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Lourdes Miquel
(EE. 00. 11.)

Encontrarnos con una serie de textos que meditan sobre la gramatica en muchos
de sus aspectos, como veremos en estas paginas, es una muy buena noticia y una
necesidad. Una buena noticia porque solo la reflexion, el abordaje desde distintas
visiones y analisis, puede combatir la idea fija, estatica, que se suele tener de ella.
Una necesidad porque la gramatica ha sido y es una parte de la ensenanza de
lenguas extranjeras especialmente controvertida: de ser el centro exclusivo del
aprendizaje de lenguas, paso a ser denostada e, incluso, rechazada a lo largo de
muchos afios y el debate sobre su papel en el aula sigue —debe seguir— abierto.

¢Como es posible que la gramatica, el motor basico de la maquinaria de la
comunicacion, el que aporta el significado preciso a los enunciados, haya sufrido
esta suerte de animadversion generalizada?, ;por que hay tantas reticencias a la
hora de ensefar gramatica?, ;por que, en definitiva, suscita tanta desconfianza?

Quiza todo ello tenga su origen en estos dos factores:

1. Un uso abusivo de la descripcion estructural que, si bien es previa al enfoque
P que, P q
comunicativo, sigue teniendo gran protagonismo. De hecho, la mayor parte
de las propuestas que encontramos en la red, numerosas actividades disenadas
prop q )
para trabajar con las TIC y muchos de los materiales y practicas docentes al uso
siguen describiendo las formas gramaticales de ese modo. Es decir, analizan la
gramatica como si se tratara de una lengua muerta, partiendo del analisis de
frases ya producidas. De ahi surgen esas reglas basadas en descripciones tan
poco intuitivas como: “Detras de x va y”. El estudiante se encuentra desasistido
ya que, excepto cuando resuelve ejercicios preparados para que la regla de la
descripcion cuadre sin excepcién, a la hora de producir un enunciado acorde a su
intencion no puede movilizar los conocimientos que como hablante posee y, lo
« » [(3 r»
que es peor, no encuentra nada “antes”, no se puede colocar “detras” de nada, no
le “aparece” ningin subjuntivo ni ninglin marcador temporal cuando se dispone
a hablar. Solo ante el peligro no puede tomar decisiones porque las “reglas” que
se le han proporcionado no se lo permiten. En realidad, todo aprendiente de
lenguas necesita poder usar los recursos formales “antes” de la enunciacion, es

decir, disponer de reglas, valores, explicaciones de los mecanismos de generacion
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del significado, que le permitan una eleccion consciente de la forma gramatical

que mejor se ajuste a su intencion comunicativa.

2. Por otra parte, el enfoque comunicativo que, si bien en sus inicios se baso
en analisis nociofuncionales —que luego se diluyeron a favor de enfoques mas
centrados en el texto o en las tareas— no ha sido capaz de crear un modelo
gramatical acorde con el objetivo de alcanzar la competencia comunicativa. Esta
ausencia de modelo, probablemente, indujo a pensar, con cierta logica, que se
podia prescindir de la gramatica en la ensefianza. De ahi que las explicaciones
gramaticales, el tratamiento explicito de la gramatica, se relegara de manuales
y materiales, se incluyera tangencialmente en las clases, se mirara, en definitiva,
con reticencia. Ello motivo, a su vez, el desarrollo de una serie de creencias
—pensar que la gramatica no es opaca, que se puede intuir o deducir, que se puede
trabajar autbnomamente en casa, etc.— que poco han favorecido el aprendizaje.
Hemos creado monstruos: confusiones formales (ser = permanente / estar
= temporal, imperfecto = circunstancias / indefinido = accién, por citar dos
ejemplos llamativos) que dificilmente habran ayudado a los estudiantes; hemos
potenciado, siempre sin quererlo, fosilizaciones de errores y hemos convencido
a generaciones de estudiantes de que la gramatica no era necesaria. Mientras,
en las clases, colocabamos a los estudiantes como si el aula fuera la calle,
mas preocupados en simular la realidad que en intervenir en los fen6menos
gramaticales y su correccion, algo que, sin duda, no querian, no quieren, las
personas que vienen a nuestras aulas, que esperan de nosotros ajustar su fluidez a
un buen control formal. Sin embargo, la gramatica, mas o menos a reganadientes
—segun cual sea la idea del profesor sobre lo que es el enfoque comunicativo—,
se ha seguido y se sigue trabajando fundamentalmente recurriendo —si, una vez
mas— a la gramatica estructural.

Este “eterno retorno” a lo estructural ha creado la impresion colectiva de que eso
y solo eso es “LA gramatica”. Siendo asi las cosas, no es de extrafiar la mala fama
de la que ha gozado, porque si, efectivamente, esa es la vision que tenemos de la
gramatica —unas reglas escualidas que reducen la realidad de la lengua a una simple
estructura, basada en lo estrictamente formal, alejada del significado, sancionadora
de lo que es correcto o no correcto— no resulta dificil desconfiar de su eficacia.

Los retos que tenemos afectan a la propia descripcion de la gramatica, al modo de
trabajo en el aula para lograr la maxima eficacia de su ensefianza y aprendizaje, y al
papel que el profesor debe jugar en el proceso de instruccion gramatical:
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1. Cual es la manera mas eficaz de abordar la gramatica para poder proporcionar
a los estudiantes valores que, relacionando la forma con su significado prototipico,
les permitan elegir las formas gramaticales del modo mas consciente posible
de acuerdo con aquella intencién que los mueve a hablar, siendo, ademas,
pragmaticamente adecuados.

2. Como hacer para que los estudiantes, hablantes competentes de una o mas
lenguas, sean en espanol las mismas personas que son en su L1 y como hacer que el
proceso de aprendizaje sea un proceso en el que esten, de verdad, cognitivamente
implicados. Hablar de gramatica y pensar la gramatica no es algo ajeno a ningtin
estudiante. Conseguir que eso suceda en el aula permitira crear productivos
procesos de negociacion, de reestructuracion, de reflexion en los mismos terminos
que en la comunicacion. Solo de este modo los estudiantes podran pasar de un
conocimiento procedimental a uno automatico.

3. Cual debe ser la relacion entre el profesor y la gramatica de acuerdo con lo
analizado en los puntos anteriores. Se impone, ante todo, una buena formacion
en las nuevas visiones de la gramatica, para superar el permanente recurrir a las
descripciones estructurales, a favor de explicaciones del funcionamiento de cada
forma gramatical y su relacion con el significado. Ademas, el profesor ya no sera el
que “explica” gramatica, el deus ex machina que todo lo sabe, que todo lo soluciona
y que, de repente, aparece para revelar la verdad, las reglas gramaticales en este
caso, sino un gestor, un facilitador de procesos cognitivos en el aula, una persona
que esta permanentemente alerta sobre la relacion forma-significado, capaz de
dar explicaciones basadas en esos significados que ayuden al estudiante a tomar
decisiones, que le permitan al estudiante ser operativo'.

La buena noticia es que, en la actualidad, ya no estamos condenados a ese “eterno
retorno” del que hablabamos antes. Como sabemos el tiempo anterior esta siendo
—tiene que serlo— necesariamente revisado y con ¢l los referentes que lo definian.
Las disciplinas que componen esta actividad, tan compleja, llamada “la ensefianza del
ELE” estan permanentemente cuestionando sus hipotesis, constatando su veracidad
y efectividad, y los profesores no debemos ser ajenos a ello. Estamos explorando,
intentando averiguar todo lo que podamos saber sobre la gramatica, abordandola
desde muy diversas perspectivas, como se demuestra en los articulos aqui publicados.
Ademas, esa revision de la concepcion de la gramatica y de su ensenanza es, sin duda,
benefica en la medida en que tiende a mejorar el acceso de los estudiantes a la lengua.

1 Siguiendo la terminologia de Ruiz Campillo.



PROLOGO

Una prueba de la busqueda de nuevos referentes son los textos que componen
este libro, textos que reflexionan y dialogan entre si sobre el controvertido tema
de la gramatica y de sus procesos de ensehanza-aprendizaje: una revision de la
evolucion gramatical para llegar a propiciar una reflexion de la forma al significado
(Brucart); la relacion entre gramatica y pragmatica (Amenos, Ahern y Escandell),
aportaciones cognitivistas —algunos de sus principios basicos (Llopis-Garcia),
gramatica de las construcciones (Gras), y las bases para una gramatica operativa
(Ruiz Campillo)—, actividades focalizadas en el estimulo de la conciencia gramatical
(Martinez Gila), las posibilidades de los juegos en la ensenanza de la gramatica
(Gonzalez, Herrera), visiones diacronicas que esclarecen el funcionamiento de
las formas gramaticales (Garachana), reflexion sobre las lenguas transparentes
(Ahern, Amenos y Guijarro), potenciar el aprendizaje basandose en la L1
(Galindo), la relacion entre gramatica y tecnologias (Garcia-Romeu, Gonzalez)
y la incorporacion, tan necesaria, de la fonética y su relacion con la gramatica

(Orta).

Pasen y vean. No se lo pierdan.

LOURDES MIQUEL
(EE. 00. I1.)

Barcelona, 14 de septiembre de 2018
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Neus Sans
Editorial Difusion

Francisco Herrera
CLIC International House Cadiz

En esta cuarta entrega de los Cuadernos de Didactica los editores hemos decidido
encarar la cuestion gramatical con una serie de trabajos y enfoques que nos permitan
a los profesores de espanol como lengua extranjera y a los docentes de segundas
lenguas, en general, obtener un panorama lo mas completo posible de la situacion
actual tanto en la investigacion como en la practica de aula.

Analizar la cuestion gramatical en nuestra area profesional significa entrar en una
batalla que dura ya unas cuantas decadas. El hecho de que hayamos usado una metafora
belica para describir la situacién no resulta nada novedoso; a menudo los profesores
de L2 hablamos de enfrentarse a, luchar contra o atacar un problema gramatical, como si
se tratara de un combate a brazo partido entre el aprendiz y la estructura formal del
idioma con el que se mide.

Hostiles también han sido, a menudo, las posiciones de los propios ensenantes a la
hora de presentar sus armas docentes. Como Lourdes Miquel senala en el prologo
de este volumen, el papel de la gramatica ha pasado de ser el contenido principal de
la ensenanza a una cuestion secundaria absolutamente subordinada a las necesidades
comunicativas, sin entender que no existe comunicacion sin una estructura formal
que la mantenga en pie. No creemos que existan debates mas intensos en las salas de
profesores o departamentos de ensefianza de espanol que los que se establecen en
torno a cuestiones de uso de las estructuras gramaticales.

Sin embargo, en nuestra opinion, el estado actual de la cuestion de la ensefianza y el
aprendizaje de la gramatica en el aula de segundas lenguas nos devuelve una imagen
bastante mas pacifica que la que tuvo en otras ¢pocas. Es evidente que se ha llegado
a un consenso general, en el que la instruccion gramatical se basa sobre todo en su
dimension significativa: ensefar la estructura formal de una lengua implica ensefiar
significados, no montar rompecabezas lingiiisticos en los que cada pieza encaja
exclusivamente en una posicion especifica. De igual forma, en los tltimos afios se
ha insistido mucho en la necesidad de contar con explicaciones gramaticales que se
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basen en una naturaleza claramente operativa. Ambos aspectos se han visto reforzados
tanto en las propuestas basadas en el enfoque cognitivista (véanse los articulos de
Ruiz Campillo y Llopis-Garcia en ese sentido), como en la llamada “gramatica de
construcciones” (Gras en este volumen). Estas propuestas necesitan, como es légico,
de un soporte practico que se refleja en la planificacion y creacion de actividades
gramaticales para la ensefianza de ELE (Martinez). En cualquier caso, asumamos el
enfoque que asumamos, lo primero que debe primar, como indica en su articulo

Brucart, es la eficiencia de las propuestas, que han de viajar del contenido a la forma.

Una vez establecidos los limites conceptuales mas teéricos, nos ha interesado también
recoger en este volumen de Cuadernos de Didactica aquellos aspectos que pueden
facilitar la ensefianza de la gramatica en la clase de espafiol. En este sentido nos han
parecido relevantes otros acercamientos como el de las relaciones ente los niveles
gramatical y pragmatico de la lengua (Amenos, Ahern y Escandell), la reflexion en
calas diacronicas (Garachana), el rol de la lengua materna o L1 en la adquisicion de
la competencia gramatical en la L2 (tanto en Galindo, como en Ahern, Amenos y
Guijarro) o la ensenanza de la gramatica a través de las estrategias didacticas de la
pronunciacion (Orta). Por Gltimo, aunque logicamente no menos relevantes, hemos
querido incluir dos enfoques de un caracter mas centrifugo: las propuestas ludicas
(Gonzalez y Herrera) y los acercamientos tecnologicos (Garcia-Romeu y Gonzalez)
a la instruccion gramatical.

Los editores somos conscientes de que esta fotografia refleja, como no podia ser de
otra manera, un momento definido, con unos protagonistas concretos y una opticas
especificas. Por lo tanto, no queremos verla como un punto de llegada, sino mas bien
como un intento de seguir abriendo la conversacion, la mejor herramienta conocida

para crecer como profesionales de la ensehanza de una lengua.
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Josée Maria Brucart
Universitat Autonoma de Barcelona

GRAMATICA Y L2: CENIT, 0CASO Y ORTO

Si se estudia la evolucion del impacto de la gramatica en la metodologia de la
ensenanza de las lenguas extranjeras, la imagen que se obtiene es tan cambiante
como la de las fases de la Luna o la de un acordeén, con periodos de expansion
maxima seguidos de ¢pocas de contraccion y, por supuesto, fases intermedias
crecientes o decrecientes, en funcion de los supuestos teoricos y metodologicos
dominantes en cada momento. El objetivo de estas paginas es revisar muy
brevemente algunas de las causas de tan sinuoso recorrido y abogar por un
enfoque integrador que permita situar al componente gramatical en una posicion
mas estable y equilibrada en la disciplina. En particular, defenderemos que la
gramatica es un componente central en el proceso de adquisicion y aprendizaje de
una lengua extranjera y que su presencia esta justificada siempre que su enfoque
sirva a los objetivos comunicativos que caracterizan el curriculo de la ensenanza de
lenguas segundas y funcione como vinculo de enlace con los demas componentes
de la lengua, especialmente el lexico y el discursivo.

Como senalan Nassaji y Fotos (2011), es posible identificar tres fases sucesivas
a la hora de caracterizar la presencia de la gramatica en los curriculos de L2. La
primera corresponde a una época en que su primacia estaba fuera de toda duda.
En palabras de los autores mencionados, “durante muchos anos, la ensehanza de la
lengua se identifico con la de la gramatica. Se crefa que la lengua estaba compuesta
principalmente de reglas gramaticales y que el conocimiento de tales reglas seria
suficiente para que los aprendices adquirieran la lengua” (traduccion propia).

La situacion cambi6 drasticamente en la década de 1970, con la irrupcion de los
enfoques comunicativos. Los motivos fueron basicamente dos, uno practico y otro
teorico. Por una parte, se otorgo prioridad en el aula a los aspectos discursivos
y a la interaccion comunicativa, un objetivo fundamental en la tarea de hacer
del aprendiz un hablante competente capaz de entender y producir discursos
adecuados en contextos reales. Eso significaba la integracion de la competencia
comunicativa (Hymes, 1966) y la introduccion de la perspectiva pragmatica y
sociolingtiistica en los programas de L.2. La gramatica, mas centrada en el sistema
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que en el uso y mas enfocada al analisis que a la sintesis, quedaba asi relegada a ser

uno mas de los componentes del curriculo.

Con todo, fueron los estudios de adquisicion los que contribuyeron a arrojar mas
dudas sobre la pertinencia de la presencia de la instruccion gramatical explicita
en las aulas de L2. Algunos modelos de la adquisicion, como el muy influyente
de Krashen (1981), establecieron una diferencia nitida entre el “conocimiento
adquirido” y el “conocimiento aprendido”. El primero, alojado en la memoria
procedimental, es un saber automatizado que depende del procesamiento
rutinizado e inconsciente del input lingiiistico por parte del aprendiz en situaciones
de intercambio real de informacion y se fomenta basicamente mediante el
uso de la lengua. El segundo, en cambio, es un saber consciente ubicado en la
memoria declarativa que se alimenta de procesos metacognitivos de instruccion
formal y facilita la monitorizacion de la produccion del aprendiz. La principal
conclusion del modelo de Krashen —denominado “modelo del monitor”— es que
ambos saberes son cualitativamente distintos y, sobre todo, que sus respectivos
sistemas son estancos, de modo que no existe conexion entre ellos. Seglin esta
vision, la instruccion formal de la gramatica es una tarea que tiene incidencia
sobre el conocimiento aprendido, dado que se trata de un proceso de reflexion
consciente sobre el sistema que se esta adquiriendo, pero su efecto se limita a las
tareas de monitorizacion. Al ser tareas reflexivas, exigen tiempo. Por lo tanto, su
efecto sobre la produccion o comprension en tiempo real y sobre la competencia
comunicativa en general es muy limitada, dado que los intercambios comunicativos
requieren inmediatez, lo que solo esta al alcance de los sistemas procedimentales,
que son automatizados.

En la década de 1990, sin embargo, se pusieron en crisis algunos de los supuestos
que habian dado pie a la relegacion de la gramatica en las aulas de L2. En gran
parte, ello se debio al giro cognitivista que se produjo a principios de esa
decada. El cambio de perspectiva se resume en la siguiente cita de Mc Laughlin
(1990): “Las destrezas cognitivas complejas se aprenden y rutinizan (es decir, se
automatizan) a traves del uso inicial de procesos controlados. El procesamiento
controlado requiere atencion y exige tiempo, pero por medio de la practica, las
distintas habilidades se convierten en automaticas y los procesos controlados se
liberan para ser colocados en los niveles de procesamiento superiores” (traduccion
propia). Asi, pues, desde la nueva perspectiva se mantiene la distinciéon
entre memoria procedimental y declarativa, pero se acepta cierto grado de
permeabilidad entre ellas al afirmar que, mediante una practica adecuada, los
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procesos controlados —esto es, los ubicados en la memoria declarativa— pueden
automatizarse y alimentar la memoria procedimental. De hecho, el mismo uso
del lenguaje parece requerir un elevado grado de conexion entre ambas clases
de conocimiento, dado que la gramatica (un sistema automatizado de reglas y
principios) debe interactuar en todo momento con el léxico (un componente
al menos parcialmente abierto, en gran parte alimentado por la memoria
declarativa).

LA RELACION ENTRE FORMAY CONTENIDO EN LA ENSENANZA DE L2

De lo expuesto en el apartado anterior, se concluye que en la actualidad hay
bastante consenso sobre la conveniencia de que la instruccion gramatical
planificada forme parte de los programas de L2. Existe, por el contrario, mucha
menos unanimidad a la hora de determinar cual debe ser su peso en los curriculos
y como debe integrarse en ellos. Ellis (2006) ofrece un panorama general de
las distintas opciones en disputa. Pueden, no obstante, trazarse algunas lineas
generales sobre qué caracteristicas debe cumplir la presencia de la gramatica en
las aulas.

El primer requisito parece obvio: se justifica en la medida en que pueda facilitar el
objetivo de mejorar la competencia comunicativa de los aprendices. Eso significa
que debe acomodarse a un diseho comunicativo y que debe centrarse en el uso,
no en el sistema, que es el objetivo de la gramatica teorica. Hay, pues, muchas
discusiones gramaticales de considerable interés teorico que no tienen ningan
papel en las aulas de ELE. Por poner solamente dos casos significativos, pensemos
en la polémica de si un es un articulo o un cuantificador numeral o indefinido —
posturas defendidas respectivamente por Lapesa (1973) y Alarcos (1968)— o en
la discusion de si en espanol hay propiamente construcciones sintacticas pasivas
con ser o si estas son meras variantes del patron atributivo —opciones por las que
abogaron respectivamente Lazaro Carreter (1975) y Alarcos (1966)—. Es obvio
que el interes de tales discusiones no trasciende al ambito de la gramatica de ELE,
donde lo que importa con respecto a estas unidades es que el estudiante adquiera
una idea lo mas precisa posible de la alternancia que se da entre el/un/@ (Planché
[las/unas/ @] camisas) o que sea consciente de que, ademas de la pasiva con ser, el
espafol cuenta con otros dos esquemas, las pasivas reflejas o las construcciones de
objeto topicalizado, que cumplen funciones similares, lo que explica que aquellas
se usen menos frecuentemente que en otras lenguas (como el ingles, que carece
de las dos tltimas posibilidades): La carta fue enviada aquel fin de semana/ Se envio la

carta aquelﬁn de semana/ La carta la enviaron aque]ﬁn de semana.
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Una caracteristica importante del enfoque de la gramatica en ELE es, pues, que
debe basarse siempre en el contenido y, a partir de este, remitir a la forma. No
se trata, pues, de prescindir de los aspectos formales, puesto que las lenguas son
sistemas que codifican formalmente el contenido, sino de llegar a aquellos a partir
de este. En un interesante trabajo dedicado a reivindicar la presencia de gramatica
en ELE, Alhmoud y Castaneda (2015) atribuyen a la preponderancia del enfoque
formalista de corte chomskyano en la lingiiistica de finales del siglo xx la relegacion
del significado en el estudio gramatical. Para estos autores, principios como el de
la autonomia de la sintaxis llevan ineludiblemente a ocuparse solamente de los
aspectos formales, ya que se supone que estos no son derivables de principios
cognitivos de caracter mas general. En nuestra opinion, tal critica es matizable, al
menos en dos aspectos.

En primer lugar, no puede decirse que la lingtiistica formal se haya desentendido
del significado. Desde principios de la década de 1980, con el modelo de los
principios y los parametros, el contenido ha sido objeto de estudio preferente
del generativismo. El establecimiento de una teoria sobre las diversas clases de
eventos, la formulacion de las relaciones tematicas entre predicados y argumentos,
el estudio sistematico de las dependencias de correferencia o el desarrollo de una
teoria sobre la cuantificacion, por mencionar solamente algunos ejemplos, son
lineas de investigacion que no hubieran podido llevarse a cabo si no se hubiera
prestado atencion al significado. Un importante manual de sintaxis formal define
la sintaxis del siguiente modo: “La sintaxis es la parte de la gramatica que estudia
la forma en que se combinan las palabras y los significados a los que dan lugar esas
combinaciones” (Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2009).

En segundo lugar, la hipotesis de la autonomia de la sintaxis no implica en
absoluto que toda relacion entre forma y contenido sea arbitraria. Basta
reparar en la definicion anteriormente mencionada para darse cuenta de que la
construccion del significado se obtiene mediante procedimientos combinatorios
composicionales (esto es, regulares, dado que son el resultado de la aplicacion de
reglas o principios). La tesis de la autonomia de la sintaxis significa, simplemente,
que es este el componente en el que se aloja la recursividad que convierte a
la lengua en un sistema caracterizado por la infinitud discreta, una propiedad
definitoria del lenguaje humano que ya habia sido sido senalada por Humboldt en
la primera mitad del siglo xix: “El lenguaje hace un uso infinito de medios finitos”

(Humboldt, 1820).
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Lo que si constituye un principio basico de los modelos formales es la idea de que
la forma no es derivable de la funcion en todos los casos. Que el espanol tenga
articulos y flexion de plural y que el chino carezca de ambas caracteristicas es
producto del azar y no es deducible de posibles diferencias cognitivas de orden
superior. El contraste puede remitirse a factores historicos, pero estos, como
es sabido, no son de orden teleologico. Asi, por ejemplo, el latin, que es un
ancestro inmediato de las lenguas romanicas, carecia de articulo. La diferencia
en estos casos es formal y no funcional, puesto que el chino puede expresar la
determinacion o la pluralidad por otros medios.

EXPLICACIONES NOCIOFUNCIONALES Y EXPLICACIONES FORMALES
EN L2

La ventaja de abordar el componente gramatical desde el contenido en la
ensefianza de L2 se debe a que la tarea del aprendiz es, justamente, interiorizar las
formas de la lengua meta estableciendo sus correspondencias con los contenidos
que aquellas vehiculan. Para adquirirlas y usarlas adecuadamente, es necesario
tener una idea de la funcion que desempenan en el sistema y de lo que aportan
en la construccion del significado. Eso no quiere decir que todas las formas
lleven asociado un contenido externo al propio sistema: en inglés los adjetivos
no tienen flexion de género y ntimero vy, por lo tanto, no concuerdan con el
nombre, a diferencia del espafiol. Se trata de una diferencia formal que provoca
dificultades de adquisicion, a pesar de lo cual no es posible asociar el contraste a
diferencias de significado. Es una diferencia en la morfologia flexiva entre ambas
lenguas que es interna al sistema. Lo mismo sucede con las formas irregulares
de la conjugacion, cuya existencia no es predecible a partir de su significado:
en ingles el pasado de to think es irregular y en espafiol no lo es el preterito
perfecto simple de creer. Pero si lo es el de tener o el de saber. En todos estos casos,
la explicacion gramatical debe remitirse a propiedades internas del sistema, sin
consecuencias en el significado. Pero, dejando aparte estos aspectos, la mejor
estrategia es introducir la forma a partir del contenido, justamente porque el
interés prioritario del aprendiz es perfilar el conjunto de usos de las formas
que va adquiriendo. Este enfoque de la gramatica, que se ha etiquetado como
nociofuncional, tiene claras ventajas en la ensefianza de L2, puesto que intenta
hacer explicito el conocimiento implicito de los hablantes nativos.

Cualquier hablante competente de espafiol conoce intuitivamente la diferencia
de significado entre el verbo ir y su variante pronominal irse. Es precisamente

ese conocimiento lo que le permite decidir cuando debe usar una u otra forma.
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Notese que estamos hablando de conocimiento interiorizado y no explicito:
muchos hablantes que no tienen problemas en elegir la variante adecuada
en todos los contextos se verian en dificultades a la hora de caracterizar con
precision la diferencia entre ambos verbos. En términos gramaticales, se trata de
una oposicion aspectual: la variante pronominal es puntual, frente a la simple,
que es durativa, dado que describe la trayectoria de una entidad (persona o cosa)
hacia una meta. El siguiente esquema muestra este contraste:

irse ir

Origen Meta

Mientras que ir conceptualiza el desplazamiento de una entidad hacia una meta,
irse denota solamente la primera fase de tal movimiento: aquella en la que la
entidad abandona el origen (es decir, el lugar que ocupa). El contraste se percibe
claramente en expresiones como las del ejemplo (1):

(1) a. — ¢;Esta Pedro? / — No; se ha ido.

b. — jPuedes venir? / — Voy enseguida.
c. — jPor qué no te quedas un rato mas? / — Es tarde. Me tengo que ir.

La respuesta del fragmento de dialogo (1a) indica que Pedro ha abandonado el
lugar que ocupa el hablante, sin mencion alguna a su destino. El cambio por la
forma no pronominal daria lugar en este contexto a una respuesta agramatical
(*No; ha ido). En (1b), el primer interlocutor solicita del segundo que se desplace
a la posicion que aquel ocupa. En este caso entra en juego la oposicion deictica
entre ir y venir (véase Brucart, 2012): quien formula la peticion en forma de
pregunta usa venir porque el movimiento que solicita que se produzca es
convergente con la posicion que ocupa (el espafiol siempre organiza este contraste
en funcion de la posicion del hablante, a diferencia de otras lenguas), mientras
que quien responde utiliza ir, porque el movimiento es a una posicion distinta
de la que ¢l ocupa cuando habla. De nuevo, en este contexto el uso de irse daria
lugar a un contenido distinto o a un enunciado pragmaticamente inadecuado. Una
respuesta como Me voy enseguida no podria interpretarse en ningin caso como una
aceptacion del ruego formulado y sonaria extrana. Se podria contestar Si, pero me
voy enseguida, pero de nuevo el contenido variaria: a través de la afirmacion se
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indica que el ruego sera cumplido, pero luego se anade una apostilla que alude a
la marcha inmediata del hablante (para lo cual debe usarse irse).

Cualquier hablante nativo del espafiol usaria sin indecisiones los pares del
ejemplo (1), lo que indica que tiene interiorizada la diferencia entre ambas
variantes. Pero no es tan seguro que supiera dar una explicacién razonada de la
diferencia que refleja el esquema de la pagina anterior. Ello se debe a que irse
admite sin problemas la especificacion del destino del movimiento: No; se ha ido a
su casa es una respuesta perfectamente plausible en el contexto del ejemplo (1a)
y Me tengo que ir a casa en (1c). Podria parecer que en estos casos irse tiene los
mismos valores que ir. De hecho, en los dos enunciados anteriores seria posible
cambiar la forma pronominal por la no pronominal. Pero tal impresion es erronea:
el significado de irse es el mismo en todos los ejemplos, la diferencia es que ese
verbo, que es un predicado puntual que solo remite obligatoriamente al origen
del desplazamiento, admite sin problemas un adjunto (es decir, un elemento no
obligatorio) que indique la meta del desplazamiento. Por eso las expresiones del
ejemplo (1) son relevantes, ya que ponen de manifiesto el contraste de modo
univoco. A veces, también lo son los enunciados agramaticales: piensese, por
ejemplo, en la mala formacion de (2a) frente a (2b):

(2) a. *Fue de su casa en tren.
b. Fue de su casa a la universidad en tren.

En (2a) la agramaticalidad se debe a que ir se ha combinado con el complemento
de origen sin incluir la meta. La presencia de esta en (2b) convierte la oracion en
gramatical.

En resumen: ir selecciona una meta, que puede interpretarse deicticamente en
casos como el del ejemplo (1b) o anaféricamente, como en (3):

(3) Leinvitaron a la fiesta, pero no fue.

Por el contrario, irse selecciona un origen. El complemento que expresa la meta
puede afiadirse como adjunto, pero no es necesario. Una prueba adicional del
contraste se obtiene incluyendo en la oracion un adjunto temporal:

(4) a. Se fue de su casa a las 9, como cada dia.
b. Fue a su casa a las 9, como cada dia.

Mientras que el complemento temporal del ejemplo (4a) se interpreta como el
momento de la marcha, el de (4b) se asocia al momento de la llegada.
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En los ejemplos anteriores hemos intentado explicar la diferencia entre ir e
irse atendiendo a los contenidos que ambas formas aportan al significado de las
oraciones en las que concurren. Pese a lo que podria parecer, la oposicion no es
estrictamente léxica, sino propiamente gramatical, como lo demuestra el hecho
de que los diccionarios no consideran estas formas como piezas léxicas diferentes.
Es decir, no incluyen una entrada irse como palabra distinta de ir, sino que en
esta ultima voz engloban los usos de una y otra forma. Como ya se ha dicho,
en términos estrictamente gramaticales, se trata de un contraste aspectual: irse
expresa un evento puntual (un logro, en términos de la terminologia aspectual),
mientras que ir denota una trayectoria, lo que implica duracion (corresponde a
una realizacion). Pero es evidente que el profesor de ELE no puede explicar la
oposicion en estos terminos, tanto porque forman parte de un metalenguaje que
no dominan los aprendices como por el hecho de que de esa diferencia no se
deduce facilmente el distinto campo de usos de una y otra forma.

A MODO DE CONCLUSION

Después de trazar la sinuosa trayectoria de la instruccion gramatical en la
metodologia de ensefianza de la L2, hemos abogado por un enfoque que incorpore
la gramatica como una herramienta eficiente para la reflexion metacognitiva de
los estudiantes. Para cumplir tal objetivo, hemos defendido un enfoque que lleve
del contenido a la forma.

En el ltimo apartado, como ejemplo practico, hemos utilizado los pares minimos
y los esquemas graficos como estrategia para la explicacion del contraste ir/
irse. Ambos son instrumentos especialmente adecuados para centrar la atencion
de los estudiantes en el fenomeno que interese tratar en cada momento. La
nocion de par minimo, que tiene su origen en la fonologia estructuralista, opone
enunciados cuya tnica diferencia depende del elemento que interesa estudiar. De
este modo, los aprendices captan directamente cual es el nacleo de la discusion y
concentran su atencion en ¢él. Ademas, al darse identidad de contextos, se eliminan
las interferencias que frecuentemente producen los elementos adyacentes que
lo acompafan. Por su parte, los esquemas graficos presentan una imagen visual
global de los fenomenos que facilita la reflexion metalingiiistica del aprendiz.
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