiva, o de futuro, cosa que el presente del espaiiol si que hace, y ademas,
muy frecuentemente. Se podria argumentar aqui que, desde un punto de vista
representacional, el uso con valor prospectivo del presente se debe a una distancia
psicologica menor entre la escena y el hablante que cuando el hablante opta por el

paradigma futuro:

(4) Luego voy
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(5) Luego iré

En el ejemplo (4), estamos ante una declaracién exacta sobre un hecho
situado en un momento del futuro cronoldgico, lo que tiene una consecuencia clara
a nivel discursivo: se expresa una menor distancia respecto a la realizacién del
hecho al que nos referimos que en (5), en virtud de la naturaleza declarativa
aproximada del paradigma futuro. Pero al margen de este hecho, es evidente que
no existe coincidencia entre el proceso evocado mediante el paradigma presente y
el momento de enunciacién. En inglés, lengua de la que parte Langacker, una

proferencia como la que sigue es ajena a la norma del inglés estandar:

(6) I go later

Por tanto, creemos que la importancia del momento de enunciacidon es
relativa a la hora de describir los significados de sistema de las formas verbales. En
cambio, y al margen de la coincidencia o no con el acto de enunciacion, parece
claro que el presente remite a un momento cualquiera del “Aqui y Ahora” del
hablante, momento que puede situarse en anterioridad, en simultaneidad o en
posterioridad al momento de enunciacion, pero siempre dentro del “Aqui y Ahora”
del hablante, y que a partir de ahora, llamaremos plano perceptivo empirico, siendo
equivalente a cualquier forma de declaracién exacta.

La declaracion exacta, en el caso del no pasado, se expresa —por defecto-
mediante el presente de Indicativo y sus formas perifrasticas derivadas: haber +
participio y estar + gerundio. En el caso del pasado, la declaracién exacta viene
expresada mediante el paradigma imperfecto y el paradigma indefinido, y de
manera analoga, mediante sus formas perifrasticas derivadas: haber + participio y
estar + gerundio.

En resumidas cuentas y centrandonos -de momento- en el caso del presente,
lo relevante es que este paradigma y sus perifrasis derivadas se sitlan dentro del
plano perceptivo empirico, el plano de la declaracién exacta (Ruiz Campillo, 2004),
el de las formas del sistema que expresan la mayor fuerza elocutiva,
independientemente de que sean anteriores, posteriores o simultdneas al acto de
enunciacion. Es, por tanto, la maxima cercania psicoldgica del hablante respecto al
proceso evocado lo que caracteriza el significado de sistema de las formas verbales
gue se sitla en el plano perceptivo empirico.

El plano perceptivo empirico, en tanto que “Aqui y Ahora” del hablante, tiene
una naturaleza flexible, carece de limites extralinglisticos, y depende, de manera

exclusiva, de la percepcidon del hablante: no es codificado en funcién de la realidad,

46



47

sino que la representa segun el hablante la percibe. El plano perceptivo empirico
puede coincidir con segmentos fisico-temporales de muy diversa extension, e
incluye, légicamente, el momento de la enunciacién, pero al no limitarse a él, es
mucho mas amplio y operativo.

Mediante los paradigmas del plano perceptivo empirico (para el caso del no
pasado que nos ocupa ahora, serian el presente de indicativo y todas las formas
perifrasticas con presente de indicativo en el auxiliar), se pueden representar los
hechos de diversa manera, en funcion de:

- El empleo o no de valores aspectuales. La perifrasis haber + participio los
presentara como concluidos, es decir, con un valor aspectual perfectivo. La
perifrasis estar + gerundio, con un valor aspectual imperfectivo, es decir,
necesariamente en proceso. La forma simple, al carecer de valor aspectual
constante, ofrecerda una lectura, perfectiva, imperfectiva o macroeventual a partir
de la inferencia pragmatica y la Aktionsart o modo de accion del verbo, del aspecto
semantico del lexema verbal.

- La posicidon psicoldgica cero respecto al hecho declarado. Siempre a partir
de la inferencia pragmatica, los hechos se podran concebir como prospectivos
(relacionados con el futuro cronoldgico) y por tanto alejados del momento de la
enunciacion, o bien como improspectivos (relacionados con el presente cronoldgico),
pero nunca por una univocidad de los morfemas con el concepto extralingtistico de
tiempo. En virtud de esa inferencia pragmatica y contextual, la escena se concibe
mas o menos alejada del acto de enunciacién, en la cadena temporal. Pueden ser,
como ya se ha dicho, coincidentes con o inmediatos al momento de la enunciacion.

Veamos algunos ejemplos:

(7) Sebastian se come un plato de espaguetis®

(8) Sebastian se ha comido un plato de espaguetis

(9) Sebastian se esta comiendo un plato de espaguetis

(10) Sebastian se come luego ese plato de espaguetis

(11) Sebastian se ha comido tu plato de espaguetis para cuando tu vuelvas
(12) Sebastian se esta comiendo tu plato de espaguetis para cuando tu

vuelvas

Lo que tienen en comun todas estas proferencias es la distancia psicoldgica
minima respecto a lo que se dice, es decir, se trata de declaraciones exactas, de

gran fuerza elocutiva. Que se sitlen en un espacio fisico-temporal presente o futuro,

3 Segln el contexto, podriamos entender que lo ha hecho ya, que lo estd haciendo, o que
suele hacerlo
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es ajeno al significado de sistema de las formas. En cambio, observemos lo que

pasa en los siguientes ejemplos:

(13) Sebastian se comera un plato de espaguetis

(14) Sebastian se habra comido un plato de espaguetis

(15) Sebastian se estara comiendo un plato de espaguetis

(16) Sebastian se comera luego ese plato de espaguetis

(17) Sebastian se habra comido tu plato de espaguetis para cuando tu
vuelvas

(18) Sebastian se estara comiendo tu plato de espaguetis para cuando tu

vuelvas

Estos ejemplos no se diferencian de los anteriores en una mayor distancia
estrictamente temporal respecto al acto de enunciacién, sino a una mayor distancia
psicoldgica respecto al hecho declarado. Mientras que en los ejemplos de (7) a (12)
los hechos se vinculan al plano perceptivo empirico, los ejemplos del (13) al (18) se
vinculan a otro plano perceptivo, que en adelante, llamaremos plano perceptivo
Razonado.

Volviendo a los ejemplos de (7) a (12), si hay un marco coherente en el que
enmarcar todas estas acciones para calificarlas de presente, no es su coincidencia
con el momento de la enunciacidn, sino su coincidencia con el plano perceptivo
empirico, a partir de un proceso de subjetivizacion que supone un nivel cero de
alejamiento psicolégico respecto al evento evocado. Se trata de las declaraciones

exactas ya mencionadas.

Partiendo de la base del tiempo cronoldgico como independiente del tiempo

linglistico, podemos proponer en el aula el siguiente esquema:

fe!

El plano perceptivo empirico coincide con la region del elipse de color blanco,
mientras que la zona de color azul representa el plano perceptivo Razonado, y el

total del eclipse, la suma del plano perceptivo empirico y del plano perceptivo
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Razonado, es lo que consideramos el ambito del no pasado, valiéndonos ahora de
un concepto temporal para definirlo.

Partiendo de la idea de futuro mdas como alejamiento en la percepcién que
como alejamiento en el tiempo, la diferencia fundamental entre el paradigma
presente y el paradigma futuro radicaria en la fuerza de la declaracion, o dicho de

otra manera, la declaracion positiva y la declaracién aproximativa:

(19) MaAana voy

(20) Madana iré

Es conveniente insistir en que, mas que diferencias temporales en si mismas,
estas expresiones indican un mayor o menor compromiso con la acciéon evocada por
el verbo, una mayor o menor distancia psicolégica del hablante respecto al hecho
declarado. Mientras que (19) debe leerse como una declaracién exacta instalada en
el plano perceptivo empirico, el ejemplo (20) genera una interpretacion
pragmatico-discursiva diferente, de alejamiento. No es de extrafiar que sea ese su
significado de sistema, teniendo en cuenta el origen perifrastico del paradigma
futuro, cantare habeo, que presentaba la accion como una obligacidon, como algo
por hacer. Si se compara lo que ocurre en el inglés, donde se forma igualmente con
la ayuda de un verbo auxiliar, la diferencia es significativa: mientras que el auxiliar
inglés expresa una disposicion a hacer algo, en el caso del espafiol, solo
encontramos la idea de obligacién, algo que parece venirnos impuesto por las
circunstancias, no por nuestra voluntad. No es de extrafiar que en el caso del inglés,
la fuerza elocutiva que se percibe ligada en la declaracion I will go, sea mayor que
la de nuestro iré.

Desde este punto de vista, se puede reproducir de manera visual el
significado de sistema subyacente en dichas formas, que explicarian mediante la

distancia psicoldgica, la distinta configuracion prospectiva de ambas proferencias:

@ @
b b

(19) Manana voy (20) Manana iré
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Esta claro que a nivel discursivo las posibilidades son ilimitadas, y que el uso
por el hablante de ambas formas puede ser el opuesto. Supongamos que en el
ejemplo (19) el hablante no tenga la mas minima intencién de ir al sitio en cuestion,
y en el ejemplo (20) sea justo al contrario. Esto se inferiria por el contexto, y en
ninguna manera invalida lo dicho hasta ahora. En tal circunstancia, el hablante
escoge (19) por su mayor fuerza declarativa: Te garantizo que voy mafana, ahora
déjame tranquilo. En el caso (20) la menor fuerza declarativa de la forma no
implica la no declaracion, por lo tanto, no es contraproducente que se emplee dicha
forma si la intencion del hablante es la de cumplir su palabra, el distanciamiento
psicologico expresado por el paradigma de futuro seria, en tal caso, debido a la
distancia temporal. El hablante tiene derecho a mentir mejor utilizando los recursos
de la lengua, a camuflar levemente u ocultar por completo sus verdaderas
intenciones, o simplemente a cambiar de opinién.

Un caso intermedio lo constituiria la perifrasis prospectiva ir + a + infinitivo.
En una linea semejante a en la que argumenta Ruiz Campillo (2007), se trata de
una declaracién aproximativa algo mas fuerte que la del futuro, pero aproximativa,
en cualquier caso. La nocidon que proporciona el verbo ir es fundamental para

comprender la percepcién que el hablante expresa del hecho:
(21) Mafana voy a ir

De alguna manera, el verbo voy nos pone ya en camino, de ahi el caracter
de programa o plan que tradicionalmente se ha asignado a esta perifrasis. La
metafora visual que mas apropiada nos parece para representar el significado de

esta forma, es el siguiente:

@
b

Sobre la mayor o menor fuerza declarativa de estas formas verbales, los dos
paradigmas y la perifrasis, no hay mas que desvincular el contexto de la nocidn
futuro. El valor de las formas se reinterpreta a partir de un proceso inferencial (Real
Espinosa, 2006), o si se prefiere, lo que dicha desvinculacién permite observar es el

verdadero significado de sistema de los morfemas (Ruiz Campillo, 2004), y en
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cualquier caso, es facilmente constatable el mayor o menor compromiso con el

hecho declarado:

(22) El infiltrado es Collin Sullivan
(23) El infiltrado va a ser Collin Sullivan
(24) El infliltrado sera Collin Sullivan

8.1.1.- VARIANTES PERIFRASTICAS Y ESCENA DE REFERENCIA

Llegamos ahora al caso del llamado presente continuo, o perifrasis estativa
de presente. Creemos que para entender tanto esta perifrasis como la de haber +
participio, hay que establecer, primero, el concepto de escena de referencia.
Frecuentemente, las perifrasis implican un punto de anclaje en el cual la accién ya
ha concluido, o sigue en proceso. A ese punto de anclaje lo denominaremos pues,
en adelante, escena de referencia.

Hecha esta aclaracion, volvemos a la perifrasis estativa de presente.
Castafeda (2006c) le otorga una funcion algo limitada, la de convertir en estativos
aquellos verbos por cuyo modo de accion o aspecto semantico, quedan englobados
en el conjunto de procesos perfectivos. Pero la realidad es que no hay,
practicamente, verbo estativo que carezca de su correspondiente perifrasis estativa.
A nadie le resultaran ajenos ejemplos de este tipo:

(25) Esta pareciendo que quiero convencerte, pero no es asi.

(26) Estoy teniendo muchos problemas con el piso

(27) El Real Madrid esta siendo el mas regular del campeonato

(28) Rosendo Juarez esta debiendo dos muertes

En nuestra opinién, el caso de la perifrasis con gerundio es una extension
aspectual de la forma simple. Como ya hemos dicho antes, partimos de la idea de
que las formas simples carecen por completo de aspecto. Entendemos por aspecto
la expresion constante e irreversible de un matiz aspectual determinado, y para el
caso del aspecto imperfectivo, debemos considerarlo como la expresion inequivoca
de que el evento se halla en proceso, y consecuentemente, no consumado aun.
Para el caso del paradigma presente, esa nocidon aspectual puede inferirse por la
accion combinada de la inferencia pragmatica y el modo de accién el verbo, pero no

parece formar parte de su morfema:

(29) Llega esta mafana y me dice...
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(30) Ahora estamos en Guillena, todavia.

(31) Luego subo

Castafeda (2006c) argumenta que con procesos perfectivos, a excepcion de
los performativos, la simultaneidad sélo puede ser subjetiva o ficticia, y aduce una
serie de ejemplos al respecto. La simultaneidad, en nuestra opinién, se vincula, por
asociacién logica, a la presencia del aspecto imperfectivo: un evento puede ser
simultaneo a una escena de referencia sélo en virtud de seguir en proceso mientras
esta tiene lugar, si no es simultaneo a la escena, sino que es anterior o posterior, la
l6gica impide que se pueda considerar imperfectivo. En el ejemplo (29) vemos que
las acciones, independientemente del concepto ya asumido de mental replay de
Langacker, son acciones concluidas, porque de lo contrario, deberian de estar
ocurriendo al mismo tiempo, es decir, que la persona estad llegando al mismo
tiempo que esta hablando, y no parece ser eso lo que se nos esta intentando decir.

En consecuencia, creemos que lo mas sencillo es negar al presente, y al
resto de las formas simples, cualquier tipo de valor aspectual, y que esa es,
precisamente, la razén de ser de la perifrasis con gerundio: dotar de valor
aspectual imperfectivo a sus respectivos correlatos simples, que se haran
absolutamente imprescindibles cuando ni por inferencia pragmatica, ni por el modo
de accién del verbo, quede claro el caracter imperfectivo de la accién a la que se
hace referencia, o incluso, aun cuando quedara claro por los procedimientos citados,
cuando se desee subrayar, con fines estilisticos o expresivos, la nocidon imperfectiva
del proceso.

Y parece claro que los verbos estativos, tanto como los perfectivos, pueden
llegar a ser empleados mediante este proceso perifrastico, que a efectos de imagen
linglistica, e independientemente de su valor aspectual, nos permite concebir el
proceso totalmente cefiido al punto que ocupa el hablante en el plano perceptivo
empirico, cuando dicho proceso coincide con el momento de la enunciacién.

Consideremos los mismos ejemplos en presente:

(32) Parece que quiero convencerte, pero no es asi.
(33) Tengo muchos problemas con el piso
(34) El Real Madrid es el mas regular del campeonato

(35) Rosendo Juarez debe dos muertes
La diferencia entre (25) y (32) es que el ejemplo con presente continuo

reduce el foco de la percepcidn mental al espacio inmediato al hablante, mientras

que en (32) el foco nos permite contemplar un espacio mayor. De hecho el
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significado, considerada la oracion al margen de su contexto, es ambiguo, ya que
podria interpretarse con el sentido de que “siempre parece que quiero convencerte
de algo”. Al generarse una forma perifrastica, de menor economia, debemos asumir
una mayor precisiéon denotativa. En resumidas cuentas, el perfil de la perifrasis con
gerundio, dada su carga aspectual, tiene menor alcance que el del presente, pero
focaliza mejor un punto concreto dentro del plano perceptivo.

En los casos (26) - (27) y (33) (34) se puede decir exactamente lo mismo, y
afadir que los ejemplos con presente son especialmente susceptibles de una
lectura macroeventual, es decir, que lo dicho es algo que ya ocurria, sigue
ocurriendo y, previsiblemente, seguira ocurriendo. En los casos (28) y (35), la
impunidad de Rosendo Judrez se destaca mas claramente al cerrar el objetivo e
iluminar con el foco linglistico, como si un cafién de luz se tratara, tan solo a la
figura del maleante.

Resumiendo lo discutido hasta aqui, creemos que la manera mas sencilla de
explicar el significado de sistema de las perifrasis de gerundio, es su capacidad para
presentar la accion comenzada en el plano perceptivo empirico, ain en proceso, Y
sin concluir en el mismo plano perceptivo empirico. Cifie la accidon al punto ocupado
por escena de referencia, que puede localizarse en el momento de la enunciacion -
y lo hace frecuentemente, con el efecto de focalizacion ya senalado-, o cualquier
otro punto del plano perceptivo empirico.

Pero, {por qué no hablar de estar + gerundio como la simultaneidad con el
momento de la enunciacién, si es algo que ocurre con tanta frecuencia?
Basicamente, por una necesidad de reversibilidad de la regla pedagdgica (Alonso y
Martinez, 1998). Aunque muchas veces se de una coincidencia clara entre el
momento de la enunciacién y la accién evocada por el verbo, esto no es constante,

por lo tanto, no es una buena estrategia de ensefianza. Veamos algunos casos.

(36) Estoy estudiando espafiol
(37) éPor qué te vas? iSi lo estas haciendo muy bien!

(38) Estas faltando mucho a clase

Es obvio que se pueden buscar explicaciones de diverso tipo para estos
ejemplos, pero lo cierto es que existe el riesgo de caer en malabarismos dialécticos
gue confunden al alumno, y que se pueden evitar facilmente prescindiendo del
momento de la enunciacién como CD (Centro Deictico), y estableciendo como tal el
ya mencionado plano perceptivo empirico del hablante, en los términos que ha sido
descrito mas arriba. Lo mas sencillo es utilizar el concepto de escena de referencia.

En (36) supongamos que el hablante emite ese enunciado mientras se esta
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tomando un café. En (37) la persona que se marcha ya no lo esta haciendo bien, y
en (38) supongamos que es algo que le dice un profesor a su alumno, precisamente
aprovechando que ese dia esta en clase.

Siguiendo con la traslacion grafica del alcance representacional de la
perifrasis con gerundio, podriamos proponer la siguiente figura, en la que, por
simplificar el esquema, hemos hecho que coincida el acto de enunciaciéon -

representado por la mufieca- con el proceso designado:

fe
@D

Estoy comiendo con mi jefe. (luego te llamo)

Siguiendo este modelo de esquema, podriamos representar el presente
abriendo un poco mas el foco, de manera que su perfil alcance cualquier punto del
plano perceptivo empirico, del “Aqui y Ahora” del hablante. El alcance de la
perifrasis ir + a + infinitivo dirige su foco hacia la interfaz entre los dos planos
perceptivos, el empirico y el razonado, y por ultimo, el futuro dirige el foco hacia el

plano perceptivo Razonado, lo que se puede ilustrar de la siguiente manera:

Voy a clase

Voy a ir a clase Iré a clase
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Las perifrasis poseen un perfil de menor alcance que las formas simples. En
el caso concreto de la perifrasis con gerundio, focaliza un punto concreto del plano:
el asociado a su escena de referencia. Si bien es cierto que su perfil es menor,
también lo es que eso actla como un pincel mas pequeno, que permitiera trazar
con mayor precisién y detalle los contornos de la figura. Esto es lo esperable: si la
lengua genera formas analiticas, mas largas y complejas que las sintéticas, es de
suponer que lo hace a fin de obtener una mayor precision representativa.

Estoy yendo a clase nos permite averiguar que la accion estd en proceso.
Independientemente de que el hablante lo diga en el taxi camino del centro de
estudios, o que lo diga tomandose una cerveza con los amigos, ese matiz
imperfectivo solo permite una interpretacion: estoy en ello. En cambio, la forma

simple, da lugar a diversas interpretaciones, que solo el contexto aclara:

(39) Voy a clase cuando puedo
(40) Voy a clase si me da la gana
(41) Voy a clase a partir de la semana que viene, lo juro.

(42) Voy a clases de francés en la Alizanza Francesa y estoy muy contento.

Solo en el ejemplo (42), el presente seria conmutable por la perifrasis con
gerundio.

Como comentabamos a proposito del presente de indicativo, también para el
caso de la perifrasis con gerundio carece de importancia el punto exacto dentro del
plano perceptivo empirico en el que sitle la accidn, si ese punto coincide o no con
el momento de la enunciacién. Se puede situar una accién vista en su proceso en
un punto del plano que coincide con el acto de enunciacion, y también en un punto
posterior a este, es lo de menos, lo relevante es que se presenta la accién como no
terminada en ese punto del plano.

Creemos que ese valor aspectual imperfectivo —que en el caso de esta
perifrasis si es constante-, tiene como consecuencia un efecto de simultaneidad
respecto a una escena que le sirve de referencia, por lo tanto, seria el aspecto lo
gue genera la cronologia relativa verbal, y no al revés (Rojo y Veiga, 1999). La
escena puede ser el momento de la enunciacién, un punto del plano determinado -
una hora, por ejemplo- que puede ser anterior, coincidente o posterior al acto de
enunciacion, o simplemente, otra accién, que igualmente, puede ser anterior o

posterior al acto de enunciacién:

(43) Ultimamente estén llegando sobre las diez o las once, hoy ya veremos.
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A efectos declarativos, esta perifrasis supone una declaracién exacta, tal vez
incluso mas contundente que la expresada por el presente, ya que por su
naturaleza de accién en proceso, puede ser constatada in situ y a tiempo real por el

oyente:

(44) Mi hermano habla inglés

(45) Mi hermano esta hablando inglés

Recogiendo lo dicho hasta ahora en una figura, la perifrasis con gerundio

podria representarse de la siguiente manera:

Estoy comiendo

La perifrasis con gerundio nos permite contemplar el evento antes de que
concluya, cuando auln sigue en proceso, en el punto del plano perceptivo empirico
en el que se lo quiera situar.

Por su parte, la perifrasis haber + participio, en virtud de su carga aspectual
terminativa, presenta la accion como concluida dentro de plano perceptivo empirico,
lo que permite percibir el evento, a pesar de haber concluido ya, como cercano,
actual, vigente. Esta -caracteristica del presente perfecto es facilmente
administrable desde un punto de vista pedagdgico. Un ejemplo puede resultar muy
clarificador. De estos dos mensajes, previsiblemente ¢écudl se representara

mediante presente perfecto durante un mayor periodo de tiempo?

(46) Me han tocado 8 millones en la loteria

(47) He visto una estrella fugaz
No es aventurado afirmar que (46), ya que representa una escena que
tardara mas tiempo en perder vigencia que la representada por (47), contrastense

los siguientes ejemplos:

(48) Hace un rato que me tocaron ocho millones en la loteria

(49) Hace un rato que vi una estrella fugaz
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Independientemente de la locucidon adverbial que aparezca acompanando a
la forma verbal -el mito del marcador temporal de presente o pasado est3,
desgraciadamente, muy extendido- lo cierto es que el ejemplo (48) resulta un tanto
chocante. Mas bien es de esperar, en un contexto asi, una proferencia del siguiente

tipo:
(50) Hace un rato que me han tocado 8 millones en la loteria

Ademas de esto, es conveniente insistir en el limitado margen de maniobra
de las perifrasis de haber con participio, que tan solo permiten la mencién de un
proceso concluido —-en virtud del significado de sistema del participio- en un
determinado punto del plano de percepcion -segun el paradigma en que venga
conjugado el verbo auxiliar. Pero eso es todo lo que esta forma puede hacer, una
mencion del hecho, jamds nos permitirad narrar ese hecho. El motivo es evidente: Al
entrar en la narracidon, entramos de lleno en el dominio del “Alli y Entonces”, del
pasado. Esto explica que los clasicos textos para rellenar huecos en presente
perfecto sobre las vacaciones “de este verano”, resulten tan antinaturales al oido

del nativo:
Este verano

I. Pon en preterito perfecto los verbos que aparecen entre paréntesis:

Querida Felisa, este (ser) el mejor Bayram de mi vida. (Yo ir)
con Rubén, un amigo, a Siria y Libano. Son dos paises drabes, pero no se

parecen en nada.
Primero (nosotros visitar) Siria'y luego Libano; la ciudad de Siria que (a

nosofros gustar) mds (ser) Alepo, que es la segunda la ciudad
mds importante del pais. (Nosotros pasar) alli dos dias, y Rubén (hacer)
muchas fotos, algunas de ellas bastante divertidas.

Luego (estar) en las ruinas de Palmira, una ciudad romana en mitad del

desierto que (a nosotros dejar) sin habla. Segin lo que (rosotros ver)
, Palmira fue una gran ciudad imperial, majestuosa. Ahora sélo visitan Palmira
las cabras de los beduinos y algiin turista, de vez en cuando.

También (nosotros estado) en Damasco, o Sham, como dicen los

drabes...

© Juan Manuel Real Espinosa
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En cuanto al alcance del perfil de las formas cargadas de aspecto
terminativo, incluyendo entre ellas al indefinido, solemos decir que nos permiten
contemplar el proceso de principio a fin, pero esto tal vez sea inexacto, aungque
pedagdgicamente rentable. Mas bien, lo que nos permiten ver es el punto final de la
accion. Sélo eso explica la aparicién de perifrasis con gerundio asociadas a formas
verbales terminativas, que si que nos permiten obtener una percepcion longitudinal

del proceso:

(51) Ha estado hablando con su hermano
(52) Estuvo mirandolo un segundo
(53) Habia estado bebiendo

En rigor, el aspecto terminativo implica una nocién de anterioridad, pero que
nuevamente, no estd vinculada al momento de la enunciacién. La anterioridad de
estas formas se vincula al momento del plano de percepcién en el que se sitle el

evento:

(54) Han estado aqui tu madre y tus hermanos, preguntando por ti.

(55) A las siete he terminado, no te preocupes.

Vemos como en el ejemplo (54), se da una coincidencia entre anterioridad al
momento de la enunciacidon y anterioridad al punto de referencia, pero esto es
irrelevante, es simplemente casual. En el ejemplo (55), no existe dicha coincidencia
entre anterioridad al punto de referencia y acto de enunciacién. Igual que para el
caso de la perifrasis con gerundio, la anterioridad se relaciona con una escena dada,
independientemente de qué posicién ocupe respecto al acto de enunciacion.

El presente perfecto se puede asociar a una figura del siguiente tipo,
también de manera independiente al punto del plano perceptivo en el que el

hablante desee situar la accién, se puede representar de la siguiente manera:

He comido
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Su perfil se limita a iluminar el final de la accién, a informarnos de que el
proceso ya ha concluido en el punto del plano perceptivo que se tome como punto
de referencia.

Por ultimo, la forma simple -seguimos tomando como base de esta
discusién las formas llamadas de presente- posee un perfil de mayor alcance que el
de las perifrasis, lo cual lo convierte en una forma por un lado mas polivalente, y
por otro, menos precisa. Como si la luz se proyectase desde mas arriba sobre el
centro la accién, alcanza un espectro mayor de la accién, permitiendo ver como la
accidon comienza y se desarrolla, pero dejando a oscuras la parte final del proceso,
por lo que no podemos asegurar que este ha concluido o sigue en marcha. Por eso
puede representar acciones perfectivas, imperfectivas y macroeventuales, en

determinadas condiciones de contexto:

(56) Dispara y marca
(57) Te quiero

(58) Como carne solo los viernes

El presente es, por tanto, la declaracion exacta de un evento que se sitla en
cualquier punto del plano de percepcion empirica. En presente, igual que en el resto
de formas verbales, se infiere pragmaticamente la localizacion exacta dentro del
plano perceptivo. Asociado a hechos que ocurrieron en un espacio epistémico no
actual (Castafieda, 2006c), asumimos el concepto de mental replay de Langacker
(2001), como procedimiento estilistico de plena legalidad dentro del sistema, ya
que la caracterizacion del presente como no pasado no impide su empleo para
evocar hechos sucedidos en el pasado.

En el caso de la perifrasis con infinitivo, su perfil es la interfaz entre los dos
planos perceptivos. Expresa una accidn que se inicia en un momento del plano
perceptivo empirico, y cuya conclusidn se supone en el plano perceptivo Razonado:
la percepcién del hecho como no declarable aun, pero hacia cuya declaratividad se
dirige el hablante, hacia la que ya ha comenzado a moverse (Ruiz Campillo, 2007).

Por su localizacion en la interfaz entre los planos de percepcion, supone una
declaracién aproximada de mayor fuerza elocutiva que la del paradigma futuro,
pero es, fundamentalmente, un evento instalado en el plano perceptivo Razonado,
y permite, por lo tanto, la expresion de la nocidon que, por simetria con la
contrafactualidad, denominaremos parafactual o de suposicién, y que se establece
mediante el mismo proceso (Ruiz Campillo, 2004) de alejamiento de la declaracion

exacta.
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Para el caso del futuro, su perfil es el mismo que el del presente, sélo que el
evento se contempla instalado en un plano perceptivo diferente, en el de lo
razonado. Tan sélo una puntualizacién necesaria: el presente, tal y como se ha
dicho, se haya instalado en el plano perceptivo de lo empirico, y a no ser que la
matriz que introduce la forma en el discurso limite su fuerza declarativa, su valor
sera el de la declaracién exacta:

(59) Viene

(60) Creo gue viene

Viene
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8.1.2.- LA POSICION EN EL PLANO PERCEPTIVO

Una vez establecidas las diferencias entre el perfil de cada forma en funcion
de su valor aspectual, y previamente establecido el perfil de cada forma en funcion
de su posicién en el plano perceptivo, estamos en condiciones de trasladar a
imagenes el significado de sistema de cada una de las formas.

Una de las mayores aportaciones de la Gramatica cognitiva a la pedagogia
de la gramatica, a la Gramatica operativa, es sin duda, la de permitirnos convertir
nociones tan abstractas como el significado de sistema de las formas verbales, en
imagenes (Castafieda, 2004b; Lépez Garcia, 2005). Como deciamos al principio, el
concepto de operatividad nos permite simplificar, hasta cierto punto, los
presupuestos tedricos de una tradicion linglistica, y tomarla, fundamentalmente,
como fuente de inspiracion pedagogica. Nuestra propuesta de modelo operativo

seria la siguiente:

Estoy bien

Como hemos visto ya, puede darse el caso de que el presente, representado
por el circulo naranja, coincida con el acto de enunciacion, representado por la
mufeca. La macroeventualidad, en realidad, se relaciona mas bien con el tamaro
de esa esfera naranja. Un proceso concebido como macroeventual, ocuparia, por
completo, el elipse blanco que usamos para representar el plano perceptivo

empirico:

fo

Siempre estoy bien
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En estos ejemplos la lectura imperfectiva del presente es clara, pero ya
hemos argumentado suficientemente sobre ello: se trata tan solo de un proceso
inferencial. No habria ninglin problema para explicar, mediante este modelo, las

lecturas perfectivas del presente:

Llega y me dice...

Y claro esta, tampoco ningun problema para representar el uso prospectivo

del presente:

Mafiana hablamos.

En el caso de la perifrasis con gerundio, las soluciones correrian de forma
paralela, independientemente de que la escena pueda o no concebirse como
simultanea al acto de habla: no hay ningln inconveniente en ello desde que
establecemos como CD todo el Plano de Perceptivo Empirico, en tanto que Aqui y
Ahora del hablante.

Decir que Messi esta jugando muy bien ultimamente, mas que coincidir con

I\\

el acto de enunciacion, coincide con el “aqui y el ahora”, y presenta la accion como
no concluida, como imperfectiva, dentro de ese plano de percepcion.
Independientemente del posicionamiento extralinglistico que supone el acto de
enunciacion, la esencia representacional del lenguaje nos permite crear una imagen
linglistica en la que el juego de Messi es excelente, que esa excelencia en el juego

no ha concluido, y que es un hecho que se instala en nuestro Aqui y Ahora, en
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nuestro plano de percepcidon empirica. Una representacion grafica aproximada

podria ser la siguiente:

e
@0}

Lo esta haciendo muy bien en los ultimos partidos.

Creemos que no es complicado conseguir que el alumno se familiarice con
las figuras que estamos utilizando, de disefio extremadamente simple y manejable.
En ellas hemos vigilado que la dificultad para comprender el significado del
esquema no sea un problema (Van Patten, 1990), ya que presuponemos que
también en el lenguaje iconico el aprendiz dirigira su atencion antes al significado
que a la forma. También hemos tenido en cuenta la necesidad del docente de
dibujar en el aula, y estos disefios no parecen especialmente complejos.

Siguiendo con la propuesta, veamos como podriamos representar una

perifrasis con gerundio en simultaneidad con el acto de enunciacion:

(!

Me estd llamando por la otra linea, espera.

Es un error frecuente entre los alumnos utilizar la perifrasis con gerundio
con valor prospectivo tal y como se hace en inglés, sin establecer su simultaneidad
con otra escena futura. Esto puede crear complicaciones de tipo explicativo, por lo
gue no parece recomendable introducir esta funcién de la perifrasis hasta niveles
avanzados. La mejor seria, en niveles iniciales, limitarnos a las funciones
adquiribles de manera mas intuitiva, y dejar las demas para niveles intermedios y
avanzados. En cualquier caso, el valor prospectivo de la perifrasis se puede

representar de la siguiente manera:
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(!

@

A las siete estoy trabajando, vente mas tarde.

La perifrasis con participio, por ldgica, no admite una posicién de
simultaneidad estricta con el acto de enunciacion. Como se ha sefalado
repetidamente (Alarcos, 1980; Rojo y Veiga, 1999), el presente Perfecto necesita

situarse siempre en anterioridad a una escena dada:

!

&

Ya han llegado tus padres.

Y manteniendo su valor aspectual terminativo, y su asociacion en
anterioridad con una escena de referencia, nada impide que tenga una lectura

prospectiva:

(!

I &

Para las siete ya he terminado

Un reto interesante, tanto para el aprendiz como para el docente -no por

supuesto en niveles iniciales, pero si en avanzados-, es el que nos proponen las
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perifrasis que combinan el valor aspectual terminativo con la presencia del gerundio.
Los criterios pedagdgicos tradicionales, para el caso del espanol, son fuertemente
formalistas, en términos generales: ante la presencia de un segmento explicito de
tiempo, tipo dos dias, tres semanas, un rato, etc., se introduce la forma perfectiva
que se esté tratando -casi de forma exclusiva, en gramaticas y manuales, el
indefinido + gerundio-. Pero para desesperacién del alumno, esto no siempre

ocurre:

(61) Estuvimos hablando y tomando unas cervezas, y luego nos fuimos.

En realidad no es dificil que el alumno vea, mediante una de estas figuras, la
razén de que, sin mediar locuciones adverbiales de tiempo, el hablar y el tomar
cerveza se amplie mediante un gerundio, y el hecho de abandonar el lugar, de irse,
se represente con la forma simple. Lo que realmente se estd haciendo con estas
formas derivadas de las perfectivas, es tridimensionalizar el proceso, evocarlos con
un valor aspectual perfectivo en todos los casos, pero introduciendo en el hablar y
el beber la nocidn durativa del proceso. No es dificil asumir, para ningun estudiante,
que el hablar y el beber pueda representarse como accion durativa, mientras que la
de abandonar un lugar, en condiciones normales, carezca de ese matiz.

Lo que ocurre es que las formas con valor aspectual terminativo, no generan
tiempo de procesamiento. Nos muestran simplemente el final de la accién, por lo
tanto, es imposible percibir en ellas el paso del tiempo. De ahi que se recurra al
gerundio para crear una forma verbal terminativa pero que genere un tiempo de
procesamiento, que nos permita poner en marcha una serie de secuencias mentales,
mediante la que observar esa misma accidén, que se presenta como concluida.

Dentro de las limitaciones que nos impone nuestro torpe manejo de los
programas informaticos de tratamiento de imagen, podriamos metaforizar
visualmente el proceso perfectivo tridimensionalizado intentando proporcionar algo

de volumen a la figura que representa la accién de beber, de la siguiente manera:

Han estado bebiendo Han bebido
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En el caso de la perifrasis ir + a + infinitivo, creemos que lo mas acertado
pedagdgicamente es limitarse a la variante con la forma simple, aunque no es

infrecuente oir la forma con gerundio ni imposible la variante con participio:

(61) Luego vamos a hablar tu y yo
(62) Luego vamos a estar trabajando, asi que mejor dinos lo que sea ahora.
(63) Esto va a haberlo roto el perro, que creo que se quedoé ayer dentro de

casa.

El hecho de evitar entrar en el tratamiento pedagodgico de estas estructuras,
se debe a la creencia de que exceden la dificultad media que se recomienda que
tengan los problemas gramaticales a ensefiar. Son, sin duda, construcciones
complejas, dificiles, y de escaso rendimiento pedagdgico. Pero independientemente
de que se decida ensefiarlas o no, es cierto que el alumno puede encontrarselas en
contexto de comunicacién real, y que alguna vez se le pregunte al docente en clase
por alguna de ellas. En ese caso, es conveniente que el profesor posea los recursos
explicativos necesarios para satisfacer esa y cualquier otra pregunta que pueda
surgir en el desarrollo de la clase.

Dejando el grado de posibilidad de que el estudio de estructuras tan
complejas como estas pueda incorporarse, no ya al conocimiento implicito, sino
incluso al explicito, no debemos olvidar la importancia que tiene en la dinamizacién
del grupo que el docente sea capaz de ofrecer respuestas coherentes a las dudas
que surjan en clase. El problema en cuestion puede olvidarse pronto, pero no la
sensacion de solvencia o no solvencia explicativa que el docente darda a su
alumnado, y que afectara positiva o negativamente en la dinamica del grupo.

La imagen del profesor que sabe se ha cargado de tintes sombrios en los
Gltimos tiempos, a raiz de una interpretacion seguramente heterodoxa del papel de
facilitador del aprendizaje asignado al docente en nuestros dias. El profesor, qué
duda cabe, ha de saber, ha de ser un experto en su materia, que dada su
multidisciplinaridad, tiene cada vez un marco de accion mas amplio

Se puede evitar el uso de metalenguaje, de explicaciones de uso, de
explicaciones funciones, de acumular ejemplos, y, en definitiva, de consumir tiempo
en clase y tal vez confundir al alumno, mediante el empleo de esquemas simples

visuales:
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Va a estar en casa, ya veras

Como se puede percibir claramente, el mensaje participa del plano
perceptivo empirico y del supuesto, si bien, se relaciona mas con el segundo. Es, en
cualquier caso, una declaracién aproximada, en este ejemplo con sentido
parafactual o de suposicién, si bien el alejamiento respecto al evento representado
podria tener, claro esta, un matiz también prospectivo.

Lo mismo se puede decir del caso de la variante con gerundio, ya que puede
usarse con un matiz parafactual, asociado a un punto en la cadena temporal
coincidente con el acto de enunciacion, pero también con un matiz prospectivo, de
alejamiento no solamente en términos modales, sino también estrictamente

temporales:

&
b -

- Va a estar estudiando en la biblioteca, qué te juegas

- A esa hora voy a estar cenando

Muy raro seria encontrarnos la variante con participio al margen de una
lectura parafactual, no porque el significado de sistema de la forma no lo permita,
sino porque se pueden generar estructuras equivalentes no tan complejas

formalmente:
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Esto va a haberlo roto el perro

En cualquier caso, queremos insistir en que esta Ultima no es una estructura
de muy alto indice de uso.

Finalmente llegamos a los paradigmas asociados al plano perceptivo
Razonado, tradicionalmente llamados de futuro. Estas formas suponen el mayor
punto de distanciamiento del hablante respecto a su declaracién. La propuesta
basada en imagenes que estamos aplicando a la representacion de acciones
mediante formas verbales, resulta especialmente comoda para explicar los usos
parafactuales del futuro.

La contrafactualidad expresada mediante los paradigmas de pasado no es
algo especifico del espafiol, sino comun a otras muchas lenguas (Vairel, 1979, cit.
en Rojo y Veiga, 1999: 2897), y por tanto, es un rasgo susceptible de ser
aprehendido de manera relativamente intuitiva, o en el peor de los casos, de ser
facilmente razonado. No asi con las formas de futuro, que hecha la excepcion de
determinadas lenguas romances, no expresan jamas parafactualidad. No es de
extrafiar, por tanto, que este uso resulte especialmente complicado para el
aprendiz, a no ser que su lengua materna sea una de esas lenguas romances que
comparten con el espariol el origen perifrastico del futuro, Cantare Habeo.

La representaciéon mediante imagenes del concepto de distanciamiento, bien
como un reflejo de la distancia espacio-temporal percibida por el hablante, o bien
de distancia declarativa que desea establecer, puede simplificar no poco la tarea del

docente y también la del aprendiz:

&
b

Otra vez serd / Estara ahora en Sevilla
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Tanto el caso de la parafactualidad como el de la nocién prospectiva se
explican a partir del empleo de la nocién de alejamiento ya comentada (Ruiz
Campillo, 2004). La idea es que el hablante toma un distanciamiento respecto a su
declaracién, en funcion bien de la fuerza declarativa que quiere imprimir a la nocién
prospectiva, o bien, en funcidon de la fuerza declarativa que quiere imprimir a su

expresion de parafactualidad:

(64) Creo que esta ahora en Sevilla (lo creo)
(65) Va a estar ahora en Sevilla (lo sospecho)

(66) Estara ahora en Sevilla (lo supongo)

De forma paralela al futuro, podemos representar mediante figuras las

perifrasis con gerundio:

(!

i

Manana ya estaras trabajando / Estaran buscandote, llamalos por teléfono.

Y por supuesto, también la variante con participio:

e
b

Antes de que te des cuenta, habré terminado / Se lo habra bebido Sebastian

De forma paralela a lo que ocurria con la perifrasis con participio actualizada
en plano perceptivo empirico, la del plano perceptivo Razonado puede también

tridimensionalizarse:
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Habran estado bebiendo y fumando toda la noche

Y llegados a este punto de la exposicion, llega el momento de resumir los

tres puntos fundamentales discutidos hasta aqui:

1.- Las formas simples no implican ningun tipo concreto de nocién aspectual.
La interpretacion de dicha nocién se desprenderd, fundamentalmente, de la
inferencia pragmatica y del modo de accién del verbo.

2.- Parece adecuado prescindir, para las formas estudiadas hasta aqui del no
pasado, de la interpretacion temporalista, a favor de una perspectiva espacial (Ruiz
Campillo, 2004). El futuro, como plano perceptivo, no puede serlo mas que
razonado, supuesto o imaginado. No es una hipdtesis de trabajo especialmente
dificil de asumir en el aula, y nos permite tener una visidon de conjunto de la
expresion prospectiva y de la parafactual, al mismo tiempo. Otra manera de
abordar en el aula el tema de nocién prospectiva o de futuro, y de parafactualidad o
suposicion, ligadas ambas al morfema de futuro, seria la de llamar la atencion del
estudiante sobre la cancelacion de la categoria gramatical tiempo, de la que se
infiere una lectura parafactual del evento (Real Espinosa, 2006).

3.- La articulacién del sistema aspectual en una oposicién ternaria, a partir
de la cual el hablante puede configurar la accién a la que se refiere como
macroeventual (forma simple), terminada y anterior (perifrasis con participio) o en

proceso y simultanea (perifrasis con gerundio):
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Presente

Aspecto No aspecto

Accion necesariamente termunada  Accidn necesariamente en proceso Accion no necesanaments tepinada
Necesatiamente arterior Necesariarmente simultinea 110 NeCesanTente 1l proceso
ha cantado esti cantando canta

(Real Espinosa, 2006)
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8.2.- EL PASADO

El pasado estd constituido, igual que el no pasado, por dos planos
perceptivos: uno empirico y otro aproximado. Dentro del plano perceptivo empirico
se sitlan las formas simples del imperfecto y del indefinido, mas todas sus formas
perifrasticas derivadas. En el plano perceptivo Razonado, se encuadran el llamado
Condicional, mas todas sus formas perifrasticas derivadas. Nuevamente, y de
manera analoga a lo que ocurre en el caso del no pasado, tenemos una
construccién perifrastica que se sitla en la interfaz de ambos planos, ofreciendo, en
cualquier caso, una lectura declarativa aproximada.

Como deciamos un poco antes, coincidimos en la concepcién tradicional del
imperfecto como el presente del pasado, y que también el resto de formas verbales
del no pasado tienen un correlato simétrico en las formas verbales de pasado,
hecha la excepcion del indefinido, por los motivos que mas adelante se expondran.

La opcidon de considerar el pasado como un espacio epistémico no actual
(Castaneda, 2006c) o como un el “alli” del hablante (Ruiz Campillo, 2004),
convierte en consecuencia logica su interpretacion temporalista. Otra forma de
verlo es justo la inversa, es decir, convertir la nocion espacial en consecuencia
l6gica del valor temporal del pasado. En cualquier caso, la cuestion puede
resolverse de ambas maneras, porque en el fondo, viene a ser lo mismo. Lo que si
parece evidente es la concepcion decididamente temporalista que el aprendiz tiene
de las formas de pasado, y aunque se puede decir lo mismo de las formas de futuro,
no es menos cierto que el indice de uso de las formas de pasado para narrar y
describir hechos del pasado cronoldgico es alto, y eso puede complicar la tarea de
destemporalizar las formas de pasado mas que la de destemporalizar las de futuro.
Consideramos mas operativo en clase el pasado entendido como segmento
temporal, que como nocién espacial, aunque en el fondo sea justo eso, una
traslaciéon perceptiva del espacio. En cualquier caso, estd claro que el uso de los
paradigmas de pasado también implica un distanciamiento del hablante, bien en el

tiempo, o bien la posicién psicoldgica que adopta respecto al mensaje:

(67) No tenia mucho tiempo, asi que conducia rapido
(68) Buenos dias, queria hablar con el gerente

(69) Preferiria dejarlo para otro momento
A partir del concepto de mental replay de Langacker, o si se prefiere, de la

no necesidad de las formas de no pasado de expresar dicha nociéon de pasado,

constatamos que la narracion de hechos alejados en el tiempo mediante formas de
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no pasado (el llamado presente histérico, por ejemplo), no implican ningin cambio
modal dentro del mensaje. En cambio, el proceso contrario, el de actualizar formas
de pasado para referirnos a acciones que se enmarcan en el no pasado, si que tiene
una consecuencia modal, que llamamos contrafactualidad (ejemplos 67-69).

Continuando con la presentacion del modelo de sistema verbal pasado sobre
el que vamos a cimentar el tratamiento de las estructuras condicionales, asumimos
basicamente lo dicho por otros autores (Ruiz Campillo, 2004; Castafieda, 2006c),
revisando un par de detalles.

El primero se trata sobre la naturaleza aspectual del imperfecto, concebida
como no terminativa, por lo tanto, necesariamente en proceso: (Castafieda,
2006c¢:113).

El imperfecto pede entenderse como el equivalente del presente en
un espacio pasado o no actual, al igual que el Pluscuamperfecto lo es del
Pretérito perfecto: si con el presente nos referimos a hechos que ocurren en
el momento en que hablamos, con el imperfecto nos referimos a hechos que
ocurren (ocurrian) en el momento de las historia en que nos encontramos
cuando las estamos contando. Ahora bien, es el tiempo subjetivo
correspondiente al recorrido mental de la historia que reconstruimos
secuencialmente el que nos permite entender los hechos expresados en
imperfecto como realidades localizadas en el ‘presente de la historia’. Es
decir, se perciben como simultdneos al momento en el que nos expresamos:

los vemos mentalmente en el momento en el que los contamos.

Nuestra propuesta se basa, igual que para el caso del presente, en la
necesidad de deslindar el valor aspectual propiamente dicho, de la percepcién del
proceso expresada por el imperfecto. Efectivamente, coincidimos en que el
imperfecto, dado el tiempo de procesamiento que implica, permite una lectura
secuencial de la accién, observarla mientras va sucediendo. Pero eso no quiere
decir que presente, necesariamente, la accién como no terminada. El imperfecto
permite contemplar la accion en si misma, secuencialmente, ignorando,
voluntariamente, lo que ocurre al final, de ahi que sea una forma que empleemos
cuando desconocemos el final de una accidon, o sabemos que la acciéon no ha
concluido, pero el imperfecto no es incompatible con una lectura perfectiva.
Poniendo un ejemplo referido a la significacion modal, una cosa es que yo no esté
declarando un hecho, y otra cosa es que lo esté negando.

Como imagen linglistica expresada mediante el imperfecto, el evento se

considera independientemente de su conclusién, nocidon que queda fuera del
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alcance del perfil de la forma. Consideramos que un aspecto no terminativo,
propiamente dicho, seria el que presentase una forma cuyo perfil permitiera
observar y comprobar mentalmente que la accidén sigue en proceso.

Castafieda (2006c) se basa en el concepto ya mencionado de Langacker de
tiempo de procesamiento, y obtiene como conclusién que el aspecto imperfectivo
del imperfecto es de caracter prototipico, se deriva de la simultaneidad al CD2, o
momento de enunciacion de lo que él llama espacio epistémico no actual, es decir,
lo que coincide con el “alli y entonces” del hablante. Igual que en el caso del
presente, Castafieda establece a partir de este razonamiento la estricta
simultaneidad del Centro Deictico con el imperfecto. En cualquier caso, reconoce
que existen casos en los que el imperfecto tiene una lectura perfectiva.

Quiza seria mas sencillo presuponer que el imperfecto, por situarse dentro
del plano perceptivo empirico del pasado, representa los hechos que eran, al igual
que dentro del plano perceptivo empirico del no pasado, el presente representa los
hechos que son, al margen de la relacidn existente entre el momento de

enunciacion y el hecho representado.

(70) Un rato mas tarde, Sebastian llegaba y me decia...

Es absolutamente irrelevante, desde un punto de vista declarativo, el hecho
de que la accidn de decir o de llegar se dé por terminada o no. Sebastian me puede
decir antes de llegar, por teléfono, o me lo puede decir una vez que ha llegado. Lo
que se destaca en esta forma es la declaracion exacta de un hecho que ocurrié en
el “alli y en el entonces” del hablante. En el tiempo de procesamiento, si se quiere,
podemos declarar de manera exacta que Sebastian ha llegado o esta llegando -esto
lo aclararia el contexto- y que dice algo. Esto es justamente lo que ocurre en las
lenguas que carecen de indefinido: se declara el hecho como empiricamente
perceptible en el “alli y entonces”, y su conclusién o no, se aclara mediante el
contexto, en forma de adicidon de elementos linglisticos y/o conocimiento de la
escena por parte del oyente, o de la inferencia pragmatica. ¢Por qué se decanta, en
este caso, el hablante por el imperfecto, y no por el indefinido? Precisamente por la
naturaleza descriptiva del imperfecto, describe el hecho, nos permite ver llegar a
Sebastian, sin que nada nos haga pensar que la accidon se consuma menos que si se
hubiera usado un indefinido. El imperfecto, pues, otorga una perspectiva diferente
al hecho representado, que en virtud del tiempo de procesamiento, ofrece una
secuencia de imagenes del proceso, secuencia que puede llegar hasta el final de

dicho proceso o no.
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Como venimos repitiendo a lo largo de este trabajo, la interpretacidon
perfectiva o imperfectiva del evento se relaciona con el modo de accién del verbo, y

con el contexto. Observemos el siguiente caso:

(71) Sebastian vio a Bruno cuando llegaba al campus de la universidad.

En este ejemplo, la Aktionsart del verbo, combinada con el resto del
contexto linglistico, nos permite representarnos la escena de Sebastian llegando al
campus de la universidad, como no consumada en el momento en el que el
protagonista encuentra a Bruno, por lo tanto, la inferencia légica nos lleva a situar
dicho encuentro fuera del campus universitario. En cambio, pensemos en lo que

ocurriria en un caso como el siguiente:

(72) Zidane marcaba el segundo tanto del encuentro minutos antes del final.

En este caso, la Aktionsart del verbo es la que no permite una
interpretacion imperfectiva del evento, no el morfema de imperfecto, que es claro
para todos que no es perfectivo. Evidentemente, para marcar un gol hay que
marcarlo completamente, el modo de accién del verbo no permite una lectura
imperfectiva. Creemos que si el imperfecto expresara un aspecto no terminativo,
entonces el ejemplo (72) seria extremadamente extrano, si no agramatical, como

nos parece que es el siguiente:

(73) * Zidane estaba marcando el segundo tanto minutos antes del final.

En resumidas cuentas, y por no alargar innecesariamente la discusién,
podemos concluir diciendo que el imperfecto, al igual que el presente, nos permite
ver la accidon mientras se produce, o se ha producido. Lo importante no es el factor
aspectual, lo importante es la forma de percepcion del hecho, observable

secuencialmente, y empiricamente constatable:

(74) Yo vengo aqui porque quiero decirles lo siguiente: ...

Estamos observando todo el proceso de venir, concluido en este caso, pero
eso es irrelevante en el perfil de estas formas simples: se limitan a declarar de
forma exacta el evento referido.

En cambio, el alcance del perfil del indefinido es mucho menor, al carecer de

tiempo de procesamiento o al menos, al ser éste considerablemente mas corto que
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el del imperfecto. El indefinido se limita a arrojar luz sobre el tramo de la accion
que el imperfecto ignora: el punto final. El resto de ella, nos hace presuponerla por
légica, pero no la muestra. Independientemente de la nocidon de anterioridad
respecto al momento de enunciaciéon (Castafieda, 2006c), cuestion interesante pero
que quizd suponga desviarse excesivamente del propdsito de este trabajo, el
indefinido puede ser, didacticamente administrado mediante palabras clave de la
siguiente manera, perfectamente compatible con una percepcion desde dentro o
desde fuera (Ruiz Campillo, 2004):

1.- El imperfecto enfoca la accién o el objeto. Que veamos el final o no de la
accion o el objeto es accidental.
2.- Al indefinido enfoca el final de la accién o del objeto. Que veamos el final

de la accidn es primordial.

Veamos una serie de ejemplos:

(75) La fiesta fue divertida

(76) La fiesta era divertida

(77) Comié tranquilamente

(78) Comia tranquilamente

(79) Mi abuelo fue alto

(80) Mi abuelo era alto

(81) En 2005 Fernando Alonso ganaba su primer mundial de F1
(82) En 2005 Fernando Alonso gand su primer mundial de F1
(83) Vivid en Polonia

(84) Vivia en Polonia*

Parece claro que en todos los ejemplos con imperfecto hay diferencias y
parecidos, que igualmente los hay en los ejemplos con indefinido, pero el parecido
constante es que los ejemplos con imperfecto enfocan la accion en si misma,
declaran la accion dejando a oscuras el final, mientras que los ejemplos con
indefinido optan justo por lo contrario, por dirigir el foco hacia el final de la accién,
y mostrar, sin dejar lugar a las dudas, que la accién concluyé en un punto
determinado.

En los ejemplos (83) y (84), no podriamos elegir la opcion (84) si no
supiéramos que fue de la vida de esa persona, por lo tanto, no nos queda mas

remedio que dejar el final del proceso a oscuras, ya que lo desconocemos. En el

4 Los ejemplos los debo a Cristina Corral Esteve

76



77

ejemplo (81), no hay motivo para dejar de interpretar la accién como concluida,
por lo tanto se puede afirmar que la iluminacidn sobre el tramo final de la accién es
accidental, o mas que accidental, seria mas exacto decir que no esta producida por
el foco del imperfecto, sino por otra luces presentes en el proceso de codificacion e
interpretacion del mensaje, tales como el modo de accién del verbo, nuestro
conocimiento de la actualidad deportiva o la inferencia pragmatica. Si el aspecto del
imperfecto fuera no terminativo, habria que interpretar que se nos esta situando a
unas cuantas carreras del final del campeonato, con Fernando Alonso liderando la
clasificacién general, y a punto de convertirse en campedn.

Pasamos al apartado de representacion grafica del alcance conceptual de los
paradigmas de pasado, y dado que ya para los paradigmas de no pasado se han
dado las explicaciones oportunas, nos limitaremos simplemente a presentar las
figuras, puesto que todo lo dicho para el no pasado sirve para el pasado. Tan sélo
varia el que la localizacion de los eventos se produce en el “Alli y Entonces”, el
pasado del hablante. Si el momento en el que se sitlan los hechos no se
corresponde con el pasado entendido como segmento temporal, habra que
interpretarlos como contrafactuales, pero a efectos de significacidn aspectual, el
contenido se mantendra de la misma manera. Convencionalmente, presentaremos

las figuras en escala de grises para simbolizar su partencia al pasado:

comio Comia

Aunqgue en rigor no hay razoén para representar con figuras diferentes el
valor aspectual del indefinido del valor aspectual del Pluscuamperfecto, optamos
por representar el Pluscuamperfecto con una linea mas larga, por no modificar el
esquema planteado en el caso del presente perfecto, y llamar la atencién sobre la
presencia de la escena de referencia que puede estar implicita en las formas

perifrasticas:
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Habia comido Estaba comiendo

A pesar de esta convencion usada aqui, desde un punto de vista pedagogico
seria mas rentable representar la diferencia entre el indefinido vy el
Pluscuamperfecto de la siguiente manera, estableciendo la anterioridad para el
indefinido respecto al No pasado, y para el Pluscuamperfecto, respecto a algun

punto del pasado:

Comid

Habia comido
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Hecha esta aclaracién, continuamos con el resto de formas verbales,

utilizando la misma convencién grafica que utilizamos para el presente:

Eran las doce

Siempre estaba bien

Al rato, Sebastian llegaba y me decia...

Al dia siguiente hablabamos

©

'G?‘/

Lo estaba haciendo muy bien en los

ultimos partidos.

!

Me estaban Ilamando por la otra linea.
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A las siete estaba trabajando, asi que

fui mas tarde.

Ya habian llegado tus padres.

Go%@

Estaba seguro de que para las siete ya habia terminado

Habian estado bebiendo

Habian bebido
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- Sospechabamos que iba a estar en

casa

- Al dia siguiente iba a arrepentirse

- Intuimos que iban a estar estudiando
en la biblioteca

- A esa hora iba a estar cenando

fe!

Creiamos que eso iba a haberlo roto el

perro

- Otra vez seria

- Estaria por entonces en Sevilla

- Al dia siguiente ya estaria trabajando

- Estarian buscandole un rato, y luego

imagino que se fueron

- Antes de que me diera cuenta, habrian
terminado
- Se lo habria bebido Sebastian, como

de costumbre

81




82

Habrian estado bebiendo y fumando toda la noche

En cuanto a las formas de subjuntivo, creemos que no es necesario entrar
en ellas, y asumimos lo expuesto en otros trabajos (Ruiz Campillo, 2004; 2007b).
Como ya hemos argumentado anteriormente, el futuro, como espacio temporal,
carece casi por completo de relevancia representacional. Es mucho mas relevante la
nocién de alejamiento declarativo que aporta. De hecho, formas como el la
perifrasis de participio con futuro (habré llegado) tal vez tengan un indice de
frecuencia de uso mayor con sentido parafactual, que con sentido temporal. Eso no
ocurre en los tiempos de pasado, donde la asociacion de sus paradigmas a la
categoria verbal tiempo parece mucho mas necesario, por razones obvias: nuestra
vida es, basicamente, un amplio pasado que nutre un limitado y difuso segmento
temporal, que denominamos presente. Esta situacién creemos que explica la
desapariciéon del futuro de subjuntivo, ya que asumiendo plenamente la
caracterizacion operativa del subjuntivo como forma no declarativa (Ruiz Campillo,
2007b), resulta evidente que el futuro de subjuntivo se limitaba a proporcionar una
nocién prospectiva del evento, ya que no tendria sentido hablar de no declaraciones
exactas y de no declaraciones aproximadas. Una no declaracion es simplemente eso:
una no declaracion. Consecuentemente, el futuro de subjuntivo tenia escasa
rentabilidad comunicativa. Caso muy distinto es el del imperfecto de Subjuntivo,

forma extremadamente rentable por dos motivos:

1.- La relevancia del pasado cronoldgico en la percepcion de la realidad y de
la codificacién del mensaje.

2.- La relevancia de la expresion de contrafactualidad.
A efectos de representacion mediante imagenes, se puede optar por

imagenes exactamente iguales a las anteriores, pero representadas como marca de

agua, por ejemplo, para expresar convencionalmente la no declaracién
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9.- ESTRUCTURAS CONDICIONALES

Aunque la funcidn comunicativa de la estructura condicional puede
interpretarse pragmaticamente de muy diversas maneras (Foncubierta et al., 2005),
creemos que en el fondo de todas ellas, subyace un mismo esquema de

representacion®:

Funciéon comunicativa Exponentes linglisticos

- Si Juan viene, yo no voy

N o - Si no tuviera que trabajar iria a verte
Expresion de una condicion B
mafana

- Si ya hubiera venido, te avisaria

. _ - Si tienes frio, tapate.
Expresidon de un consejo _ _ ,
- Si tuvieras frio, toma la chaqueta

N - Si fuiste sola, haberme llamado
Expresion de un contraste .
- Si tenias hambre, haberme llamado

» ) - Si me lo permite, voy al bafo
Expresion de cortesia ] o
- Si no es una molestia, cierro la ventana

Expresiéon de una hipdtesis - Si tu eres fisico, yo soy un sabio

En el fondo, todas estas estructuras representan el hecho de la siguiente

manera:

Si aceptamos (o aceptando) el escenario A, entonces B

En rigor, las clausulas condicionales pueden ser concebidas como una
subcategoria de las consecutivas, entendiendo como consecuencia no solamente lo
gue ocurre u ocurrid, sino también lo que podria haber ocurrido. En sentido estricto,
mas que la condicién de que algo ocurra, se propone la aceptaciéon de un escenario

determinado para referirse a la consecuencia de dicho escenario:

(85) Si (aceptamos que) Juan viene, (consecuencia) yo no voy

(86) Si (aceptamos que) no tuviera que trabajar (consecuencia) iria a verte
mafana

(87) Si (aceptamos que) ya hubiera venido, (consecuencia) te avisaria

(88) Si (aceptamos que) tienes frio, (consecuencia) tapate.

5 Ejemplos extraidos de Foncubierta et al. (2005)
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(89) Si (aceptamos que) tuvieras frio, (consecuencia) toma la chaqueta
(90) Si (aceptamos que) fuiste sola, (consecuencia) haberme llamado
(91) Si (aceptamos que) tenias hambre, (consecuencia) haberme llamado
(92) Si (aceptamos que) me lo permite, (consecuencia) voy al bafio

(93) Si (aceptamos que) no es una molestia, (consecuencia) cierro la
ventana

(94) Si (aceptamos que) tu eres fisico, (consecuencia) yo soy un sabio

Lo que aceptamos, pues, es el marco contextual que manejamos para
extrapolar una consecuencia, declarada de manera exacta, de manera aproximada,
o no declarada. Ese marco contextual también puede ser declarado o no declarado,
lo cual, tal y como analizaremos a continuacién, debe ser entendido como una
estrategia de acercamiento o distanciamiento psicolégico respecto a la escena
concebida, siempre y cuando el mismo contexto extralinglistico no haga explicita la

contrafactualidad de la escena:

(95) Si tu estas ahi, te da algo.

Un poco mas adelante nos ocuparemos de este caso concreto.
Evidentemente, la aceptacion del hecho en la prétasis en ejemplos como (90) tiene
un cierto valor concesivo. Son estructuras que recogen una declaracion previa, tipo
“Tuve que ir sola al baile”, y afiaden que si se acepta ese hecho, no en términos de
veracidad o no, que aqui no se pone en duda, sino en términos de si es esa la
escena concebida de entre todas a las que podriamos referirnos, entonces, la
consecuencia es que “deberias o podrias haberme Ilamado”.

De ahi que hablemos del valor eminentemente consecutivo de estas
estructuras condicionales, ya que independientemente de la aceptacion del
escenario de partida introducido en la prétasis, la clausula queda incompleta hasta

gue no se menciona la consecuencia introducida por la apddosis:

(96) Si usted, Sr. Escudero, estaba ayer enfermo, {Como es posible que lo

vieran a las siete de la tarde entrando en el cine con su pareja?

Evidentemente, lo que se viene a expresar con esta cldusula es que si se
acepta una escena determinada, la del Sr. Escudero enfermo, entonces se genera,
como consecuencia, un contrasentido, ya que fue visto por otras personas entrando

en una sala de cine, en compania de su pareja.
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En la busqueda de una gramatica operativa, como ya hemos argumentado,
nos parece una apuesta interesante alejarse de los planteamientos funcionales, ya
que tienen el grave inconveniente de generar largas listas de funciones, mediante
las cuales es imposible operar. El trabajo mediante funciones de la lengua puede
ser muy interesante en muchos sentidos, pero no, desde luego, para clarificar el
significado de sistema de las formas linglisticas, y por tanto, tampoco para operar

como criterio de decisién linguistica.

1.- Expresiones de sentimiento (gustar, encantar...)

2.- Expresiones de deseo, voluntad, y necesidad (Querer, esperar)
3.- Proposiciones finales (para que, a fin de que...)

4.- Verbos de opinién y percepcidon en su forma negativa (no creer, pensar...)
5.- Hipétesis y probabilidad (quizas, posiblemente)

6.- Valoracion (es/me parece + importante, necesario...)

7.- Proposiciones temporales (cuando, en cuanto, mientras...)

8.- Proposiciones concesivas (aunque, a pesar de, no porque...)
9.- Proposiciones relativas de antecedente desconocido

10.- Verbos de influencia (mandato, prohibicion, consejo...)

11.- Comparaciones (como si, parece que...)

12.- Condicionales (si, a condicién de que...)

13.- Imperativo negativo

14.- Sin que®

Como podemos observar, aqui los valores del subjuntivo -o algunos de
ellos- han sido dispuestos sin orden ni concierto, sin principio operativo que los
unifique, y, por tanto, sin que al aprendiz le quede mas recursos que aprendérselos
de memoria. Pero la memoria -como veiamos al principio de este trabajo- deja de
ser efectiva para la conversién del conocimiento explicito en conocimiento implicito
cuando se sobrecarga, y si pensamos en todas las listas de funciones que se puede
extraer de los usos y funciones de ser y estar, de la particula Si, de la particula
Aunque, de los marcadores temporales, de Por y Para, de Indicativo y Subjuntivo,
de imperfecto e indefinido, etc., no parece que se esté haciendo mucho por aliviar
la carga de trabajo memoristico, mas bien lo contrario. Ademas y por si faltaba algo,
la lista que hemos visto antes, que por cierto es un magnifico ejemplar de
sincretismo estructural y funcional, incluye un buen nimero de excepciones.

Mucho mas sencillo resulta un tratamiento cognitivo o representacional del

lenguaje. El indicativo es una forma declarativa, representa lo que el hablante sabe

6 http://www.ihmadrid.com/comunicativo/Subjuntivo/Subjuntivo_usos.pdf
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o cree. El subjuntivo es una forma no declarativa, representa sélo el hecho en si,
sin declararlo. Estableciendo una red de asociaciones mentales, se puede recorrer
el camino del principio operativo declaracion / no declaracién, hasta su aparicion
libre en el discurso. La lista que veiamos antes, puede explicarse de la siguiente

manera:

Intencionalidad

Cuestionamiento

No declaracion [€

Comentario

No identificacion

De la misma forma, creemos que el tratamiento mas adecuado para la
clausula condicional es, justamente, el que permita al aprendiz tener una visién de
conjunto de las distintas funciones que puede tener una misma forma.

En cualquier caso, creemos que el tratamiento pedagdgico mas adecuado del
significado profundo de la clausula condicional, debe ser implicito. En la mayoria de
las lenguas se utiliza este tipo de construccidn para una amplio abanico de
funciones, por lo tanto, seguramente sea innecesario llamar la atencién del
estudiante sobre el hecho de que, frecuentemente, las llamadas clausulas
condicionales no proponen una condicion, en sentido estricto.

El tratamiento de la oracién condicional, por influencia del estudio del latin,
ha sido dividido, tradicionalmente, en tres areas de significacion (Montolio, 1999),
utilizando para su caracterizacion etiquetas léxicas que plantean gran cantidad de
dudas, y de escaso rendimiento pedagdgico, precisamente por esas dudas que

pueden generar:
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1.- Probables o reales

2.- Improbables o potenciales

3.- Irreales

Sobre esto se suele establecer un uso prototipico de tres esquemas modo-

temporales basicos (S6hrman, 1991; Serrano, 1994; cit. en Montolio, 1999):

1. si + canto + llueve / lloverd = Probabilidad
2. si + cantara + lloveria = Improbabilidad

3. si + hubiera cantado + lloveria / habria llovido = Irrealidad

Pero la realidad es mucho mas compleja. Tanto que se puede expresar la

absoluta irrealidad del enunciado mediante el esquema modo-temporal nimero uno:

(97) Si tu estas ahi, te da algo.

Lo que ocurre es que no siempre la cercania o distancia psicoldgica respecto
a la escena concebida se relaciona con el indice de probabilidad. Mas bien es al
contrario, un indice de probabilidad bajo se relaciona con un distanciamiento mayor,
mientras que un indice de probabilidad alto, se relaciona con un distanciamiento
menor. Pero la maxima cercania psicolégica expresada en el ejemplo (97) no es
respecto a la escena reducida a condiciones de verdad, porque entonces seria
impensable el uso de presentes de indicativo, sino la expresion de maxima cercania
respecto a la escena concebida. Es decir, si aceptamos A (que tu estas ahi,
independientemente de la relacidon que exista entre esa presuposicion y la realidad)
entonces B. Y esto se expresa con la absoluta contundencia que expresan las
formas declarativas exactas del indicativo.

Por tanto, un perspectiva indispensable para entender correctamente lo que
se expondra a partir de este momento, es la que nos permita separar
cuidadosamente la distancia psicolégica del hablante respecto a la escena
concebida, y la distancia de esa escena respecto a la realidad extralingtistica. Por
este motivo creemos que, para explicarnos el porqué de expresiones tan comunes
como la del ejemplo (97), debemos desechar, por completo, una relacion de
necesidad entre la realidad extralingUlistica y la imagen lingistica.

Establecido este punto crucial, llega el momento de hacer una primera
incision en el vasto espectro de posiciones psicoldgicas expresadas por las
condicionales:

1.- Distancia minima (DMIN): Si viene

2.- Distancia maxima(pbmax): Si viniera
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Teniendo en cuesta esto, el ejemplo (97) lo que viene a expresar es una
distancia minima entre la escena concebida y el hablante, a pesar de que es
evidente que la escena representada es totalmente irreal, pero como hemos dicho
ya, aceptamos el principio de que la lengua no refleja la realidad, sino que la
representa (Castafieda, 2004a). Aqui, con un distanciamiento cero, se esta
representando una escena que no se corresponde con la realidad, se estd
representado una escena irreal, lo cual no es relevante, tan solo es relevante a
efectos de codificacion linglistica, lo cerca que el hablante estd situado de esa
escena imaginada, casi, y valga el simil, como una escena ficticia que el hablante
representa y proyecta para el oyente. De ahi su tremenda fuerza elocutiva. Aunque
muy frecuentemente la distancia psicoldogica del hablante responde a un reflejo mas
0 menos objetivo de la realidad, debemos ser conscientes de que el marco de
accion de la oracién condicional en particular, y del uso de la lengua en general, no
se limita a ello, y un buen ejemplo de ello es este tipo de clausula condicional.

¢Qué es lo que ha hecho el esparfiol a la hora de elegir los dos paradigmas
que orquestan todo el entramado condicional? Evidentemente, una apuesta radical,
elegir la forma de mayor contundencia declarativa para expresar DMIN y la de menor

fuerza declarativa para expresar bMAX (Ruiz Campillo, 2004):

Declaracion

No Declaracion

Exactitud Aproximacion
No pasado Canto Cantaré Cante
Pasado Cantaba Cantaria Cantara

La evanescencia declarativa del imperfecto de subjuntivo le viene dada por
una doble circunstancia: no solo es una no declaracién, sino que ademas, en el
caso de la oracién condicional, expresa una contrafactualidad.

Una vez puesta esta base, ya todo lo que sigue es sencillo de explicar. Las
extensiones perifrasticas de estos dos esquemas de representacion de distancia
psicoldgica respecto a la escena concebida, DMIN y DMAX, nos remiten, tan soélo, a
nociones perfectivas y de anterioridad para el caso de la perifrasis con participio, e
imperfectivas y de simultaneidad para el de la perifrasis con gerundio. No
necesariamente la perifrasis con participio del esquema bmax implica una nocién de

irrealidad:

(98) Si hubieran llegado ya a casa, les digo que te llamen.
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La irrealidad no aparece por ningun lado, es posible que estén en casa. Mas
bien lo que observamos en este mensaje es una DMAX respecto a la escena de
ciertas personas haber consumado ya el proceso de llegar a casa, y una DMIN

respecto al hecho de pedirles que llamen al oyente.

(99) Si han llegado ya a casa, les digo que te llamen.

En este otro ejemplo, lo Unico que varia es el grado de distancia respecto a
la escena concebida. Pero, équé motivos pueden llevar al hablante a decantarse por
una u otra forma? Seguramente en este caso sean, precisamente, cuestiones de
probabilidad. Ningun problema con ello, es un factor de gran importancia en la
codificacién del mensaje, aunque ya hemos visto que no le impone limites.

Si usamos la perifrasis de imperfecto de subjuntivo con participio para
representar procesos absolutamente irreales es por un motivo muy simple: con ese
procedimiento situamos como conclusa en el pasado la contrafactualidad expresada

por el imperfecto de subjuntivo:

(100) Si hubieras estado aqui, no habria ocurrido esto.

La contrafactualidad se refiere a un momento anterior. Pero en realidad, si
observamos el siguiente ejemplo, la anterioridad que expresa la perifrasis de
participio puede ser innecesaria, dada la interpretacion pragmatica de toda la

clausula:

(101) Si estuvieras aqui, no habria ocurrido esto.

Lo que viene a diferenciar ambos ejemplos es que en (100) se limita, como
relevante, la estancia del oyente en aquel lugar en un momento del pasado, y en
(101) no se hace tal especificacion. En (100) la estancia es relevante tan solo en un
momento dado, que puede comenzar en el pasado y terminar en el pasado,
mientras que en (101) no se limita la estancia de la persona a un segmento
temporal con principio y fin, sino mas bien se hace referencia a una estancia
indefinida.

Ya hemos hablado de la contrafactualidad expresada por los paradigmas de
pasado, al ser actualizados para momentos que no se relacionan con momentos del
pasado cronoldgico. En este sentido, tanto el imperfecto, como el Condicional como
el imperfecto de subjuntivo se emplean para la expresion de contrafactualidad. El

indefinido, dada su carga aspectual, no puede. Y esta circunstancia exige que nos

89



90

detengamos momentaneamente en ella, ya que otras formas verbales con carga
aspectual, como el llamado Pluscuamperfecto de subjuntivo o el Illamado
Condicional compuesto, si que lo hacen. ¢De dénde esta diferencia?

El indefinido es un paradigma verbal sintético dotado de carga aspectual.
Esto tiene consecuencias importantes. Efectivamente, no puede ser contrafactual
un hecho que no tiene mas interpretacion que la de haber sido consumado.

Comparemos estos dos ejemplos:

(102) Yo me tomaba ahora mismo una cerveza / *Yo me tomé ahora mismo

una cerveza

En cambio, los paradigmas analiticos, a pesar de estar marcados

positivamente como terminativos, si que pueden expresar la contrafactualidad:

(103) Por mi, yo me habia ido ya

(104) Si lo hubiera pensado antes, le habria ido mejor.

Esto se explica a partir del doble morfema aspectual que presentan las
perifrasis con participio. Esta compuesto de dos verbos, de los cuales uno presenta
un morfema aspectual terminativo, el del participio, mientras que el otro verbo
carece de dicho morfema, puesto que el imperfecto de indicativo, el Condicional
simple y el imperfecto de subjuntivo, como formas simples, carecen totalmente de
carga aspectual. De la conjuncion de ambos valores surge la nocién paralela de
anterioridad observable en todos las perifrasis con participio, dando lugar al a
cronologia relativa de la que hablan Rojo y Veiga (1999) y que hemos analizado
extensamente. El verbo haber, por tanto, se encarga de expresar las categorias de
tiempo, modo, persona y numero, mientras que el participio se encarga de
expresar la categoria aspecto. La modalizacién contrafactual observable en el
mensaje es aportacion del verbo auxiliar, mientras que el aspecto terminativo es
aportacion del morfema de participio. Esta accion combinada de los morfemas de
ambos verbos en el seno de una misma entidad verbal, permite que convivan
contrafactualidad y aspecto terminativo, circunstancia que no se da en el caso del
indefinido, donde el aspecto no genera mas que su valor terminativo basico.

La mejor manera de abordar la cuestién de la contrafactualidad en clase es
la metafora del fantasma lingdistico. Un simple dibujo de un fantasma en la pizarra
es suficiente para comenzar a abordar la cuestidon, con algunas preguntas

semejantes a las siguientes:
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1.- ¢Sabéis como se llama esto (sefialando hacia el fantasma) en espafiol?

Entre toda la clase o mediante el uso del diccionario, no serd dificil que

aparezca la palabra)

2.- ¢Cémo definiriais a un fantasma? ¢Qué es un fantasma?

Nuevamente, entre toda la clase, se llegara a una conclusion aproximada de
gue se trata del espiritu de alguien que murié hace tiempo, y que toma forma en la
actualidad.

El docente tiene aqui la oportunidad de redefinir lo dicho por la clase en los
siguientes términos: “Estamos de acuerdo en que se trata de algo del pasado que

se introduce en el presente”

3.- ¢Pensadis que un fantasma es algo cercano a la vida cotidiana de una

persona?

Al margen de las diferentes percepciones de lo parapsicoldégico que puedan
tener los aprendices, se puede llegar a un consenso amplio sobre la distancia que
existe entre los fantasmas y nuestro dia a dia. El fantasma linglistico se puede
entender, sin mucho esfuerzo, como un ente alejado o alejable de nosotros.

Llegados a este punto, podemos pasar a la comprensién del valor

representacional de cualquier estructura condicional armados de tres conceptos:

1.- Declaracion exacta, declaracién aproximada, no declaracion.
2.- Acciones terminadas y anteriores, acciones en proceso y simultaneas.
3.- Factualidad / Contrafactualidad:

Si la distancia en la protasis tan solo cuenta con dos grados, las
posibilidades de tomar distancia en la apddosis son mucho mas amplias, como
podemos ver a continuacién. Por esa razon, creemos que resulta mucho mas

ordenado partir de la nocidn de distancia en la prétasis:
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Distancia respecto | Distancia respecto
a la escenario de a la consecuencia
partida del escenario
me alegro Minima 0
me voy a alegrar Minima 1
5 me alegraré Minima 2
SI ES ASI
me alegraba Minima 3
me iba a alegrar Minima 4
me alegraria Minima 5
me alegro Maxima 0
me voy a alegrar Maxima 1
_ | me alegraré Maxima 2
SI FUERA ASI

me alegraba Maxima 3
me iba a alegrar Maxima 4q
me alegraria Maxima 5

Un hecho importante a destacar es como actla el imperfecto de indicativo
en la apddosis. Su valor contrafactual es el de mayor peso declarativo, y eso

explica su valor en determinados contextos:

(105) Si yo no tuviera que trabajar mafana, pues claro que me iba con
vosotros de copas esta noche, pero es que mafiana a las ocho tengo que estar en la

fabrica.

Mas que acentuar el distanciamiento respecto al escenario de partida, lo que
se hace es declarar con la mayor fuerza elocutiva posible el hecho contrafactual. No
hay ninguna duda de lo que el hablante haria pero no va a poder hacer, por causa
de su trabajo. Se estd intensificando el deseo de hacer algo, cumplimiento que por

otro lado, se representa como contrafactual. Veamos este otro ejemplo:

(106) Si yo no tuviera que trabajar mafiana, pues claro que me iria con
vosotros de copas esta noche, pero es que mafiana a las ocho tengo que estar en la

fabrica.
Dentro de la misma contrafactualidad que se expresa en el ejemplo (105),

se toma algo mas de distancia respecto al hecho de salir de copas. Las diferencias

entre ambos ejemplos no son grandes, se pueden calificar de minimas, pero son
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perceptibles, y en determinados contextos, pueden ser mas facilmente perceptibles

y cobrar especial relevancia:

(107) Si ese fuera hijo mio, asi no me hablaba.

Creemos que en este ejemplo se percibe algo mas de fuerza elocutiva,
mayor intransigencia, mayor rechazo a la forma de hablar a la que se hace

referencia, que en el siguiente caso:

(108) Si ese fuera hijo mio, asi no me hablaria.

Y en ambos casos resulta evidente que la persona a la que el hablante se
refiere, no es su hijo. Lo Unico que se percibe, en (108) un ligero mayor
distanciamiento declarativo sobre la contrafactualidad representada, en virtud de
del uso de la forma declarativa aproximada, o dicho en otras palabras, por
habernos situado en el plano perceptivo Razonado de la contrafactualidad, no en el
empirico.

El esquema que hemos esbozado explica el hecho de que sean las
estructuras que quedan mas arriba en la tabla y las que quedan mas abajo, las mas
usadas (Montolio, 1999), ya que expresan de manera mas clara una distancia
concreta respecto al hecho enunciado.

El esquema puede ampliarse atendiendo a los criterios aspectuales ya

tratados, de la siguiente manera para el caso de la DMIN:

Distancia respecto a la Distancia respecto a la
escenario de partida consecuencia del escenario
me alegro Minima 0
me voy a alegrar Minima 1
SI HA SIDO _ _
) me alegrare Minima 2
Asi _
me alegraba Minima 3
me iba a alegrar Minima 4
me alegraria Minima 5
me alegro Minima 0
: me voy a alegrar Minima 1
SI ESTA = —
_ | me alegrareé Minima 2
SIENDO ASI _
me alegraba Minima 3
me iba a alegrar Minima 4
me alegraria Minima 5
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Donde lo Unico que varia, respecto al esquema esbozado para las formas
simples, es la nocidn aspectual inserta en la proétasis.

Para el caso de la DMAX, se puede decir exactamente lo mismo: lo Unico que
varia es el distanciamiento respecto a la consecuencia representada en la proétasis,
al margen de que estas estructuras puedan ser mas o menos frecuentes. Lo
relevante en este caso no es su mayor o menor indice de frecuencia, sino el hecho
de que son posibles, poseen plena legalidad dentro de la configuracién del sistema,

y pueden ser actualizadas en el discurse en cualquier momento:

Distancia respecto a la Distancia respecto a la
escenario de partida consecuencia del escenario
me alegro Maxima 0
. . me voy a alegrar Maxima 1
Si hubiera = —
. ., |me alegraré Maxima 2
sido asi _
me alegraba Maxima 3
me iba a alegrar Maxima 4q
me alegraria Maxima 5
me alegro Maxima 0
Si me voy a alegrar Maxima 1
estuviera |me alegraré Maxima 2
siendo asi | me alegraba Maxima 3
me iba a alegrar Maxima 4
me alegraria Maxima 5

En definitiva, no vemos diferencias en la contrafactualidad o alejamiento
respecto al escenario que estas formas plantean, mas que las puedan surgir

amparadas en la lédgica humana:

(109) Si hubieras estudiado mas, ahora no tendrias que estar preparando el

examen de septiembre.

Creemos que no existe una mayor distancia respecto al hecho de estudiar

mas que en el siguiente caso:

(110) Si estudiaras mas, ahora no tendrias que estar preparando el examen

de septiembre.
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El alejamiento respecto al escenario “estudiar mas” es exactamente el
mismo. Varia, tan solo, la nocién aspectual introducida por la perifrasis de participio,
que plantea el hecho como concluido en un momento anterior cualquiera, que
podria tomar como referencia el momento de la enunciacién, el del examen de

junio, o cualquier otro. Veamos que es lo que ocurre en este otro caso:

(111) Si hubiera tenido el dinero que me pedias, te lo habria dado.
(112) Si tuviera el dinero que me pides, te lo daria. Vamos a ver qué tengo

en el banco.

Mas que un distanciamiento estricto respecto al escenario de partida, las
diferencias entre (111) y (112) se deben a una cuestiéon de logica. Si la escena
contrafactual se presenta como concluida en un momento anterior al “Aqu/ y Ahora”
del hablante, no queda resquicio para la esperanza. En cambio, la forma simple no
permite esa lectura cerrada del hecho contrafactual, lo que permite pensar, con la
ayuda del resto del contexto linglistico, que todavia se puede hacer algo, que
guedan esperanzas de que el oyente reciba una ayuda econdmica del hablante.

Llegados a este punto, creemos adecuado pasar a una fase de
representacién grafica que nos permita operar en el aula con mayor comodidad.
Vamos a limitar las formas a representar tan sdlo a la aparicion de las formas
sintéticas en la apddosis, a fin de trabajar con un menor nimero de circulos
concéntricos. Resulta evidente que si se quisiera operar con las seis formas,
simplemente habria que ampliar de cuatro a seis los anillos concéntricos. Las

figuras podrian ser algo asi:

Si tengo dinero... ... te doy

95




96

Si tuviera dinero... ... te doy

Si tengo dinero... ... te daré

Si tuviera dinero... ... te daré

Si tengo dinero... ... te daba
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Si tuviera dinero... ... te daba

Si tengo dinero... ... te daria

Si tuviera dinero... ... te daria

Por no repetir cosas que ya se han discutido previamente, tan solo decir que
nos hemos limitado a colocar la acciéon enunciada en la protasis en un punto que
coincide con el momento de la enunciacidn, si bien dicha accidén podria situarse en
un momento anterior o posterior al de la enunciacion, o bien podria referencia a

una cuestion macoreventual:

(113) Si yo, que soy el maestro, os lavo los pies, vosotros tenéis que

hacerlo igualmente.
(114) Si me pagan mahnana, te devuelvo lo tuyo antes del miércoles.

(115) Si llueve mucho, los campos se anegan.
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Con frecuencia, se ha hecho la tendencia a la exageraciéon del caracter
espainol. Independientemente de que esto sea cierto o no, si que se puede asegura
que, par ciertas cosas, la lengua espafiola es exagerada, o tal vez sea mas correcto
asegurar que siempre se ha caracterizado frente a otras variedades romances, ya
desde sus estadios primitivos, por tomar soluciones tajantes y rapidas. El caso de
las condicionales es un buen ejemplo de ello, y puede ayudarnos a explicar el hecho
de que en la prétasis tan solo cuente con dos opciones: presente de indicativo o
imperfecto de subjuntivo, mas el valor aspectual terminativo introducido por sus
variantes perifrasticas con participio.

Las condicionales, en el caso del espanfiol, se plantan desde dos situaciones
extremas: desde la declaracion factual’ o desde la no declaracidn contrafactual. Eso
explica que producciones frecuentes de los aprendices, como colocar futuro de
indicativo o presente de subjuntivo en protasis, sean agramaticales. La lengua

espafiola permite tan sdélo dos tipos de escenarios de partida:

(! !

Si tengo dinero... Si tuviera dinero

Estos escenarios se corresponden con las posiciones mas alejadas dentro del
sistema, circunstancia que el aprendiz ha notado a partir de la operacién diaria en

el aula mediante el siguiente cuadro:

Declaracion No Declaracion
Exactitud Aproximacion
No pasado Canto Cantaré Cante
Pasado Cantaba Cantaria Cantara

7 independientemente de que se refieran al pasado o al no pasado, por lo cual no
consideramos aqui los casos de condicionales declarativas factuales de pasado,
donde, evidentemente, no aparece presente de indicativo en la protasis, sino
imperfecto o Indefinido.
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Se puede plantear el tema en clase aludiendo al caracter “exagerado” de la
lengua espafola. En cualquier caso, el espafiol no es un caso particular al respecto,
son muchas las lenguas que solo conciben el escenario de partida desde dos puntos
de distancia, y en caso concreto del espafiol, se pueden crear distancias

intermedias:

(116) En caso de que tenga dinero, te doy

Por lo tanto, desde un punto de vista cognitivo, no hay ningln inconveniente
para admitir la existencia de clausulas condicionales con presente de subjuntivo en
su protasis, pero creemos que no es necesario complicarle al aprendiz el panorama
mas de lo preciso, sobre todo teniendo en cuenta el hecho de que estas
posibilidades de la lengua no han prosperado en el uso cotidiano asociadas a la
conjuncion si, por los motivos histdéricos que sean, que aqui no nos incumben.

Se puede argumentar también que algunos de los ejemplos utilizados a lo
largo de este trabajo, tipo si tengo dinero te daria pueden resultar algo extrafios al
oido. En realidad, son mas de ochenta los modelos de clausula condicional que se
han registrado en el habla cotidiana (Montolio, 1999), y por lo tanto, no es nuestro
animo defender la gramaticalidad de dichos ejemplos: estan ahi. Lo Unico que
hemos intentado a lo largo de este trabajo es explorar, desde una Optica
representacional, los principios operativos que rigen la aparicion de tantos
esquemas morfosintacticos diferentes.

Con esto, damos por concluida la explicacion de un modelo de sistema
verbal con el que operar en el aula, que consideramos aplicable a cualquier parcela
de la representacion verbal. Veremos en el apéndice documental (12) qué uso

puede darsele como base de material didactico.
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10.- CONCLUSIONES

Llegados a este punto, se pueden resumir de la siguiente manera las

conclusiones fundamentales de este trabajo:

1.- Nada parece demostrar que no haya puntos de contacto entre el
conocimiento explicito y el conocimiento implicito, por lo tanto, creemos que una
via razonable de estimular el crecimiento del conocimiento implicito de la lengua, es

su estudio explicito.

2.- El estudio memoristico se ha mostrado ineficiente como proveedor de
datos para el conocimiento implicito. Proponemos un estudio explicito basado en
tres premisas en la ley de significado que se aprende de manera explicita: que se
breve, que esté basada en el significado y que tenga un alto grado de aplicaciéon

comunicativa.

3.- La Atencién a la Forma puede estimular la asimilacion de dicha ley de

significado.

4.- Es necesario proceder desde el significado de sistema de una forma

gramatical a sus diversas funciones pragmatico-discursivas, nunca al revés.

5.- Cada hablante representa el mundo, tal y como ella o él lo percibe,
mediante el uso de la lengua. Esa percepcion es personal e intransferible, por lo
tanto, variable. La lengua codifica la percepcion de la realidad, no la realidad misma,
de manera que no se puede hablar de una relacién de univocidad entre realidad y
expresion linglistica. A efectos de codificacion de nociones temporales, espaciales o
probabilisticas, es inviable la asociacién de formas linglisticas a valores numéricos
constantes, de lo que se sigue que la Linguistica Cognitiva, que en su descripcion
de la lengua atiende a factores perceptivos y representacionales, parece mas apta
para su empleo en el aula que otras teorias del lenguaje precedentes, que no lo

hacian.

6.- La adquisicién de input gramatical dependerd de varios factores, pero
uno de ellos se vincula con el nimero y calidad de oportunidades de las que
disponga el aprendiz para comprobar, mediante sus propios ensayos, el alcance
significativo que la forma gramatical que estudia posee a nivel pragmatico-

discursivo. Por lo tanto, creemos que es necesario enriquecer las unidades
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didacticas con lo que hemos llamado actividades de manipulacion consciente de

input gramatical.

7.- A nivel de descripcion del sistema verbal espafiol, es conveniente partir
de una vision ordenada del mismo. A lo largo de este trabajo hemos defendido una
vision basada en la distancia perceptiva, en detrimento del tradicional concepto
tiempo, que hemos considerado una manifestacion mas de la propia distancia
perceptiva, asumiendo lo dicho por los autores ya mencionados. En cuanto al
sistema en si, queda dividido en dos areas fundamentales, que hemos etiquetado
con la clasica nomenclatura pasado / no pasado, por los motivos ya expuesto. Se
ha defendido, de igual manera, la existencia de otros dos ambitos perceptivos, que
igualmente se han etiquetado con términos clasicos, futuro / no futuro. En cada
ambito perceptivo se sitlan tres formas verbales con un significado de sistema
propio y constante, que se oponen por su valor aspectual: no aspecto / aspecto

terminativo / aspecto no terminativo.

8.- Finalmente, manejando los conceptos de oposicion modal, oposicidon
aspectual y factualidad / contrafactualidad / parafactualidad, se ha descrito el
funcionamiento de las clausulas condicionales, objetivo fundamental de este trabajo,
defendiendo que la codificaciéon de las mismas depende de la distancia perceptiva
del hablante, tanto en lo referente al indice de probabilidad, como en lo referente al
posicionamiento de los eventos en la cadena temporal, segin en el hablante
percibe dichos eventos y dicha cadena temporal, sin que puedan probarse
relaciones constantes entre realidad extralinguistica / virtualidad extralinglistica y

el significado de sistema de las formas gramaticales.
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12.- APENDICE DOCUMENTAL
El novio infiel

I.- Vamos a ver la historia de Pedro, un novio infiel. Su novia, Magdalena
Flipflop, ha estado varios dias de vacaciones con su madre, en el monasterio
de Lourdes. Al volver, la pobre Magdalena se ha encontrado con estos indicios
de la traicion de Pedro:

| I
1.- Una amiga de Magdalena, = i 5
Angustias, gvio a ; Pedro | 2+ Hay largos cabellos rubios y lacios > ;«[gul,e n mancho
acompafiado de una chica — | €0 la cama de Pedro. No son de | de carmin una de
rubia, por cierto- en el | Magdalena, que es un poco calvay | [as tazas de tomar
famoso bar Dogstar. lleva siempre el pelo muy corto, y que | afé por (a
ademas, es pelirroja. _
4.- Alguien olvido un pendient: manana

sobre la mesita de noche de Pedro, y 5.- En el frigorifico de Pedro hay uha botella de | |
TR R R T e TPl | Absolut Mandarin ¥ uh bote de mermelada de fresa.

fuele a Anais Anais de Cacharel- Todos saben que Pedro preferiria que (0 matarah a

: odk in.
sobre el sofd.” comer mermelada de fresa o beber Vodka mandarin

“RINO £5 10 QUE PARKCE PUBPO EXPLICARLO TOPOP™, LE HA DICHO PEDRO A IMIAGDALENA TGUE TE
PARECE A TI? IMIIRA LAS EXPLICACIONES DE IPEDRO: TCUANDO EMPLEA INDICATIVO, Y CUANDO SUBJUNTIVO?

1 | “...HE NOTADO QUE Ultimamente te pones celosa por cualquier estupidez. Deberias ir al psicélogo..”.

“NO ESTA CLARO QUE esa mancha roja sea carmin. Yo creo que es tomate. El sdbado por la mafiana
desayuné espaguetis con tomate...”

3 | “...Me pueden ver con una chica en un pub, pero eso NO SIGNIFICA QUE yo tenga algo con ella...”

“...No CREO QUE el pafiuelo sea algo extrafio. Lo encontré en la calle y lo traje a casa....”

“...Todos SOSPECHAIS que soy infiel, solamente por unos cabellos rubios , unas manchas rojas, un
pendiente y una rubia en el Dogstar. jMe siento muy ofendido...”

“...ES INDUDABLE QUE el pendiente es de mi amigo Amancio, que vino el viernes a casa a ver el
futbol. Ya sabes que él lleva pendientes también...”

“...ES MENTIRA QUE yo odie la mermelada de fresa o el Vodka Mandarin. ;De dénde ha salido esa
idea tan absurda?...”

“...LOS CIENTIFICOS HAN DESCUBIERTO QUE los cabellos crecen después de caer de la cabeza, y que
cambian de color. Esa es la Unica explicacion l6gica para esos cabellos rubios...”

9 | “...PUEDES TENER LA SEGURIDAD DE QUE te estoy diciendo toda la verdad ....”
“...ESTOY TOTALMENTE SEGURO DE QUE he probado mi inocencia. Asi que no me molestes mas con

este asunto..”.

TABLA NUMERO |

INDICATIVO
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II.- Hay una relacion entre el sentido de las excusas de Pedro, y las formas
que ha elegido para expresarlas. Mira el resumen de los hechos a los que se
ha referido, y decide si esas cosas son las que Pedro sabe o cree, o son cosas
que Pedro duda o considera falsas:

1. Que su novia se pone celosa facilmente
2. Quela mancha roja es de carmin
3. Que ir a un bar con una chica significa que él tiene algo con ella
4. Que lo del pafiuelo es algo extrafio
5. Que todos sospechan que Pedro es infiel
6. Que el pendiente es de su amigo Amancio
7. Que Pedro odia la mermelada de fresa y el Vodka Mandarin

8. Que los cientificos han descubierto que los cabellos crecen después
de caer de la cabeza

9. Quele esta diciendo toda la verdad a su novia

10. Que esta seguro de haber probado su inocencia.

TABLA NUMERO 2

PEDRO LO SABE O LO CREE PEDRO LO DUDA O LO CONSIDERA FALSO

IIL.- Observa ahora las dos tablas. éExiste alguna diferencia entre ellas, o los
numeros se distribuyen de la misma manera? Elabora, con el compaiiero de al
lado, una hipétesis para explicar esta circunstancia:

1. ;Las tablas son iguales o son diferentes?
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IV.- Fuera de contexto Estamos en clase. Mis alumnos esperan con
impaciencia los resultados del examen del martes pasado. Empiezo a decir las
notas de cada uno, como se hacia cuando éramos pequeiios, uno por uno, y
con todos los estudiantes juntos. Empiezo por Tamara, que es la primera de la
lista. £Cuadl de estas dos cosas querria Tamara oir?

‘Tamara
ha aprobado
el examen*

‘Tamara haya

aprobado el
examen’

V.- Pero aqui no acaba la historia. Magdalena, que esta un poco calva y
también un poco sorda, ha quedado con su amiga Angustias, y le esta
contando la conversacion que ha tenido con Pedro, pero justo al revés de lo

que le habia dicho Pedro. Escribe tu las frases que faltan

Pedro no piensa que ultimamente me ponga celosa por cualquier estupidez. Sabe que
tengo motivos.

Y admite que si, que evidentemente la mancha roja es carmin.

10
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VI.- Vamos a ver si lo habéis entendido Elegid el final I6gico de cada frase:

i. Yono tengo noticia de que viene,/ venga

. Nolo sé¢ seguro, pero me imagino que vicnc/venga
I imPosible que viene / venga

- Yo supongo que viene / venga

. Me han ascguraclo que viene / venga

. No creo que viene / venga

N O v AW N

. Me Figuro que viene / venga

8. | orealidad es que viene / venga

9. Me ha Prometido que viene / venga

io. [ Fapa ha dicho que viene / venga

i1. Nadie cree que viene / venga

P2, Tcngo la impresion de que viene / venga
13. s imPcnsab]e que vienc/vcnga

14. [ s ridiculo que viene / venga

VIL.- Un juego Ahora, en quipos, vamos a hacer una competicion. Elegid

fragmentos y enviaselos al otro equipo. Ellos tienen que completar la frase
correctamente. Si lo hacen bien, ganan un punto.

- N
Sé que... ,& N Es posible que...
He visto que... g ; L ! Dudo que...
.‘f:
'suBJ
Pienso que... ? No creo que...
Supongo que. . : "" Es falso que...
fo ; '&@
| J L )

Figura extraida de El Ventilador, Difusion, 2006.

1.- Es evidente
(...

.- {No te parece
que..?

11.- Fs fdctimente
imaginable que...

11.- Estd bastmte
olaro que...

21.- Fl ministro
Diega qe...

13.- Tengo que
confesar que...

03.- E gobierno
0pIn qe...

8.- Ya sabemos
(Ue...

5.- Parece que...

9.- s
perfectamente
posible

16.- Es probable
(Ue...

19.- Bueno, la
verdad es que...

25.- No me creo
([Ue...
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VIII.- Frases criminales En cada uno de estos grupos hay dos frases
criminales, es decir, frases que estan mal. Se han equivocado conjugando el
verbo en indicativo o en subjuntivo, o se han equivocado en el significado:

1. He notado que S£ PONGA nervioso al hablar contigo
2. No est claro que Juanma S£4 el ladron del banco
3. Eso no significa que ME CAYA bien tu hermana
4. No tengo la certeza de que ME PAGUEN antes del viernes
9. Todos sospecnamos que Elvis S/GUE vivo
6. Son trece nermanos, pero no recuerdo que Patricia 7ENGA
un nermano {lamado Nicolds

1. Es indudable que 7720 mucho talento para la misica
2. Es mentira que yo 7ENGA dinero
3. Han descubierto que a los nifos de seis meses les GUsitel fitbol
4. Puedes tener |a seguridad de que te DEVOLVEREtY dinero
5. Lo que pasa es que SEANJE miedo cuando le nablan de casarse
6. Me ha prometido que V/ENEotra vez manand

1. No me prometas que V¥ASa venir a mi fiesta si al final no vas a venir
2. No nos parece que estas vacas 7ENGAN ningln problema de salud.
3. Tengo la impresion de que VA a llover
4. Es nosible que el ladr6n detenido ayer por la policia p/cEla verdad
5. No te preocupes de que no HAIGA llegado.

Eso va a ser que #4 V/s70 a algln amigo por el camino
6. Yo no tengo noticia de que el nuevo director S£4 Un argentino.

1. No lo sé, pero me imagino que £574 enamorada de su novio
2. Es probable que LLEGUEN mis tarde
3. Yo presiento que lo VAN a despedir
4. No es frio, es que #ACE mucha humedad
5. Perdona. Es que no /e visto que 7ENES el brazo escayolado
6. No pienso que el Barcelona v4 a ganar la liga

Cada pareja tiene un presupuesto de 160 Euros. Por turnos, vais a
hacer a apostar 10 euros para cada frase que creais que NO es criminal. Si la
frase es criminal, perderéis lo que hayais apostado.
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IX.- Opina Mira estas afirmaciones y completa la tabla de abajo con tu

opinion:

“Se acerca el fin del mundo”

Bin Lad=n es un agente de la CIA~
“Las mujeres son mas inteligentes
que los hombres™

Beber es bueno para la salud”
“Voy a aprender mucho espafiol en
este curso”

‘Los espafioles son muy amables”™
"Europa vivira una fuerte crisis
econémica dentro de 10 6 15 afos™
“Turquia va a enirar en [a Unién
Europesa”

“Carlsberg es la mejor cerveza del
mundo”

El espafiol es una lengua facil de
aprendesr”

“La misica irlandesa es aburrida’

‘Ser vegetariano es malo para la
salud”

“Los suropeos son machistas”
El presidente de mi pais es un
buen primer ministro”

“Los hombres sufren mas que las
mujeres cuando se divorcian’
‘Leonardo di Caprio es un gran
actor”

"El papa Benedicto esta un poco
loco”

El perro es el mejor amigo del
hombre”

“Espafa es el mejor pais para
vivir en Europa’

‘El cine europeo es mejor que el
americano”

Yo no tengo ... los hombres sufran Es ridiculo
muy claro menoy que las mujeres al e
que... divorciowse que-.--
Me imagino Me parece
que... dificil que ...
Es imposible La realidad
que ... esque...
Y. Me han
O Supongo contado que
que ...
Creo que ... Ezegente dice
Nadie cree
No creo que ... o
: Tengola
Es impensable im;i(;ién de
que ... T o

X.- Vamos a discutir vuestras opiniones En parejas o pequeios grupos,
comentad y argumentad lo que habéis escrito en la tabla
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Retomando los tres criterios de decisidon que el aprendiz tiene que ser capaz
de manejar a la hora de enfrentarse a las oraciones condicionales, lo podriamos

resumir de la siguiente manera:

1.- Declaracidn exacta, declaraciéon aproximada, no declaracion.
2.- Acciones terminadas y anteriores, acciones en proceso y simultaneas.
3.- Factualidad / Contrafactualidad:

En esta primera bateria de ejercicios, titulada E/ novio infiel, se han
planteado una serie de actividades que pueden ejemplificar como abordariamos la
el tema de la decision modal, el criterio de declaracién / no declaracién ya
comentado.Nos hemos decantado por las llamadas matrices veritativas (Ruiz
Campillo, 2006) por el hecho de que ejemplifican, quizd con mayor claridad que

otro tipo de matriz, el principio operativo declarar — no declarar.

En la Actividad I, estamos ante la entrada de input gramatical. Partimos de
la idea de que estamos trabajando con un grupo de nivel Avanzado (B2), que han
tenido ya algun contacto con el modo subjuntivo, pero no desde el enfoque que
estamos defendiendo en este trabajo, que ademas, suele ser lo mas comun. Se
puede introducir el tema preguntando a la clase qué opinan sobre la fidelidad y la
infidelidad, en qué caso o casos seria aceptable, o en qué casos no. También se
podria preguntar a la clase si piensan que los espafioles somos mas infieles que en
sus paises de origen, o aspectos similares a estos, que ademas de ejercer como
actividad de precalentamiento, nos puede servir para introducir reflexiones
interculturales.

Entrando ya de lleno en la actividad, nos encontramos ante una situacion
ficticia, la de Pedro, que al parecer, le ha sido infiel a su novia, y ésta lo ha
descubierto. Se ofrecen una serie de pruebas, y luego las explicaciones de Pedro,
intentando negar las evidencias. Es importante que en esta fase del ejercicio se
aclaren todas las dudas referentes al vocabulario y las expresiones que aparecen
ahi. La idea es que llegado el momento de dirigir la atenciéon del alumno hacia la
forma, el significado esté lo suficientemente claro como para que esa Atencion a la
Forma sea factible (Van Patten, 1990). Como puede observarse, se ha realzado
graficamente tanto la matriz como el verbo que viene a continuacion, de manera
gue el aprendiz suponga que el desarrollo posterior de la actividad tendra algo que
ver con esas formas.

Se pide al grupo que distribuya en la tabla nimero 1 las excusas de Pedro

que contienen indicativo, y las que contienen subjuntivo. Si se estima conveniente,
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se puede en la pizarra hacer un listado, poniendo a la izquierda las matrices que
han introducido el indicativo, y a la derecha, las que han introducido el subjuntivo,
y preguntar al grupo qué tienen en comun y que diferencian a esas matrices,
término que usamos aqui, pero que no necesariamente ha de ser usado durante la
sesion de clase.

La actividad II ahonda un poco mas en la relacion que existe entre el
significado de sistema y la funcidn comunicativa de las formas. Se pide al alumno
gue separe en la tabla nimero 2 las cosas que Pedro cree o sabe, de las que duda o
considera falsas, y a continuacién, en la actividad III, que comparen la distribucion
de los nimeros de la tabla 1 y la tabla 2, y que elaboren una hipétesis de por qué
la distribucién de los nimeros es la misma. No es dificil suponer que llegaran a la
conclusion de que utilizamos el indicativo para hablar de lo que sabemos o creemos,
y el subjuntivo para hablar de lo que dudamos o consideramos falso. A fin de
facilitar el acceso al principio operativo, hemos creido conveniente en esta primera
toma de contacto no introducir ejemplos donde se expresa la posibilidad sin llegar a
declararla, tales como “Puede ser que sea X".

La actividad IV complica un poco mas el panorama, por lo tanto, tenemos

dos opciones, en funcion del perfil del grupo con el que estamos trabajando:

1.- Para perfiles mas analiticos, o con un nivel de competencia alto dentro
de un nivel avanzado, es quiza adecuado entrar en esa actividad.

2.- Para perfiles mas holisticos, o con niveles de competencia mas bajos
dentro de un nivel avanzado, tal vez sea mejor establecer, de manera interina, el
principio operativo del subjuntivo tal y como ha quedado formulado en la actividad
III, dejando para mas adelante, por ejemplo, cuando se empiece a trabajar con
matrices desiderativas, el establecimiento del principio operativo, en base a la
reflexion de los puntos en comun entre negar algo y desearlo: en ningln caso se
estan declarando.

En el caso de que optemos por la opcién 1.-, las respuestas del grupo seran,
previsiblemente, que Tamara, sin duda, querria oir la primera frase, y que la
segunda, no parece que tenga un significado muy claro, si bien no se debe
descartar que haya aprendices que le asignen algun significado inadecuado. Llega
el momento de aclarar que en el caso 2.- se esta diciendo nada. Esto puede causar
extrafieza en un primer momento, pero hay mecanismos que pueden ayudarnos a
clarificar en la mente del alumno la representacion de la realidad que en espafiol se
genera mediante el uso del subjuntivo. Se podria utilizar, incluso, ejemplos en la

lengua nativa del alumno, o en lenguas que tal vez dominen o conozcan todos ellos,
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como puede ser el caso del inglés. Independientemente de eso, el ejemplo quedara

igual de claro si se usa en espafiol:

Tamara + aprobar + el examen

Esto clarifica mucho mas la situacion. El aprendiz puede hacer un
paralelismo sencillo con lo que ocurre en su propia lengua, y comprender que, en
realidad, no se esta diciendo nada, que se esta relacionando a Tamara con la idea
de aprobar, pero no se nos estd diciendo que relacién es esa. No podemos
garantizar que Tamara ha aprobado.

Pasamos de la fase de cognicidon (Nunan, 1996) a una primera actividad de
manipulacion consciente de Jjnput gramatical. Le pedimos al grupo, sin darle
demasiadas instrucciones de cémo tienen que hacerlo, apenas un ejemplo, que
inviertan el sentido de las palabras de Pedro. Es tal vez conveniente que este
ejercicio se realice de forma individual, y que luego se compare el resultado con el
compafero de al lado, antes de hacer una puesta en comun. La intencidn es que el
estudiante opere de forma consciente con el significado de sistema de las formas
gramaticales. Si se quiere conseguir un efecto algo mas variado, se les puede
proponer que inviertan el sentido no de todas las frases, sino de cuatro o cinco
excusas, de manera aleatoria.

Quiza llegue el momento de hacer una primera evaluacion de hasta qué
punto el grupo ha entendido que cuando no hablamos de cosas que sabemos ni
creemos, usamos el subjuntivo. Para ello, les proponemos la actividad VI, en la que
tendran que decidir el final légico de cada una de las frases, en funcién del
significado global de cada una de ellas. Hasta ahora, no se ha hablado ni de
relacion de necesidad entre determinadas formas, tal y como hacia el
estructuralismo, ni se estd proponiendo una lista de usos del subjuntivo, sino un
trabajo con el significado de sistema de la forma. La actividad VI ha sido dispuesta
de manera que les queden diez frases por completar, y resulte sencillo extraer un
porcentaje de acierto. Consideramos que el nivel adecuado no puede quedar por
debajo del 70%-80%. Menos de un 70% mostraria que el aprendiz no ha
comprendido el principio operativo, por lo que habrd que tenerlo en cuenta a la
hora de establecer los grupos de trabajo para la siguiente actividad, la nimero VII.

Se trata de un juego en el que se separa a la clase en grupos de maximo
tres personas. Haciendo con los grupos una rueda en sentido de las agujas del reloj,
se les pide que elijan cuadros del tablero que el grupo situado a su izquierda tendra
que contextualizar. Se les pide que, dado que se trata de un concurso, elijan las

formas mas dificiles de contextualizar para que sus rivales lo tengan lo mas
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complicado posible. Se trata, nuevamente, de un ejercicio de decision modal
atendiendo al significado global del mensaje, y que puede ayudar especialmente en
el caso de que algun aprendiz, en el ejercicio anterior, haya mostrado tener
problemas para comprender el valor del subjuntivo. Se les advierte, no obstante,
que los fragmentos que tienen que completar no son faciles.

En la siguiente actividad, la numero VIII, tenemos nuevamente un juego. En
este caso, ademas de identificar los mensajes que presentan un problema en la
eleccion modal, deberan de identificar los mensajes que presentan un problema en
la conjugacion. De esta manera se trabaja también un poco el aspecto
estrictamente morfoldgico de manera algo mas divertida.

En la actividad IX, volvemos a hacer hincapié en la manipulacién consciente
del input gramatical, pero ahora, sobre una actividad destinada a la posterior
comunicacién real entre los miembros de la clase. Antes de que empiecen a hablar,
creemos que es fundamental que tengan tiempo de reflexionar la manera en que
van a expresar la idea, las formas que van a elegir para hacerlo. Una vez concluida
la actividad, el docente tiene la opcidn de ir echando un vistazo a lo que el grupo va
escribiendo, o a hacer una puesta en comun, preguntando a cada alumno por
alguna de las cuestiones que se proponen: ¢Qué es lo que tu no tienes muy claro...?,
¢Qué te imaginas...? A fin de comprobar que todo esta en orden, o que persisten los
problemas.

La ultima fase seria la que proponiamos al principio: partir de esta actividad
de manipulacidon consciente del input para realizar una actividad interactiva, que
puede realizarse mediante parejas, en pequefios grupos o como un debate abierto
a toda la clase.

Por supuesto que esto no es mas que un ejemplo de cdmo iniciar el trabajo
con los principios operativos y las leyes de significado de la lengua, y que luego el
docente puede derivar el trabajo de la forma que estime oportuna. La actividad de
interaccidn, la numero X, puede utilizarse para redactar una memoria, para hacer
un mural, para dramatizar algun tipo de escena, etc., Eso ya dependeria de la
decisién que tomara el docente en cada momento. Lo que parece claro, es que se
han puesto unas bases pedagdgicas sélidas para que el aprendiz sea capaz de
decidir entre indicativo o subjuntivo, en un buen nimero de casos, sin tener que
recurrir al uso de la memoria, prestando atencién tan sélo al significado de lo que
esta diciendo. Este criterio, por ser simple de entender y breve, resulta operativo, y
con la practica, puede llegar a automatizarse, a convertirse en conocimiento

implicito.
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;Qué has hecho hoy?

I.- La seifora Adela tiene algunos problemas con su marido. Lee la
conversacion entre ellos:

- jAlfredo!

- ¢,Si, carifooo...?

- ¢ De donde vienes tan tarde? Son casi las doce.

- Perdona, Adelita... es que hoy HE TENIDO un dia muy ocupado.

- ¢ Muy ocupado? Seguro que vienes del bar.

- No Adela, de verdad. Vengo de buscar trabajo.

- ¢, De buscar trabajo? ¢ A esta hora? A ver, dime, qué HAS HECHO hoy.

- ME HE LEVANTADO esta manana a las siete, a los diez minutos de tu salir de casa...

- . A la siete? Asun, la vecina, y Pili la panadera me HAN DICHO que te HAN VISTO bajar a
las once.

- Adelita, amor mio, ME HE LEVANTADO a las siete y HE BUSCADO trabajo en Internet hasta
las diez. Luego ME HE DUCHADO Y HE IDO a hacer algunas entrevistas de trabajo.

- ¢, Qué te HAS DUCHADO? ; Tu? No me lo creo. Hueles a vino.

- Puede ser, es que HE TENIDO una entrevista en un almacén de vino, en Bollulos de la
Mitacion, y en esos sitios huele un poco a vino. Pero no HE BEBIDO nada, lo juro.

- A ver, sigue contando ¢Y luego que mas HAS HECHO?

- Luego HE IDO a mi sesioén de acupuntura para dejar de fumar, como todos los jueves.

-¢Y luego?

- Luego HE VUELTO a casa, pero como tu estabas todavia en el trabajo, HE VISTO la tele un
rato, y me HA LLAMADO por teléfono el padre Llagas y HEMOS ESTADO en la iglesia, y te HE
ESCRITO un mensaijito para decirte llegaba tarde...

- ¢ Tuy el padre Llagas, el cura, habéis estado esta tarde en la iglesia?

- Eeeeh... pues si, ¢ por qué te parece tan raro?

- ¢ Qué por qué me parece tan raro, pedazo de sinvergienza? Vengo tan tarde porque el
padre Llagas HA TENIDO un accidente de trafico con el vespino esta mafana, y esta en el
hospital con todos los huesos rotos. jMentiroso! jjBorracho!! jjjMe divorcio de ti!ll

- Oh, Adela, carifo, amorcitooo... no es lo que parece, puedo explicarlo todo...

IL.- Esto es el “"perfecto”, un nuevo tiempo verbal. éPuedes completar la tabla
de abajo? Si vuelves a leer el texto con atencién, veras que aparecen
ejemplos de las seis personas:

AUXILTAR PARTICIPIO
Yo e (legar) legado
Td (estudiar)
El (terminar)
Nosotros (aprender) aprendido
Vosotros (entender)
Ellos (ir)
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II1.- Hay también algunos participios irregulares. éPuedes escribir los que no
estan?

Hacer
DECIR
VErR
ESCRIBIR
VOLVER

IV.- éPuedes formar ahora ti los participios de estos verbos?

JUGAR_
BEBER_
ENTENOER
R
OORITIR
0ONIMNAR
TENER
OOBLAR_
LEER_
ESTAR
SER_
AoNitiR.

V.- Cuestion de légica Vamos a ver que entenderias til, si alguien te dice las
siguientes cosas:

{ .- ALFREDG LLEGA HOY DE BUENGS AIRES AQUi & HUELYA

* Z2DONDE ESTA ALFREDOZ ZESTA EN HUELVAZ

2.~ ALFREDG HA LLEGAD® H6°Y DE BUENGS AIRES AQUi & HUELYA

*2DONDE ESTA ALFREDOZ ZESTA EN HUELVAZ

8.~ ALFREDG H ESTADG EN SEVILLA CON SUS SUEGRGS

* ZDONDE ESTA ALFREDOZ ZESTA EN SEVILLAZ

4 .- ALFREDG EST4 EN SEVILLA CON SUS SUEGRGS

* 2 DONDE ESTA ALFREDOZ ZESTA EN SEVILLAZ

Segun esto, el Perfecto plante la accion terminada, o sin terminar?

JERMINADA SIN TERMINAR
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VI.- Fechas de caducidad Como ves, las cosas que ya han terminado se

puede acercar o distanciar psicologica o temporalmente de nosotros a
nuestro gusto. éQué crees que se expresara, durante mas tiempo, con
presente perfecto?

Ha tenido una nifia Mi tren ha llegado con un poco de retraso
VIIL.- Un ejemplo de algo basico en el lenguaje éQué diferencia encuentras
entre estas dos frases?:

LA CARRETERA VA DE CADIZ A GRANADA

LA CARRETERA VA DE GRANADA A CADIZ

VIII.- Buscando el limite Nadie sabe exactamente donde estan los limites
del presente. éSabes como se llama esto en espaiiol?

IX.- La percepcion del tiempo El presente puede alargarse o contraerse.
Cuando usamos el Perfecto, alargamos el presente para incluir en él cosas
que ya han terminado, pero que nos resultan psicolégicamente cercanas:

)yM(_SK\A A
i >
7 v o V— Y —V 7
| hoy |
| Ayeryhoy |

| Todo este mes |

Todo el invierno
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X.- Bob Aqui tenemos a Bob O’Gray, un mochilero americano. Es funcionario
en el ayuntamiento de Lostfields, un pequeio pueblo de Utah. Lleva un aiio
viajando por Europa. Ahora esta en Coérdoba, pero éQué cosas crees que ha
hecho durante este aiio?

XI.- &Y ta? Qué cosas has hecho durante la semana? Marca abajo:

NUNCAO : AVECES FRECUENTE-

CASI NUNCA | MENTE

IR A LA DISCOTECA

VER LA TELE EN CASA

IR AL CINE

QUEDARME EN CASA TRABAJANDO

IR A UN BAR CON LOS AMIGOS

SALIR A CENAR ALGUN RESTAURANTE

COCINAR PARA AMIGOS O FAMILIA

DORMIR MUCHO
LEER EL PERIODICO
IR AL, CAMPO
ESTUDIAR ESPANOL

ESCRIBIR

TOCAR UN INSTRUMENTO MUSICAL,
VER EL FUTBOL

IR DE COMPRAS

VISITAR A LA FAMILIA
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XII.-Ahora elige las frases que sean correctas para expresar cada cosa:

i Quieres decir que tu hermano estaba de viaje en Amsterdam, pero que ya
esta en Madrid, otra vez.

a. Mi hermano vuelve de Amstcrclam

b. Mi hermano ha vuelto de Amstcrdam

2. | edicesauna persona lo que haces normalmente los sabados.
a. (Cenoencasaconmi Pareja Yy lucgo salimos a bailar

b. He cenado en casa con mi Pareja Yy luego hemos salido a bailar

3 |lo que dices cuando terminas de hacer algo

a. Yatermino

b. Ya he terminado

4. Paradecirel !ugar donde vives

a. Vivoen Almerfa
b. He vivido en Almeria

5. Paradecirle a alguien tu nacionalidad
a. 505 espaﬁo!
b. HHesido cspaﬁol

6. Fara hablar de las compras de esta semana
a. | stasemana he comPraclo muchisimo Pesca&o

b. E_s’ca semana comPré muchisimo Pescaclo

XIII.- Cada padre tiene sus propios problemas con los hijos. Mira la siguiente
vifieta:

(QUE CO8A8 HA POOI0O® HACER HOY EL [

PEQUEfi0 ILiES Vo DRACULA, QUE IO LE Ll \
. L | T;

HAI] GUStAdO A 8V IMAORE? ESCRIBE UnA 0 Huro

IW=lSTE EN

Li8tA OE CUATRE O CINJCO CO8AS POSIBLES: s PRTARSE Bied
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XIV.- Mira estas fotos de un grupo de amigos:

Los de la primera foto son amigos de Guillena, un pueblo de Sevilla. Ahi se
estan divirtiendo un poco con la manguera del patio. El de la segunda foto es
Santi, se estad bebiéndo una litrona de cerveza. El de la tercera es Javi, y esta
haciendo café. En la cuarta foto vemos a Carlos, que esta haciendo una foto a su
espejo. En la quinta foto vemos a David, esta tocando la bateria en un concierto.
En la sexta foto vemos a Miguel, que esta saludando. En la ultima foto estamos
Juan Pedro, Rafa, Merche y Juanma. Estan hablando del concierto de la noche
anterior
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XVI.- Ahora ti. éQué estan haciendo estas personas?
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XVI.- ¢Voy, he ido o estoy yendo? Marca abajo si lo que se dice ocurre en
estos momentos, si ocurre antes de ahora, o si ocurre en cualquier momento:

XVIIL.- Asociar a una imagen Mira ahora las siguientes figuras, y di cual de
ellas cree que representa mejor a los siguientes mensajes:

1.~ Intento ser amable
2.~ Estoy intentando ser amable
3.~ He intentado ser amable
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La segunda bateria de actividades estd pensada para un nivel Plataforma
(A2). La introducimos aqui, después de la correspondiente al principio operativo
declaracién / no declaracién por mantener la estructura que hemos seguido durante
todo el trabajo no, claro esta, porque creamos que este debe de ser el orden del
programa, aspecto en el que no entramos, ya que cada centro de ensefianza suele
tener el suyo el propio.

En la actividad I se introduce el presente perfecto mediante un clasico texto
de clase. Estamos en la linea del material autentificable (Lozano y Ruiz Campillo,
1996) que ya hemos argumentado con anterioridad. En el texto se han realzado de
manera grafica las formas hacia las que se espera que los aprendices dirijan su
atencion, y en la actividad II se les pide, simplemente, que completen el paradigma
conjugado. El docente puede extraer algunas conclusiones en la pizarra, con la
ayuda del resto de la clase, de la formacion del participio, del auxiliar, etc.,

Las actividades III y IV no anaden gran cosa a lo visto hasta el momento.
Por tratarse de una primera toma de contacto con el presente perfecto,
consideramos conveniente que se haga algo de practica formal, y aunque es
recomendable que la practica sea algo mas extensa, no es el objetivo de este
trabajo profundizar en cuestiones de practica formal.

En la actividad V se estimula al alumno a que comience a descubirir, por si
mismo, el aspecto terminativo de las perifrasis con participio que hemos comentado
previamente, si bien no es el momento de hacer extensible dicho valor aspectual al
resto de perifrasis con participio, ya que la Unica que conocen, hasta el momento,
es esta.

La actividad VI llama la atencion del alumno sobre un factor crucial: no es la
cantidad de tiempo, ni los llamados popularmente marcadores temporales lo que
define la aparicién de una forma verbal u otra, sino la representacién que el
hablante hace en su mente de la escena. Como comentabamos con anterioridad, el
hecho de que nuestro tren se haya retrasado un poco, perdera, en condiciones
normales, actualidad a mayor velocidad que el hecho de ser padre o madre.

La actividad VII es un intento de profundizar en el caracter representacional
y metaférico del lenguaje (Castafieda, 2004b), ya que desde un punto de vista
objetivo, la realidad a la que se hace referencia es la misma, tan solo cambia la
manera de representarnosla, dependiendo de donde estemos o déonde nos situemos
mentalmente. Por otro lado, la carretera no va a ningun sitio, somos las personas
las que vamos. Llamar la atencidon del aprendiz sobre estos aspectos de la
naturaleza del lenguaje humano nos va a ser muy rentable en el aula.

La primera manera de rentabilizarlo sera que podemos ofrecer una solucién

coherente al problema del presente, que estd muy lejos de tener unos limites

126



127

precisos. Desde la aportacion de la Gramatica cognitiva, la naturaleza flexible del
concepto presente es facilmente abordable. Una pequefia metafora, como la del
chicle, puede ayudar al aprendiz a captar mejor de lo que se le esta hablando.

En la actividad X se manejan esos populares marcadores de presente por
una unica razén: no hay ningun inconveniente en admitir que tales formas pueden
aparecer asociadas a la nocién expresada en el significado de sistema del presente
perfecto, y de hecho, ambas unidades aparecen unidas en el discurso con relativa
frecuencia. Lo que evitamos, por lo que tiene de falaz e ineficaz, es el criterio
formalista: A la forma X le sigue la forma Y. El uso del perfecto en el caso del
turista Bob O’'Gray se explica mediante un razonamiento sencillo: Todo lo que ha
hecho hasta ahora, puede tener, perfectamente, relevancia para él y para el que lo
observa, y por lo tanto, no hay inconveniente para percibir como presente el
segmento de tiempo y los acontecimientos que conforman y coinciden con su viaje.

La actividad XI es poco rentable si no se ha introducido, previamente, el
indefinido. La secuencia de entrada de input légica es imperfecto — indefinido -
presente perfecto, y uno de los argumentos a favor de este planteamiento es que
actividades tan populares como la nimero XI, son escasamente rentables si el
aprendiz aun no ha adquirido las formas que le permitan desarrollar una narracion,
es decir, imperfecto e indefinido. Con el presente perfecto todo lo que podemos
hacer, como ya comentabamos, es mencionar un hecho, no narrarlo. En rigor, con
una actividad como la XI, nuestros aprendices sélo podran mencionar si han ido a la
discoteca o si no han ido, pero no podran narrarnos sus vivencias dentro de ella,
que es, sin duda, la veta comunicativa mas interesante que tiene ese ejercicio.

El concepto de accion terminada en el presente, al existir en muchas lenguas,
es algo facilmente adquirible. Tan facilmente adquirible que, desgraciadamente, la
introduccion en clase del presente perfecto antes que la del indefinido suele
conducir a un aprendizaje deficiente o mas dificultoso de esta Ultima forma. Por lo
tanto, dada la facilidad con la que se puede adquirir el control comunicativo sobre
esta forma, creemos que no es necesario detenerse especialmente en ella.

La actividad XII dirige su foco hacia la negociacién de sentido, y en la
actividad siguiente, la XIII, se permite al alumno que manipule un poco el input,
con un ejercicio muy sencillo. Es conveniente clarificar aqui que no proponemos al
docente que se limite al empleo de estos ejercicios para dar por terminado el
trabajo con el presente perfecto. Lo Unico que estamos proponiendo, con esta vy las
demas actividades de este trabajo, es una puerta de entrada por la que conducir al
aprendiz al descubrimiento del significado de las formas gramaticales.

La actividad XIV y XV son bastante tradicionales, en el sentido de que

platean la entrada del input y la produccion de output en forma de pequefios
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mensajes, muy controlados, a partir de estimulos graficos. Por los mismos motivos
comentados en el caso del presente perfecto, creemos que no es necesario insistir
demasiado en algo que el aprendiz puede adquirir de manera intuitiva.

Sellamos el trabajo con las actividades XVI y XVII, donde vamos a
comprobar hasta qué punto el aprendiz ha asimilado el valor de cada una de las
formas -previsiblemente, no habra grandes complicaciones- y se le ofrecen tres
metaforas visuales a las que asociar los conceptos aprendidos, y que le seran mas
faciles de grabar en su memoria que una lista de palabras. Es conveniente pedir al
aprendiz que trate de descifrar, por si solo, el valor metaférico de las imagenes, ya
gue como todo icono, no es una representacién directa de la realidad, sino
convencional, y de la misma manera que se olvidan las palabras, podria olvidarse el
icono, si el aprendiz no lo examina con atencion y trata de explicarselo a si mismo,

a un compafero.
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Fantasmadas

I.- Decide que harias en estas situaciones y coméntalo con tu compaiiero.

i lmagina que te tocani5 millones de euros en la loteria. LDCjarias el trabajo?

sl NO DEPENDE
2. lmagina que tu empresa emPieza a tener Pérclidas y te propone una reduccion de
tu sueldo para evitar despidos g,AccPtarias esa Propucsta?
3. ]magina que, en el lavabo de la empresa, te encuentras una cartera con 2.000

euros. | n la cartera esta también el DNI del duefio: es tujmce. z;lc devolverias

la cartera?

4. lmagina que una emPresa cle la comPetcncia te OFT‘CCC mUCl’]O dfﬂCT'O POT

facilitarles informacién confidencial @AcePtarias la oferta?

5. lmagina que tu peor compaﬁcro de trabajo necesita tu aﬂuda y viene a Pcdirte
Perclc’m por todo lo que te ha hecho antes y a Pcdir tu colaboracion ;| e

Pcrdonarl’as?
Si NO DEPENDE

6. lmagina que te enamoras de una persona en tu mismo equiPo de trabajo, pero esa

persona no te corresponde. échiﬁas aljmce un cambio de cquipo’?

Sl NO DEPENDE

7. lmagina que la empresa te ofrece un puesto como directivo en Nueva De”‘;i;

deberias de vivir alli al menos cinco afios. ;Jrias a Nueva Delhi?

sl NO DEPENDE

8. lmagina que tu peor compaficro de traba}'o ha hecho algo mal. Sabes que situ lo
dices, seguramente lo dcspedirén del trabajo yno volveras a verlo nunca mas, ;te

chivarias?

sl NO DEPENDE
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IL.- Responded ahora a las siguientes preguntas, por parejas:

1.- ¢Hemos hablado sobre cosas que nos estdn pasando, realmente, a nosotros?

| ) 81, eslas cosas nos estd nocurriendo | ) Mo, estas cosas no nos estdn ocurriendo. |

0. 40ud diferencia existe entre las personas que han dicho estas frases? Buscad una palabra para
definir a cada uno de ellos:

‘Creo que ROBO solo ‘Creo que ROBARIA solo
a gente con mucho dinero’ a gente con mucho dinero’
‘Me GUSTA vivir en Cadiz’ ‘Me GUSTARIA vivir en Cadiz’
Yo HABLO mucho con mi abuela, i Yo HABLARIA mucho con mi abuela,
que murio hace 5 anos’ que murio hace 5 anos’

IIL.- Tomando distancia éCual de estos mensajes crees que presentan un
mayor alejamiento respecto a la realidad de la persona que habla?

1.- “Yo tengo miedo” 2.- “Yo tendria miedo”
IR P ET N A TIR PR 1P 4.- “Me casaria hoy por la tarde™

5.- “Yo soy millonario” 6.- “Yo seria millonario”
Y

éPuedes relacionar esos mensajes con estas figuras?:
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IV.- Fantasmadas en Internet éTe gustan las historias de fantasmas? Lee
esta que hemos sacado de www.groups.msn.com

E&n Orfbitas de lo desconocido, de Sofm Macklin, el autor relata el caso del
padre qitvinov, sacerdote en un pueblo de Siberia, que poco antes de [a medianoche

de un dia de 2005, abrid [a puerta de [a iglesia para dejar entrar a un joven que
mostraba en su rostro una terrible expresion de pénico.
Cuando el sacerdote consiguic') tranquilizar [a histeria del joven, oyé una

historia muy extraina:
€l joven dijo [lamarse Pimitri

Girshkov, y dijo también que aquel mismo
dia debia de haberse casado.
Camino de [a iglesia, Pimitri se

pard en el cementerio para ver [a tumba de
un amigo de [a nifiez. Mientras estaba alli,
mirando [a tumba de su amigo, (e sor'prenc[ié
ver [a imagen de su amigo, muerto hacia
mas de un afio. g siguiente que notd era que se habia hecho de noche, aunque eran
[as once de [a mafana cuando habia [[egado al cementerio y al regresar al pueblo se
asustO al ver que casi todo habia cambiado en [a pequefio pueblo de Siberia, Y que
por eso habia venido hasta [a iglesia.

€l sacerdote, asombrado <y también
asustado  por aquella  visita, tratd de
tranquilizarfo, pero Dimitri salié corriendo de [a
ig[esia’ gritando que debia encontrar a sus
familiares, a sus amigos, a su novia.

€l padre Jitvinov vio en aquellos instantes
una [uz extrafia y una neblina grisacea alrededor
de[Jardl’n de [a iglesia. quego, en una J‘raccic')n de
segundo, el joven tan raramente ataviado se
desvanecio.

Muy intrigado por una experiencia tan

misteriosa, el sacerdote revisd [os antiguos
archivos parroquiales, y en ellos descubrié que
otros dos curas y un maestro de escuela ya habian
visto al joven que surgl'a del pasado, cosa que habia hecho varias veces en [os dos

Gltimos siglos. A[ final descubrio el nombre de Dimitri (sirshkov en los archivos del
ayuntamiento. Grue un joven que fue a visitar [a tumba de un amigo el dia de su
boda, en 1748, y que [uego desaparecid sin dejar rastro.

http://groups.msn.com/CAZAFANTASMAS/experiencias.msnw?action=get message&mview=0&ID_Message=12367&LastModified=4
675521271462643934
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V.- Definir a un fantasma Después de leer el texto, marca la respuesta que
creas adecuada:

1.- ;Qué era, en 2005, Dimitri Girshkov?
a) Alguien del pasado que aparece en el presente  b) Alguien del presente, que viaja al pasado

2.- Si los fantasmas existieran ;Te gustaria tenerlos cerca tuya o 1o mas lejos posible?
a) Cuanto mas lejos, mejor b) Cerca, en mi misma casa

3.- (Cuédl es el aspecto de un fantasma, segtin la tradicion?
a) Reales, se pueden tocar. b) Irreales, no se pueden tocar

VI.- Fantasmas en la lengua éRecuerdas esta tabla? La hemos visto
muchas veces ya en clase:

Declaracion No
Exacta Aproximada Declaracion
presente Canto Cantaré Cante

Cantaba Cantaria Cantara

Con la ayuda de la tabla, intenta razonar la distancia que la persona que
habla toma respecto a la realidad de su declaracion:

R CRTON CAZTE [ LU CENE T ERCT2-10  2.- Me iré de vacaciones un afio entero

3.- Me iba de vacaciones un afio entero BCIN Y CRINEN AT o3 (o)1 1400 -1 1 (oM=L (kA1 o)
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VII.- Manipulamos el significado Ahora, en funcion de tus circunstancias
personales (te las puedes inventar si prefieres mantener a salvo tu vida privada),
establece una distancia entre ti y las acciones de la tabla. Luego vamos a hablar
de estas cosas en pequeios grupos.

REAL HIPOTETICO
(2T APRZ?(IIQI\(/I)ADO E)F()ECR:'I(?O APRO)ZIMADO
DISTANCIA O DISTANCIA 1 DISTANCIA 3 DISTANCIA 4
Casarme
Comprar una casa
Cambiar de trabajo
Irme de vacaciones
Estudiar otra lengua
Visitar a mis padres
Cambiar de profesor
Estadiar para el examen

Decir “me caso” es proponer una distancia cero. Fsoes real, y exacto: entendemos que

es a]go que ocurre en breve, por ejemplo, “me caso este afio”. “Me casaré”

muestra tu intencién real
de casarte, pero tomando una cierta distancia, temPoral, resPecto al casarte.

Con“Me casaba”, manifiestas que la idea de tu casarte no entra en tus Planes actuales,
pero que en determinadas condiciones —~que no se dan ahora- no ibas a dudar lo mas minimo en
hacero. Al elegir “Me casaria”, es la mayor distancia Pcrceptible respecto al casarte. [~ s solo una
hipo’tesis, un fantasma de la ]engua, Yy expresado con menos contundencia que el anterior.

A veces oimos decir a a|guien: “Yo me casaba otra vez con mi marido, o mi mL{jer”. I sa

persona tiene muy clara su reaccién ante ese hecho l’ﬂ'Po’cético. " n cambio, los que dicen “Yo me

casaria otra vez con mi marido o mi mujer”, son a]go menos contundentes ...

VIII.- Manipula la forma de los verbos y modifica el mensaje:

Mato-en caso-de
necesidad

“Mataria en caso de necesidad” Conviértelo en un gangster

“Hoy sabado me voy a la
playa”

“Manana te pagaré”

Ponlo a trabajar el sabado

Dale mas con fianza al que
espera el dinero

“Yo saldria con Mari Pili” Ya esta saliendo con Mari Pili

Que el consejo sea menos

“Yo en tu lugar lo vendia” d
contundente

No puede decir eso, porque ya

“Me caso contigo” )
esta casada

Pero es de una asociaciéon que

(‘T ”»
e llevo a los toros
defiende animales

Conviértelo en

“Me compraria un yate” altimillonasio
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IX.- Lee el siguiente caso. ¢Entiendes todo el vocabulario?:

Siempre llueve cuando no hay escuela, se decia antes. He desarrollado casi
toda mi vida profesional en una empresa estadounidense. Empecé hace 15 afos
practicamente desde la base y fui subiendo escalon tras escalon. Pasé tres anos en
Holanda, dos en Pennsylvania y en estos momentos soy presidente para la
Peninsula Ibérica y vicepresidente para Europa. Pero aqui he tocado techo.

Ya hace un afio y pico me dijeron que mi futuro estaba en Estados Unidos.
Hasta ahora he conseguido posponer el traslado, pero mis dias estan contados. Se
han acabado las excusas: mi sustituto esta ya super preparado y en este tiempo
hemos digerido de sobra la Gltima empresa adquirida.

Lo que pasa es que no quiero irme. Mejor dicho: si fuera anicamente por el
trabajo, me gustaria irme. Pero tengo tres hijos de entre diez y quince anos y una
esposa extraordinaria a la que no le hace ninguna gracia cambiar de continente. Y
yo no quiero ser un expatriado a costa de ellos. Ya he visto demasiadas familias
rotas por culpa de los traslados. Ademas, tengo 48 afios y la mili ya la hice en su dia:
cuando eres joven, vivir en otro pais es incluso divertido y si los nifios son pequeiios
ni se enteran de donde estan. Pero a estas alturas...

En tercer lugar —aunque es lo que menos me preocupa—, en Pennsylvania, la
lucha por el poder en el seno de la empresa es tremenda: si me quedo en el camino,
estaré a miles de kilometros de Espana y desconectado de la realidad empresarial
de aqui.

Voy a decirles que no voy. Sé que es muy fuerte, y desde luego mis jefes
americanos no lo van a entender en absoluto: alli la movilidad geografica se da por
supuesta; y lo de la familia... ¢para qué le voy a contar?

Una vez decidido que no me expatrio, y que eso supondra dejar la compaiia,
¢qué hago? En este momento, con tanta ebullicién de fusiones, si algo sobra son
directores generales y en las multinacionales hay mucha gente joven empujando
desde abajo para ascender. Para colmo, mi propio cargo y mi retribucién son
factores en contra. Gano 200000 euros fijos anuales —sin contar la parte variable
por consecucién de objetivos— y tengo coche con chofer.

¢Quién va a venir a ofrecerme algo en el poco tiempo que me queda antes de
descolgarme de mi empresa? Incluso si empezase a hablar con alguna compaiia de
menor dimension, les extranaria un monton que yo aceptara negociar un puesto
por el que me pagarian menos que ahora. Un amigo me ha dicho que me establezca
como consultor y que me ofrezca como profesor en una escuela de negocios.
Francamente, a los 48 anos yo no me veo de consultor. Ademas, con lo que disfruto
de verdad es enfrentdndome a problemas de produccion, logistica o marketing y
tratando a colaboradores de carne y hueso. Estoy hecho un lio.

Adaptado de Carles M. Canals, “:Usted que harfar”, Actualidad Econdmica.
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X.- Busca en el texto palabras que significan las siguientes cosas:

I.- COLEGIO

2.- ASCENDIO EN LA EMPRESA

3.- CARRERA PROFESIONAL

4.- COMISIONES

5.- COMPANIA

6.- COMPRADA

7.- CONDUCTOR

8.- DISPONIBILIDAD PARA SER TRASLADADO POR LA EMPRESA

9.- HONESTA MENTE

10.- PERSONA A LA QUE LA EMPRESA TRASLADA FUERA DE SU PAIS
I1.- SUELDO

12.- UNION DE DOS O MAS EMPRESAS

XI.- Con un compaiiero, decidid cuales de estos titulos es el mas apropiado para
el articulo. Luego vais a explicar a la clase por qué habéis elegido ese, y no otro.

2 YO RO VERDO W FAWLIA POR 200.000 ELROS

b) DEMASIADO MAYOR PARA HACER LAS AMERICAS

o ENTRE LA ESPADA Y LA PARED

dEl problema de trabajar para empresas estadounidenses
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XII.- ¢éQuién puede haber dicho las siguientes frases? Pon el niimero al lado.

1.- sElReal Madrid? Mire, no entrenariaa | 4.- jLa virgen! Yo diria que ese es el coche que le

ese equipo ni por todo el oro de Europa robaron a mi vecino hace dos meses. ..
2.- ;Te casarias conmigo, oh, mi amada ,

¢ g 5.- Yo en tu lugar no lo haria, forastero. ..
Susanita?
3.- Preferiria |a pizza sin cebolla ni ©.- Hijo, deberias fumar y beber menos. Estas
alcaparras. muy flaco

XIII.- Y ahora piensa, éQué intencion tienen esas personas con esos mensajes?
Pon el nimero al lado:
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XIV.- Vamos a aplicar esto al caso del protagonista de esta historia, nuestro
expatriado. Unid, en parejas, mediante flechas las personas que le han podido
dirigir estos tipos de mensajes. El ejercicio esta totalmente abierto a tu decision,
no hay una Gnica respuesta valida, asi que usa tu imaginaciéon. Que su mujer le
pide algo es sélo un ejemplo, puedes cambiarlo si quieres:

PEDIR ALGO Up buen amigo

DAR UN CONSEJO cl protagonista de esca biscoria

NEGAR UNA
INFORMACION

Su mujev'

AMENAZAR U» companero de trabajo

EXPRESAR DUDA Su je'Fe americano

HACER UNA

- I3 cl Propieton'io de otra compaﬁ a
PROPOSICION

XV.- Contadnos a toda la clase lo que habéis hecho, explicando por qué:

e Nosotros hemos pensado que le puede dar un consejo un buen amigo, porque
para eso estin los buenos amigos, y que su jefe americano le ha amenazado,
porque...

e Pues nosotros...

XVI.- Ahora, escribid las frases que estos personajes han podido decir:
e EL JEFE: Yo enw tw lugar no pondria o lav empresav enw situacion de
despedirte
o LA MUJER: Yo prefeririav ganow menos dinero-pero- quedarnos erv espana

XVII.- Finalmente, escribe abajo que HARiAs tG en tu situacion actual si la
compaiiia te propusiera expatriarte, y qué peBeriA de hacer este hombre. Luego
vas a contarselo a la clase:

YO, EIN M SHUACIOI ACTUAL, ..ot e eee et ees st st ese s e s s ees e eesees e nen e

EL PROTAGOMISTA OF ESTA HISTORLA ..ottt et ettt et s eeeeee e e eeeeea e enesenees e eneeee e esseneeaeen
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En esta bateria de actividades se aborda la cuestion de la contrafactualidad,
concepto crucial para un correcto manejo de la clausula condicional. No situamos
nuevamente en un nivel Avanzado, igual que en la primer bateria de actividades, vy
asumimos que el grupo ya viene utilizando, sin haber dirigido hasta ahora su
atencién mas que hacia el significado, esta forma, con funciones tales como
referirse a situaciones hipotéticas o similares. Por lo tanto, introducimos la cuestién
con un ejercicio interactivo, la actividad I, donde los aprendices estaran generando
mensajes contrafactuales sin ser conscientes de ello, de manera explicita, al menos.

La actividad II pretende, precisamente, que el alumno tome conciencia del
valor contrafactual que estd manejando, y la actividad III, que asocie imagenes a la
expresidon de la realidad tal y como la percibimos, y los hechos tal y como los
hipotetizamos, en la linea defendida a lo largo de este trabajo.

La actividad IV se basa en un texto muy oportuno, hallado en Internet, una
historia de fantasmas que contiene una frase estratégica para asociar la
contrafactualidad de los paradigmas de pasado actualizados en el no pasado a un
valor metafdrico: el fantasma linglistico. En un momento determinado del texto,
casi al final, se califica a Dimitri Girshkov como e/ joven que surgia del pasado,
frase a la que se la ha practicado un realce grafico, dada su relevancia.

En la actividad V se proponen una serie de preguntas que permitan al
aprendiz asociar al joven que sale del pasado y se materializa en el presente, con la
forma verbal que hace exactamente lo mismo: salir del pasado y materizalizarse en
el presente, con resultados semejantes: el alejamiento de la realidad consustancial
tanto al fantasma como a la contrafactualidad, la sensacion de evanescencia de
ambos comparten.

La actividad VI persigue que el aprendiz, que debe estar familiarizado,
previamente, con el cuadro que representa la declaracién exacta, la aproximada vy
la no declaracion (Ruiz Campillo, 2006), asocie cada una de las proferencias de la
caja de abajo a una imagen, en funcién del nivel de alejamiento que implican.

Las actividades VII y VIII presuponen que el concepto ha quedado claro para
todo el grupo, y lo que se hace es proporcionar al aprendiz la oportunidad, ya
discutida, de que manipule de manera consciente el input gramatical que ha
recibido, situando cada una de las acciones propuestas en la caja, a la distancia que
él estime oportunas, en funciéon de lo que es su vida. En cualquier caso, es
conveniente llamar la atencidn sobre un hecho que frecuentemente pasa
desapercibido: en muchas culturas, hablar sobre la vida privada es un verdadero
tabu, y los manuales de ELE no suelen tener esto en cuenta. Un caso tal vez sea el
de un irlandés que aprende espafiol en Espafia, o en algun otro pais

hispanohablante, y otra cosa bien distinta es un irlandés que aprende espafiol en su
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propio pais. Una cuestion tan escasamente personal como pueda ser -para
nosotros- hablar de nuestras actividades del ultimo fin de semana, es un asunto
privado en otros muchos paises, y se genera una situacién embarazosa en la clase
cuando el docente trata de rentabilizarla, y generar interaccion en el aula a partir
de ella u otras similares.

La actividad IX y X nos acercan al dilema de un alto ejecutivo que se niega a
marcharse de Espafa, a pesar de que esa es la voluntad de su empresa, y de que,
en caso de no plegarse a tales planes, perdera su empelo, como ya parece tener
asumido. Se propone al aprendiz una lectura del texto en un primer lugar, y a
continuacion, que busque en el texto sindnimos de las palabras que se proponen en
la actividad XI. Eso y el buscar el mejor titulo de entre los propuestos, completan el
trabajo de comprension del texto.

En la actividad XII y XIII se enfrenta al aprendiz, de manera muy somera, a
las distintas funciones pragmatico-discursivas que la expresion de contrafactualidad
puede tener en un contexto de comunicacion real. Aqui se podrian extrapolar estos
usos a los del propio imperfecto de indicativo, y compararlos.

Para terminar, las Ultimas actividades de la serie, proponen un trabajo
conjunto tanto con el significado de sistema de la forma y la manipulacidon
consciente de input gramatical, como con el valor pragmatico de las formas, en una
serie de ejercicios bastantes sencillos y sin duda comunes a la practica docente

cotidiana.
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I.- Segun tu caracter, tu edad y las circunstancias de tu vida, distribuye las

siguientes situaciones en las cajas, como CERCANAS O ALEJADAS:

1.- Ser musico
profesional

2.- Haber estudiado
algo diferente

3.- Marcharme a vivir a

otro pais

4.- Pedir dinero por la
calle

5.- Enunciar la teoria
de la relatividad

6.- Faltar a clase

7.- Dejarme el fogon
encendido al salir hoy
de casa

8.- Copiar en un
examen

9.- Matar a alguien

10.- Nacer en el siglo
XVIII en Francia

11.- Levantarme a las
dos de la tarde un
sabado

12.- Discutir con
alguien por la calle

13.- Aprender mucho
hasta este momento
del curso

I1.- Por parejas, comentad la razén de vuestras decisiones.

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada

a) Opcion cercana
b) Opcion alejada
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III.- Condiciones y distancias Vamos a partir de los escenarios
anteriores, para ver que consecuencia podrian tener en vuestras vidas, pero
las cosas no son iguales para todos. Imaginad que tenemos entre nosotros a
un musico semi-profesional, y a brillante cientifico genetista. ¢Pensais que los
dos se referirian a la opcion de ser musico profesional de la misma manera?

Sisoy musico algun dia. .. ... osinvito a mis conciertos

Sifuera musico. .. ...mi novio me dejaria por alguien mas tranquilo

&Cual de estas dos cosas crees que las ha dicho el aspirante a musico, y
cual nuestro brillante genetista? En realidad, nunca se sabe qué es lo que se
esconde en la mente de cada uno, simplemente, elige la opcién mas probable.

IV.- La lengua y su naturaleza representativa Al proponer

condiciones, basicamente nos alejamos mas o menos del escenario propuesto,
y nos alejamos mas o menos de la consecuencia de ese escenario. Todo esto

es posible oirlo:

1. Sitengo dinero, te doy
2. Sitengo dinero, te daré
3. Sitengo dinero, te daba
4. Sitengo dinero, te daria
5. Situviera dinero, te doy
6. Situviera dinero, te daré
7. Situviera dinero, te daba
8. Situviera dinero, te daria

En las siguientes dos paginas, intenta, con un compaiiero, relacionar cada
frase con una figura
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V.- Hemos representado en alejamiento en el escenario de partida, el que se
introduce con “'si...”, con una imagen algo mas transparente, y la cercgnia con
ese escenario de partida, mediante una imagen menos transparente. Animo:
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VI.- Escenarios anteriores Pero puede darse el caso de que los
escenarios de los que partimos sean anteriores a nuestro “Aqui y Ahora".
Fijate en las siguientes frases. éEn qué caso el mensaje expresa un mayor
distanciamiento respecto al hecho de haber aprobado el examen? Relacionalo
luego con las figuras:

CONTEXTO 1l CONTEXTO 72 ‘
- Oye Sebastian, dicen por ahi que has - Oye Sebastian, dicen por ahi que has
aprobado el examen. aprobado el examen.
- Eso dicen, pero a saber. Hay que esperar a | - Eso dicen, pero a saber. Hay que esperar a
que salgan las notas. que salgan las notas.
- £Y si has aprobado, qué vas a hacer? - {Y si has aprobado, qué vas a hacer?
- Si he aprobado, hago una fiesta en mi casa | - Si hubiera aprobado, hago una fiesta en mi
por todo lo alto casa por todo lo alto

VII.- éEn qué mensajes encuentras algo raro? Marca R (raro) o N (normal)

Si TENGA tiempo te ACOMPANARE al cine, pero si no, te acompanaré otro dia. ...,
Me CASARIA con Carmen si no FUERA tan celosa. ..
No lo HABRIA PENSADO dos veces si HUBIERA PODIDO compra aquella casa ...
No me IMPORTARIA que mi hermana se casara con Artemio, si no SEA tan mujeriego  ............
No me llamaron para la fiesta, por eso no fui; pero si me LLAMARAN, IRIA. ...
No. No he visto a tu gato. Pero si lo VIERA, no te preocupes que te LLAMO. e
Si ESTUVIERA aqui tu madre no te REIAS de mi de esta manera. ...
Si en la frontera te PREGUNTEN que llevas en la maleta, ta DI que llevas sardinas ...
Si me OFRECIERAN trabajar en Cuba, me IBA mafana mismo .
10 Si mi novio me ENGANARIA, lo DEJARIA inmediatamente. ...

0PN o A W
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VIII.- Dadas nuestras circunstancias Ahora, vamos a utilizar todo lo
aprendido para expresar nuestro grado de cercania o alejamiento con el
escenario de partida, y nuestro grado de cercania o alejamiento con la
consecuencia. Luego hablaremos en pequeiios grupos sobre esto:

ESCENARIO DE PARTIDA CONSECUENCIA

Si yo (s€r) v, musico

ProFesional

Si (haber estudiado) ...ooo..........

algo A Erente L et e et e et

Si (marcharme) ................. a

vivir a otro Pafs

Si (Pcc{ir> ................ dinero

POF Ia ca”c ............................................................................................................

Si(descubrir) la

teoria de la relatividad

Si (faltar) v, a clase

Si (clejarme) ................ el

Fogén encendido al salir ho\g ............................................................................................................
de cmon |
Si (copiar) ................. enun

examen

5[ (matar) ................. 2 aIgU]Cn ............................................................................................................
Si(nacer) . en el sig]o

X\/]” en [ rancia

Sl (levantarme) ............. L
dos delatarde Un sBbado | et et ettt e et et e st e
S (BB i) cccmmenne L
aiguien por 8 Calle ettt oot e eee e
Si (aprenc{cr> .................

mucho hasta este momento clel

Ccurso
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La ultima bateria de actividades ejemplifica el trabajo con la condicionales,
propiamente dichas. En la actividad I se propone algo interesante al aprendiz: que
marque el grado de cercania o alejamiento que él estableceria respecto a las
escenas propuestas. Es evidente que algunas pueden ser consideradas cercanas o
alejadas en funcion de las circunstancias personales de cada uno de los aprendices,
pero otras, en cambio, han de ser consideradas como opciones lejanas en todos los
casos, como por ejemplo el hecho de nacer en otro siglo, haber estudiado algo
diferente, o enunciar la Teoria de la Relatividad.

La actividad se ha concebido como interactiva. Sin entrar, de momento, en
la cuestién de las clausulas condicionales, se pide al grupo que comenten, en
parejas o pequefios grupos, la opcidn que han marcado. Habrd personas en clase
para las que quedarse un dia entero si salir de casa sea poco menos que
inconcebible, mientras que para otras sea una practica relativamente habitual.
Como ha podido observarse a lo largo de todas las actividades presentadas, la
interaccion propuesta parte del caracter de agente social del usuario de la lengua,
si bien el concepto se interpreta al margen de la ejecucion de una tarea de tipo
transaccionales, tales como adquirir articulos, interaccionar con empleados
municipales, camareros o recepcionistas de hoteles, y mucho menos se ha basado
en juegos de rol o similares, actividades que aunque se asemejen a las de la vida
real, no son, en si mismas, parte de la vida real, sino una recreacién algo artificial
de la misma.

La interaccion propuesta se basa siempre en al propia realidad interpersonal
del aprendiz, de sus experiencias vitales, de sus valores ético-morales, de sus
opiniones, de sus preferencias, de sus circunstancias. Creemos que es un marco
mucho mas interesante y rico para la produccion significativa de lengua, aunque
comprendemos el limite que impone el pudor, ya mencionado, que ciertas culturas
manifiestan ante la expresién de aspectos personales.

En la actividad III se entra de lleno en la distancia respecto al escenario de
partida de la cladusula condicional. Se espera del aprendiz que relacione la cercania
o la distancia psicolégica dos ejemplos tipo propuestos: la del aspirante a musico y
la del genetista, ambos supuestos integrantes de un grupo de aprendices de
espafol. Como puede observarse, se asocia ya la imagen semitransparente a la
protasis con subjuntivo, y la imagen opaca a la proétasis con indicativo, para
representar el alejamiento y la cercania psicoldgica, respectivamente. El tema de la
contrafactualidad ya ha sido tratado previamente, por lo que no consideramos
necesario volver a entrar en ello.

Luego planteamos al aprendiz ocho clausulas condicionales, mucho mas de

los tres modelos tradicionales. Se le pide que, con un companero, asocie las
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clausulas a las figuras que se proponen en las siguientes dos paginas. Pensamos
que no es dificil que el alumno lo haga correctamente, y que asi resulta mucho mas
facil dar una dimension concreta y tangible al amplio abanico de clausulas
condicionales.

Queda por tratar el tema de la anterioridad asociada a la condicional. Es
conveniente quitarle al aprendiz de la cabeza la idea de que la protasis con
Pluscuamperfecto de subjuntivo implica la absoluta irrealidad o imposibilidad de
cumplimiento de la condicién, ya que, ademas de ser inexacto, resulta mucho mas
dificil de manejar, puesto que el aprendiz, en lugar de dos patrones fundamentales
de oracién condicional, tendra que manejar tres, e intentar repartir, de forma mas
0 menos coherentes, grados de probabilidad que después, como ya se ha discutido,
no se corresponden con la realidad de la lengua.

El ejemplo planteado en la actividad VI es clarificador: la anterioridad dentro
de la factualidad y la anterioridad dentro de la contrafactualidad corren paralelas.
En el primer caso no aparece ningun “fantasma linguistico”, en el segundo si, de ahi
que la expresion tenga una lectura a nivel pragmatico-discursivo de reserva o
prudencia, merced, precisamente, al significado de sistema de la forma, que es el
alejamiento respecto a un escenario que se plantea ya como consumado, merced al
valor aspectual de la perifrasis con participio. Finalmente, se pide al aprendiz que
asocie cada uno de los escenarios planteados a una de las dos figuras que aparecen
abajo (por tratarse de un oracién compleja, las figuras tienen una composicidon
doble).

La actividad VII nos permite comprobar hasta que punto el alumno percibe
la agramaticalidad de ciertas construcciones, si bien a veces un mero conocimiento
deficiente de la morfologia, puede restarle interés a actividades de este tipo.

La ultima actividad de la serie, la nimero VIII, vuelve a ejemplificar lo que
hemos venido defendiendo a lo largo de este trabajo: la reutilizacion de la
manipulacion consciente del input gramatical en posteriores actividades
comunicativas, ya que se favorece una mejor Atencién a la Forma, una interaccién

mejor monitorizada y una mayor familiaridad con la tarea.
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