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Seripta manent, verba volant

«La clésica frase scripta manent, verba volant —que en nuestro tiempo ha pasado
a significar ‘lo escrito permanece, las palabras se las lleva el aire'— antes expresaba
precisamente lo contrario; se acuné en alabanza de la palabra dicha en voz alta, que
tiene alas y puede volar, en comparacién con la silenciosa palabra sobre la pdgina,
que estd inmévil, muerta.»

(Alberto Manguel, 1996)






PRESENTACION

Esta recopilacién de trabajos en honor del profesor Juan Felipe Garcia Santos
es solo una muestra simbdlica del recuerdo grato y agradecido que guardan de su
persona y de sus ensefianzas sus antiguos alumnos y colegas. Este reconocimiento
llega a sus 76 afios, cuando pesan ya muchas ausencias (no pocas, ya definitivas y,
bastantes otras, debidas a contingencias y contratiempos lamentados de corazén).

En cualquier caso, como suele decir Juan Felipe, lo perfecto es enemigo de lo
bueno, y bueno es que, aunque tarde, hayamos podido rendir este sentido home-
naje a través de un proyecto comun. Juan Felipe ha sido siempre una inspiracién
como docente, como investigador, como mentor y, casi, casi como confesor. De ¢l
hemos aprendido cémo dar una clase, cémo preparar un trabajo académico, coémo
intentar situar el interés comuin por encima del particular, cémo ser optimistas
cuando la realidad parece refiida con la esperanza, y tantas otras cosas que cada uno
de los participantes guardamos en nuestro recuerdo.

Su jubilacién coincidié con los meses mds complicados de la pandemia. Se fue,
como es él, discretamente, sin hacer ruido, reacio a cualquier homenaje. Razones
de muy diverso tipo han demorado lo que verdaderamente era una deuda personal
y profesional. Pero todo llega.

Ojald estas contribuciones le sirvan de larga distraccién sosegada, regocijada y
placentera, ojald.

ELena Bajo PEREZ

JesUs FERNANDEZ GONZALEZ
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de Filologfa de la Universidad de Salamanca. Afio: 2004
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3. MEMORIAS DE MASTER DIRIGIDAS

oo Estrategias para la adquisicion del léxico en ELE. Graduanda: Luz Carreto Bau-
tista. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensenanza de ELE. Ano: 2001

oe La ensenianza del sistema fonico en la clase de ELE. Graduanda: Fernando Recaj

Navarro. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensefianza de ELE. Afo:
2004

oo ;Es el autobiis una metdfora? Estudios sobre falsos amigos del espanol y el griego.
Graduanda: Styliani Voutsa. Universidad de Salamanca. Méster: La ensefian-
za de ELE. Afio: 2005

oo La expresividad de los espanoles. ;Y también la tuya! Graduanda: M.2 José Cerdn
Soria. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensefianza de ELE. Afio: 2006

e La subordinacion causal: Una propuesta diddctica para extranjeros. Graduanda:
Carmen Ballesteros de Celis. Universidad de Salamanca. Midster: La ense-
fnanza de ELE. Afo: 2006

*e Las construcciones concesivas en el aula de ELE. Graduanda: Ana M.2 Vizquez

Teruelo. Universidad de Salamanca. Mister: La ensefianza de ELE. Afno:
2006

oo El espaniol en Chipre (Revision de materiales y propuestas). Graduanda: Elena
Pita. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensefianza de ELE. Afo: 2007

oo Espanol para inmigrantes en secundaria. Graduanda: Manuela Bueno Domin-
guez. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensenanza de ELE. Afio: 2007

e La etimologia y la enseianza de lengua espaniola. Graduando: Daniel Izquierdo
Rodriguez. Universidad de Salamanca. Mdster: La ensenanza de ELE. Afo:
2008

4. TEM, TFD Y TFG (a pARTIR DE 2010)

2010:

*e Las oraciones finales y causales en espariol y en persa. Autora: Maryam Eftekha-
rian

o Andlisis contrastivo de las perifrasis verbales en espanol y en persa. Autora: Sede-
yeh Melika Eftekharian

oo El error fosilizado en estudiantes griegos: gramdtica del DELE Superior. Autora:
Ariadni Fotini Stellou

** Andlisis y desarrollo curricular para la enseiianza de ELE en Brasil. Autor: Wes-
ler Cavalcanti Silvério da Rocha
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*e La poesia como recurso diddctico en el aula de ELE. Autora: Laura Gémez
Vicente

oo Las concesivas en la clase de ELE: teoria y prdctica. Autor: Alvaro Garrote
Pascual.

2011:

oo Competencias colocacional y fraseoldgica en el aula de espaniol como lengua ex-
tranjera. Autor: Antonio Re

** Andlisis de interlengua de estudiantes persas. Autora: Fateme Tafrishi

oo Ensefianza de ELE y andlisis de errores de estudiantes griegos. Autor: Theodoros

Tsoukalas

oo El texto humoristico como herramienta y como objetivo en la ensenianza de ELE.
Autora: Ewelina Korycinska

oo La referencia endoforica en ELE: mecanismos gramaticales y léxicos. Autor:
Daismilsi Guardado de las Casas

2012:

e La oracion copulativa con subordinada sustantiva de sujeto. Autor: Juan Ma-
nuel Castillo Peragén

oo La situacion actual de la ensenanza del espanol como segunda lengua en las
comunidades indigenas del departamento del Meta, Colombia. Autor: Luis Al-
berto Penagos.

*e Ortotipografia comparada: espanol - italiano. Autora: Inés Pérez

oo Sobre actos de habla indirectos. Autor: Yeray Gonzdlez Plasencia

ee El verbo en espanol y en ruso. Autora: Katsyarina Karptsova

2013:

*e Las condicionales y la condicion en la clase de ELE. Autor: Sergio Gémez Lépez
e Las oraciones concesivas. Autor: Luis Jaudenes Morell

2014:

e Entonando se entiende la gente: la ensefianza de la prosodia en el aula de elle.
una propuesta diddctica. Autor: Rubén Antonio Monllor Mufioz

oo Voces espariolas en boca extranjera. El uso y la aplicacion de la disponibilidad
léxica en el dmbito de ELE. Autor: Nauzet Lozano Alvarado

e Estudio de rasgos lingiifsticos en la adquisicion de la lengua materna (TFG).
Autora: Lorena Sdnchez Pérez

2015:

e Los marcadores del discurso en ELE: de la frase al discurso (TEM). Autora:
Esther Martin Gonzélez
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2016:

e Espanol para adolescentes: Una propuesta diddctica basada en la literatura po-
pular del Pais Vasco. (TEM). Autora: Maria loakeim

e La ensefianza de los piropos en el aula de ELE (TFM). Autora: Marfa Melisa
Keller

e Los verbos de doble sentido (TFG). Autora: Maria Teresa Galiano Herndndez
2017:
oo SE en los manuales de enserianza del espanol [TFG]. Autora: Xiya Yan

e Las oraciones concesivas para estudiantes eslovacos. [TFM]. Autora: Barbora
kamenska

** La ensenianza de espariol como LE. [TFM]. Autora: Blanca Lépez Rodriguez

* El tratamiento de la interjeccion en las gramiticas del xix [TFG]. Autor: Roberto
Pelayo Pérez

* Concepto de la definicion de emocion en Anna Wierzbicka [TFG]. Autora: Es-
peranza Buezas Valle

PUBLICACIONES

1. ® Léxico politico y social en Esparia durante la Il Repiiblica (1931-1936), Sa-
lamanca, Universidad, 1978

2. » «éxico politico y social en Espafia durante la I Republica», Studia Philo-
logica Salmanticensia, 3, 1979, 274-278

3. ¢ Léxico y Politica de la Sequnda Repiiblica, Salamanca, Universidad, 1980

4. » «Particulas de localizacién espacial en espanol», Studia Philologica Salman-
ticensia, 6, 1981, 89-104

5. * «El Iéxico politico», Boletin Informativo (Fundacién Juan March), 111,
enero, 1982, 38-42 (en colaboracién con Eugenio de Bustos Tovar)

6. ® Lenguaje y estructura, Salamanca, Universidad, 1983

7. * «El lenguaje politico: en la Segunda Republica y en la Democracia», en
M. Alvar (ed.), El lenguaje politico, Madrid, Fundacién Friedrich Ebert/
ICI, 1987, 89-122

8. e Espariol. Curso de perfeccionamiento, Salamanca, Universidad, 1988

9. *¢ Diploma de Espanol de la Universidad de Salamanca. lextos de exdmenes,
Salamanca, Cursos Internacionales, 1988 (en colaboracién)
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* «Sobre las causales», en J. Borrego Nieto, J. J. Gémez Asencio y L. Santos
Rio (eds.), Philologica II, Homenaje a D. Antonio Llorente, Salamanca, Uni-
versidad, 1989, 123-138

e «La oratoria de Azafa», Insula, 526, octubre de 1990, 22-23
oo Espariol. Curso de perfeccionamiento. Clave, Salamanca, Universidad, 1990

*¢ Viaje al Espanol, 1, Editorial Santillana (para las versiones espafola e in-
glesa), Santillana-Langenscheidt (para la versién alemana), Santillana-Na-
than (para la version francesa), Santillana-DR Forlaget (para la versién da-
nesa), (existen también adaptaciones, al menos, al japonés, al drabe y al
portugués), 1991 (en colaboracién con: Julio Borrego, J. J. Gémez Asencio
y Emilio Prieto)

* «Extremefo», en G. Holtus, M. Metzeltin y C. Schmitt (eds.), Lexicon der
Romanistischen Linguistik, V1, 1, Tiibingen, Max Niemeyer Verlag, 1992,
701-708

e¢ Viaje al Esparnol, 2, Editorial Santillana (para las versiones espafola e in-
glesa), Santillana-Langenscheidt (para la versién alemana), Santillana-Na-
than (para la version francesa), Santillana-DR Forlaget (para la versién da-
nesa), (existen también adaptaciones, al menos, al japonés, al drabe y al
portugués), 1992 (en colaboracién con: Julio Borrego, J. J. Gémez Asencio
y Emilio Prieto)

*e Viaje al Espaniol, 3, Editorial Santillana (para las versiones espafola e in-
glesa), Santillana-Langenscheidt (para la versién alemana), Santillana-Na-
than (para la versién francesa), Santillana-DR Forlaget (para la version da-
nesa), (existen también adaptaciones, al menos, al japonés, al drabe y al
portugués), 1992 (en colaboracién con: Julio Borrego, J. J. Gémez Asencio
y Emilio Prieto)

e¢ Viaje al Esparnol, 4, Editorial Santillana (para las versiones espafola e in-
glesa), Santillana-Langenscheidt (para la version alemana), Santillana-DR
Forlaget (para la versién danesa), (existen también adaptaciones, al menos,
al japonés, al drabe y al portugués), 1992 (en colaboracién con: Julio Bo-
rrego, J. J. Gémez Asencio y Emilio Prieto)

*¢ Viaje al Espanol, 5, Editorial Santillana (para las versiones espafola e in-
glesa), Santillana-Langenscheidt (para la versién alemana), Santillana-DR
Forlaget (para la versién danesa), (existen también adaptaciones, al menos,
al japonés, al drabe y al portugués), 1993 (en colaboracién con: Julio Bo-
rrego, J. J. Gémez Asencio y Emilio Prieto)
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e Viaje al Espanol. Version Internacional. Libro del alumno, 1, Editorial
Santillana, 1993 (en colaboracién con: Julio Borrego; J. J. Gémez Asencio,
y Emilio Prieto) [ISBN 84-294-3618-9]

e Viaje al Espanol. Version Internacional. Libro del alumno, 2, Editorial
Santillana, 1993 (en colaboracién con: Julio Borrego; J. J. Gémez Asencio,
y Emilio Prieto) [ISBN 84-294-3628-6]

e Viaje al Espanol. Version Internacional. Libro del alumno, 3, Editorial
Santillana, 1994 (en colaboracién con: Julio Borrego; J. J. Gémez Asencio,

y Emilio Prieto) [ISBN 84-294-3631-6]
o Sintaxis del espanol. Nivel de perfeccionamiento, Madrid, Santillana, 1993

* Estudios filoldgicos en homenaje a Eugenio de Bustos Tovar, Salamanca, Uni-
versidad, 1993, 2 vols. (editor, en colaboracién con J. A. Bartol y J. San-
tiago)

* «Sintaxis histérica: la expresién de la causa en La Fazienda de Ultra Mar»,
en J. A. Bartol, J. E Garcia Santos y J. Santiago (eds.), Estudios filoldgicos
en homenaje a Eugenio de Bustos Tovar, 1, Salamanca, Universidad, 1993,

313-326
e Sintaxis del espanol. Clave, Madrid, Santillana, 1993

e ;Qué gramdtica?», en J. Sdnchez Lobato e I. Santos Gargallo (coords.),
Problemas y métodos en la ensenanza del espanol como lengua extranjera. Actas

del 1V Congreso Internacional de ASELE, Madrid, SGEL, 1994, 69-79

*¢ «La ensenanza de la gramdtica (III)», en J. Sdnchez Lobato e I. Santos
Gargallo (coords.), Problemas y métodos en la enserianza del espanol como
lengua extranjera. Actas del IV Congreso Internacional de ASELE, Madrid,
SGEL, 1994, 69-78 [ISBN 84-7143-498-9]

o The Splendor of Spain. A Serious, Scientific Study of Grammar, Mc-
Graw-Hill, Inc., New York, 1994 (en colaboracién con Zelda I. Brooks, de
la City University of New York)

* «Consecutivas y sintaxis histérica», en J. Dortay M. V. Almeida (coords.),

Contribuciones al estudio de la lingiiistica hispdnica. Homenaje al profesor
Ramén Trujillo, I, La Laguna, Montesinos, 1996, 185-196

* «La investigacién en sintaxis histérica», A. Alonso Gonzdlez (coord.), Aec-
tas del 111 Congreso Internacional de Historia de la Lengua espariola (Salaman-
ca, 22-27 de nov. de 1993), I, Madrid, Arco Libros, 1996, 293-300

e «Expresion oral y ampliacién del vocabulario», Actas del I Simposium
sobre metodologia y diddctica del espanol como lengua extranjera, Aula2, 3-4,
Sevilla, 1996, 25-37
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*¢ «El estilo indirecto en la clase de espafiol L/E», Actas de la III Conferen-
cia Internacional sobre el Hispanismo y Estudios Ibero-Americanos, Centro de
Estudios Hispdnicos, Universidad Jawaharlal Nehru, Nueva Delbi, 21-23 de
feb., 1995, New Delhi, Indian Council for Cultural Relations, 1997, 422-
441

* «El Romance Sondnmbulo. ;Un romance de ciego?», El Comentario de
Textos, Anexo xvii de Analecta Malacitana, Malaga, 1998, 85-98

* «Arcaismos fonéticos en el occidente peninsular», en C. de Paepe ez 4.
(coords.), Estudios en honor del profesor Josse de Kock, Leuven University
Press, 1998, 225-234

e Viaje al Espanol. Curso de Auto-Aprendizagem de Espanol (en fasciculos),
Editorial Santillana — Ediciones del Prado S.A., 1998 (en colaboracién con:
Julio Borrego; J. ]J. Gdmez Asencio, y Emilio Prieto) [ISBN 84-8372-095-
71

* Prélogo al libro de M.2 Noemi Dominguez Garcia E/ lenguaje juridico-po-
litico: La Constitucion espanola de 1978, Santa Cruz de Tenerife, La Pigina
Ediciones, 2000

e «Ni velarizacién, ni interdentalizacién: lenicién», en J. A. Bartol et al.
(coords.), Nuevas aportaciones al estudio de la lengua espariola, Salamanca,
Luso-Espanola de Ediciones, 2001, 93-102

¢ «Los pronombres: un sistema doblemente desequilibrado» (2002), Actas
del IX Congreso Brasilenio de Profesores de Espariol. Secretaria General Téc-
nica. Subdireccién General de Informacién y Publicaciones. Embajada de
Espafa en Brasil-Consejerfa de Educacién, 115-121. NIPO: 176-02-256-7
/' ISSN: 1678-0981

ee Espanol para todos, 1, Sao Paulo, Ed. Atica, 2002. En colaboracién con
E. Prieto, J. Santiago, J. Ferndndez, ]. Bustos, C. Juncal, N. Dominguez, S.
Martin y A. Buitrago

ee Espanol para todos, 2, Sao Paulo, Ed. Atica, 2002. En colaboracién con
E. Prieto, J. Santiago, J. Ferndndez, J. Bustos, C. Juncal, N. Dominguez, S.
Martin y A. Buitrago

e Espariol para todos, 3, Sao Paulo, Ed. Atica, 2002. En colaboracién con
E. Prieto, J. Santiago, J. Ferndndez, ]. Bustos, C. Juncal, N. Dominguez, S.
Martin y A. Buitrago

ee Espanol para todos, 4, Sao Paulo, Ed. Atica, 2002. En colaboracién con
E. Prieto, J. Santiago, J. Ferndndez, ]. Bustos, C. Juncal, N. Dominguez, S.
Martin y A. Buitrago



28

43,

44,
45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

CURRICULUM VITAE ABREVIADO

o Alumnos esparioles residentes en el exterior. Curriculo de las ensefianzas de
Lengua y Cultura esparniolas, B.O.M.E.C. Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte, Afio XXXIII, N.© extraordinario 7, 27 de septiembre de 2002,
NIPO 176-02-010-0. En colaboracién.

* Cambio fonético y fonética aciistica, Salamanca, Universidad/ICC, 2002

e «Los pronombres personales: un sistema doblemente desequilibrado»,
Rosa M.2 Castaner y José M.2 Enguita (eds.), [n memoriam Manuel Alvar.
Archivo de Filologia Aragonesa LIX-LX (2002-2004), pp. 457-472. Zarago-
za. ISSN 0210-5624

*¢ (También las lenguas nos unen» (2005). La maleta intercultural, 2, 1-29,
Sécrates-Comenius, Escandén Impresores, Sevilla. ISBN 84-688-7690-9

¢ «El cuento tradicional como elemento de unién entre los pueblos»
(2005). La maleta intercultural, 3, 1-17, Sécrates-Comenius, Escandén
Impresores, Sevilla. ISBN 84-688-7690-9

e Palabras, norma, discurso. En memoria de Fernando Ldzaro Carreter, editor
junto a L. Santos Rio, J. Borrego Nieto, J. J. Gémez Asencio y E. Prieto de
los Mozos, Salamanca, Universidad, 2005, [ISBN 84-7800-493-9]

¢ «Morfosintaxis histérica: de la sintesis al andlisis», en L. Santos Rio, J.
Borrego, J. E Garcia Santos, J. J. Gémez Asencio y E. Prieto de los Mozos
(eds.), Palabras, norma, discurso. En memoria de Fernando Lazaro Carreter,
Salamanca, Universidad, 2005, 521-536

* «El extremefio en la poesia de Gabriel y Galdn», Salamanca. Revista de
estudios, 52, 2005, 235-249

e+ «Conciencia de error en los buenos aprendices anglohablantes». En J.
Manuel Bustos Gisbert y Jorge J. Sdnchez Iglesias (coords.), Fosilizacion en
la adquisicion de segundas lenguas. El buen aprendiz, Salamanca, Luso Espa-

fiola de Ediciones, 2006, 103-132 [ISBN: 84-934489-7-4]

* «La ortografia nebrisense», en José J. Gémez Asencio (dir.), E/ castellano y
su codificacion gramatical. De 1492 a 1611, 1, Burgos, Fundacién Instituto
Castellano y Leonés de la Lengua, 20006, 335-364 [ISBN: 978-84-934951-
5-2]

e Ahora, si. Lingua espanola (Ensino Médio). (Coord.) Escala Educacional,
Sao Paulo, 2006. [ISBN 85-7666-782-7 53]

oo Ahora, si. Lingua espaniola (Ensino Médio). En colaboracién con Buitrago
Jiménez, Bustos Gisbert, Martin Martin y otros. Escala Educacional, Sao
Paulo, 2006. [ISBN 85-7666-782-7]
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* «Las letras (y los sonidos) en Correas», en José ]J. Gémez Asencio (dir.), £/
castellano y su codificacion gramatical. Volumen II. De 1614 (B. Jiménez Pa-
ton) a 1697 (E Sobrino), Burgos, Fundacién Instituto Castellano y Leonés
de la Lengua, 2006, 461-490 [ISBN: 978-84-936383-4-4]

*e Ahora, si. Lingua espariola (Ensino Fundamental). (Coord.) Escala Educa-
cional, Sao Paulo, 2007.

ee Ahora, si. Lingua espariola (64 Série). En colaboracién con Buitrago Jimé-
nez, Bustos Gisbert, Martin Martin y otros. Escala Educacional, Sao Paulo,
2007.

e Ahora, si. Lingua espaniola (7% Série). En colaboracién con Buitrago Jimé-
nez, Bustos Gisbert, Martin Martin y otros. Escala Educacional, Sao Paulo,
2007.

ee Ahora, si. Lingua espariola (84 Série). En colaboracién con Buitrago Jimé-
nez, Bustos Gisbert, Martin Martin y otros. Escala Educacional, Sao Paulo,
2007.

e Ahora, si. Lingua espariola (9% Série). En colaboracién con Buitrago Jimé-
nez, Bustos Gisbert, Martin Martin y otros. Escala Educacional, Sao Paulo,
2007.

** «Programa universitario de ensenanza de ELE», en Actas del Congreso In-
ternacional sobre el espanol como valor y recurso cultural, turistico y econdmico,
84-87. Salamanca, noviembre de 2008.

*¢ Prélogo al libro de Noriko Hamamatsu y Enrique Almaraz Romo Spain-
go kihon tango jiten, Edit. Nan'undo Phoenix, Tokio, 2009.

¢ «Cultura e interculturalidad en la clase», en James Ferndndez y Jests
Ferndndez (coords.), La ensennanza para la paz: ensayos tedricos y pricticos,
1, 46-57, King Juan Carlos I of Spain Center. New York University, 2009.
[BOO3TL8SNS]

*¢ (También las lenguas son mestizas», en James Ferndndez y Jests Fer-
nandez (coords.), La ensefianza para la paz: unidades diddcticas. Tomo del
profesor, 2, 6-33, King Juan Carlos I of Spain Center. New York University,
2009. [BOO3TL8SNS]

*¢ (También las lenguas son mestizas», en James Ferndndez y Jesus Fer-
nandez (coords.), La ensefianza para la paz: unidades diddcticas. Tomo del
alumno, 3, 6-61, King Juan Carlos I of Spain Center. New York University,
2009. [BOO3TL8SNS]

* «Comentario del poema A un olmo seco», Rosa M.2 Castafiar Martin y
Vicente Lagtiéns Gracia (eds.), De moneda nunca usada. Estudios dedicados a
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José M.# Enguita Utrilla, Zaragoza, Institucién Fernando el Catélico, 2010,
283-293.

* «Experimental analysis of some acoustically driven phonetic changes in
Medieval Spanish», Daniel Recasens, Fernando Sinchez Miret y Kenneth
J. Wireback (eds.), Experimental Phonetics and Sound Change, Miinchen,
Lincom Europa, 2010, 61-70

* Informe de la Comisidn de modernizacion del lenguaje juridico (en colabora-
cién), Madrid, Ministerio de Justicia, 2011. NIPO: 051-11-013-X

* «Las ortografias académicas del siglo xviii (con una extensién hasta 1844)»,
en José ]J. Gémez Asencio (dir.), El castellano y su codificacion gramatical.
Volumen III, de 1700 a 1835, Burgos, Instituto Castellano y Leonés de la
Lengua, 2011, 445-492 [ISBN: 978-84-92909-15-5]

* Estudios de filologia espariola (editor, en colaboracién con J. A. Bartol), Sa-
lamanca, Luso-Espafola de Ediciones, 2012 [ISBN: 978-84-937527-9-8]

oo Espanol ELElab A1/A2 (director), Salamanca, Universidad, 2013 [ISBN
978-84-9012-248-8]

e Espariol ELElab B1 (director), Salamanca, Universidad, 2013 [ISBN:
978-84-9012-373-7]

* Resefa de Panorama de la fonética espanola actual [de M. Azucena Penas
Ibdfez, ed., Madrid, Arco Libros, 2013], Espariol Actual, 101, 2014, 123-
128.

* «El presente de haber: respuestas a aparentes contradicciones», en Diana
Esteban Ramos er al. (eds.), Quan sabias e quam maestras. Disquisiciones
de lengua espanola, Zaragoza, Anejo ClII de Analecta Malacitana, 35-56
[ISSN: 0211-934-X]

* «Concordancia de tiempos y tipos de oraciones», A. Briz ez al. (coords.),
Estudios lingiiisticos en homenaje a Emilio Ridruejo, 1, Valéncia, Universitat,

565-578 [ISBN: 978-84-9133-238-1]

oo Comunicacion avanzada en espanol. El componente gramatical (2019),
Ediciones Universidad de Salamanca. ISBN 978-84-1311-167-4 / Dep6-
sito legal: S 481-2019 978-84-1311-168-1 (PDF) 978-84-1311-169-8
(ePub) 978-84-1311-170-4 (Mobipocket)

oo Espanol ELElab A1/A2. Version japonesa, (2020) Editorial Asahi, Tokyo
(director) [ISBN 978-4-255-55116-6]

** «A vueltas con el subjuntivo: la expresién de la concesividad en espafol»,
A. Rita Carrilho ez al. (coords.), Ao Encontro das Linguas Ibéricas 11, 2020,
3-22.
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79. o Espanol ELElab Bl. Version japonesa, (2025) Editorial Asahi, Tokyo (di-
rector) [ISBN 978-4-255-55112-2]

PROYECTOS DE INVESTIGACION SUBVENCIONADOS

1.  Titulo del Proyecto: Base de datos de «La Fazienda de Ultra Mar», Enti-
dad financiadora: Caja de Ahorros y M. P. de Salamanca. Duracién: 1985-
1986. Investigador principal: ]. F Garcia Santos. Importe de la subvencién:
150.000 pts.

2. » Titulo del Proyecto: Clases pricticas no convencionales. Entidad financia-
dora: CAYCIT. Duracién: 1986-1987. Investigador principal: J. A. Pascual
Rodriguez. Miembros del equipo: J. Borrego, J. E Garcia Santos, J. J. G6-
mez Asencio, E. Prieto. Importe de la subvencién: 5.000.000 pts.

3. * Titulo del Proyecto: El léxico de la Constitucion espanola de 1978. Enti-
dad financiadora: Agrupacién Independiente del Senado 1977. Duracién:
1987-1991. Investigador principal: Eugenio de Bustos Tovar. Miembros
del equipo: J. L. Cascajo y J. E Garcia Santos. Importe de la subvencién:
4.000.000 pts.

4. oo Titulo del Proyecto: Curso multimedia para el aprendizaje autodidacto
del espariol. Entidad financiadora: Ministerios de AA. EE., de Cultura y de
Educacién, Comisién del V Centenario y Consejo de Europa (Programa
«Lenguas Vivas»). Duracién: 1988-1992. Investigador principal: Victor
Garcia de la Concha (coordinador). Miembros del equipo: J. Borrego, J. E
Garcia Santos, J. J. Gémez Asencio, E. Prieto. Importe de la subvencién:
40.000.000 pts.

5. ¢ Titulo del Proyecto: Corpus de contraste. Entidad financiadora: Conse-
jerfa de Cultura de Castilla y Leén. Duracién: 1993-1996. Investigador
principal: Eugenio de Bustos Tovar. Miembros del equipo: J. Borrego, J. E
Garcia Santos, J. J. Gémez Asencio, A. Llorente, ]. A. Pascual, E. Prieto y
L. Santos. Importe de la subvencién: 908.000 pts.

6. * Titulo del Proyecto: Gramdtica de base léxica. El sintagma verbal en la
gramdtica espanola. Entidad financiadora: DGSE. Proyecto PB96-1277.
Duracién: 1997-2000. Investigador principal: Emilio Prieto de los Mozos.
Miembros del equipo: J. Borrego, J. E Garcia Santos, J. J. Gémez Asencio,
E. Prieto, L. Santos. Importe de la subvencién: 1.000.000 pts.

7. ® Titulo del Proyecto: Andlisis del discurso oral y escrito en la modalidad cas-
tellano-leonesa. Entidad financiadora: SA021/01. Duracién: desde 2001.
Investigador principal: Javier de Santiago Guervés. Miembros del equipo:
J. E Garcia Santos y otros. Importe de la subvencién: 1.825.000 pts.
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e Titulo del Proyecto: La maleta intercultural. Entidad financiadora:
94458-CP-1-2001-ES-COMENIUS-C21. Duracién: 2001-2004. Investi-
gador principal: Francisca Olias Ferrera. Miembros del equipo: J. F. Garcia
Santos y otros. Importe de la subvencién: 96.903 euros.

. ® Titulo del Proyecto: Codificacion de textos para el CORDE, en formato

SGML y siguiendo las normas de marcacion establecidas por la Real Academia
Espaniola. Entidad financiadora: Real Academia Espafiola. Duracién: junio
de 2003-abril de 2004. Investigador principal: Luis Santos Rio. Miembros
del equipo: J. E Garcia Santos y otros. Importe de la subvencién: 78.333
euros.

e« Titulo del Proyecto: Aspectos de la fosilizacion en el aprendizajeladquisicion
del espanol como segunda lengua: el buen aprendiz. Entidad financiadora:
Ministerio de Ciencia y Tecnologia (bff2002-03195). Duracién: 2002-
2005. Investigador principal: José Manuel Bustos Gisbert. Miembros del
equipo: J. F. Garcia Santos y otros. Importe de la subvencién: 14.720 euros.

e Titulo del Proyecto: Problemas de adquisicion en el espanol como lengua ex-
tranjera vinculados al sistema verbal: Tiempo, modo y aspecto. Entidad finan-
ciadora: EDU/1188/2007 (BOCYL 5-7-07) (Rf SA042A07). Duracién:
2007-2010. Investigador principal: José Manuel Bustos Gisbert. Miembros
del equipo: J. E Garcia Santos y otros. Importe de la subvencién: 15.000
euros.

e Titulo del Proyecto: Diserio y realizacion de un programa de ensenanza elec-
tronica (interactiva), conforme con los estandares internacionales de calidad,
para ensenar lengua, literatura, comunicacion y cultura espanolas a estudian-
tes egipcios. Entidad financiadora: AECI (Accién integrada: C/010621/07.
BOE del5 enero de 2008). Duracién: 2008-2010. Investigadores princi-
pales: Ana Marfa Vigara Tauste (Universidad Complutense) y Abd El Moez
Ahmed Afifi (Cairo University). Miembros del equipo: J. E Garcia Santos

y otros. Importe de la subvencién: 65.000 euros.

*¢ Titulo del Proyecto: 7he European Survey of Language Competences. Enti-
dad financiadora: Comisién Europea. Duracién: 2008-2010. Investigador
principal: University of Cambridge. Miembros del equipo: University of
Cambridge, Universidad de Salamanca, Goethe-Institut, Instituto Cervan-
tes, National Institute for Educational Measurement, Centre International
d’Etudes Pédagogique, Universita per Stranieri di Perugia y Gallup. Impor-
te de la subvencién: 6.000.000 euros.

e Titulo del Proyecto: Adquisicion de los procedimientos de conexion discur-

siva en el aprendizaje de espanol lengua extranjera. Entidad financiadora:
Ministerio de Ciencia a Innovacién (Referencia: FF12010-21998.Subpro-
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grama FILO). Duracién: 3 afos. Investigador principal: Jos¢ Manuel Bus-
tos Gisbert. Miembros del equipo: J. E Garcia Santos y otros. Importe de
la subvencién: 13.000 euros.

CONFERENCIAS

10.

. ** Tiro DE pARTICIPACION: Conf. invitada: Las pruebas de clasificacion.

CongGreso: III Reunién de la Sociedad Europea de Profesores de Espanol.
LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ARo: 1983

. *¢ Tiro DE PARTICIPACION: Experto invitado: Los medios de comunicacion.

CoNGREso: Los Intelectuales ante el Fin de Siglo. LUGAR DE CELEBRACION:
Salamanca. ARo: 1985

. ** Tiro DE PaRTICIPACION: Conlf. invitada: £/ esparnol cologquial actual. Con-

GRESO: 1V Jornadas para Profesores de Espafiol. LUGAR DE CELEBRACION:
Freising (Alemania). ARo: 1989

. *¢ TIPO DE PARTICIPACION: Conf. invitada: Un curso multimedia. CONGRE-

so: III Jornadas Internacionales del Espafol como Lengua Extranjera. Lu-
GAR DE CELEBRACION: Las Navas del Marqués (Avila). Ao: 1990

. ** TIPO DE PARTICIPACION: Mesa redonda: E/ uso con profesor de «Viaje al

Espariol». ConGREso: Congreso Internacional «El Estudio del Espanol».
LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. AKo: 1991

. *» Tiro DE PARTICIPACION: Conf. invitada: Aspectos tedricos y metodoldgicos

de «Viaje al Esparnioly. CoNGREso: 111 Jornadas Didécticas del Espanol. Lu-
GAR DE CELEBRACION: Londres. ANo: 1991

. ** Tiro DE PARTICIPACION: Mesa redonda: Nuevas tecnologias en la ensefian-

za. CoNGREsoO: Taller del Consejo de Europa en la Universidad de Sala-
manca. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ARo: 1992

. ** Tiro DE paRTICIPACION: Conf. invitada: Visualizacion del pasado. Con-

GResO: Congreso de Difusion de Recursos para la Ensenanza del Espanol.
LUGAR DE CELEBRACION: Londres. ANo: 1992

. *¢ TIPO DE PARTICIPACION: Mesa redonda: La enserianza de la Gramdtica.

Congreso: IV Congreso Internacional de ASELE. LUGAR DE CELEBRA-
cION: Madrid. ARo: 1993

* Tiro DE PARTICIPACION: Comunicacién y Presidencia de Mesa. CONGRE-
so: Tercer Congreso Internacional de Historia de la Lengua Espanola. Lu-
GAR DE CELEBRACION: Salamanca. ANo: 1993
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** TIPO DE PARTICIPACION: Ponencia de clausura del Simposio. CONGRESO:
I Simposio sobre el espanol como L2. LuGarR DE CELEBRACION: Sevilla.

ARo: 1994

e¢ T1p0 DE PARTICIPACION: Conf. invitada: £/ estilo indirecto en la clase de
espanol L/E. CoNGREso: III Conferencia Internacional sobre el Hispanismo
y Estudios Ibero-Americanos. LuGAR DE CELEBRACION: Nueva Delhi. ARo:
1995

e¢ TIPO DE PARTICIPACION: Ponencia invitada. CoNGREsO: VII Seminario
de Lengua y Literatura Espafolas: Comentario de Textos. LUGAR DE CELE-
BRACION: Milaga. ARo: 1997

*¢ TIPO DE PARTICIPACION: Invitacién para impartir dos cursos (6 horas).
Congreso: VIII Congreso de profesores brasilefios de espafiol. LuGAR DE
CELEBRACION: Vitéria ES (Brasil). ARo: 1999

*¢ TIPO DE PARTICIPACION: Invitacién para impartir dos cursos (8 horas).
Congreso: II Encontro do Profissional de Espanhol. LUGAR DE CELEBRA-
c1ON: Curitiba PR (Brasil). ARo: 2000

* Tiro DE PARTICIPACION: Comunicacién. CONGRESO: Segundas Jornadas
de Reflexién Filolégica. LuGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ARo: 2000

*¢ Tiro DE PARTICIPACION: Mesa redonda. ConGRreso: El espanol como
lengua universal. I Seminario de formacién de lectores de espafiol. Lucar
DE CELEBRACIONN: Madrid. AXo: 2000

*¢ Tiro DE PARTICIPACION: Conferencia plenaria (invitacién). CONGRESO:
IX Congreso Brasileno de Profesores de Espanol. LUGAR DE CELEBRACION:
Fortaleza (Brasil). ARo: 2001

** Tiro DE PARTICIPACION: Conferencia inaugural. ConGreso: Coloquio.

Factores interculturales en la ensenanza de lenguas. LUGAR DE CELEBRA-
c16n: Suffolk University (Madrid). Aco: 2001

* Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CONGREsO: I Simposio Internacional
El castellano y sus gramdticas. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ANo:

2004

* Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CONGREsO: Congreso interdisciplinar
Gabriel y Galdn: el poeta campesino. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca.
Axo: 2005

* Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CoNGRreso: II Simposio Internacional
El castellano y sus gramdticas. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ANo:
2006
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*¢ Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CoNGREso: Congreso Internacional
sobre el Espafiol como Valor y Recurso Cultural. LUGAR DE CELEBRACION:
Salamanca. ARo: 2008.

* Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CoNGREso: III Simposio Internacional
El castellano y sus gramdticas. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ANo:

2009

* Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CONGRESO: Experimental Phonetics
and Sound Change. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ANo: 2009

*¢ Tiro DE PARTICIPACION: Mesa redonda. ConGreso: XXI Congreso In-
ternacional de ASELE. LUGAR DE CELEBRACION: Salamanca. ARo: 2010.

* Tiro DE PARTICIPACION: Mesa redonda. CoNGREso: V Simposio Lingiiis-
tico de las Universidades Pablicas de Castilla y Leén. LUGAR DE CELEBRA-
cION: Leén. Avo: 2010

*¢ Tiro DE PARTICIPACION: Ponencia. CoNGREso: III Congreso Internacio-
nal del Espafiol en Castilla y Ledn «El espanol global». LUGAR DE CELEBRA-
cION: Salamanca. ANo: 26-28 de junio de 2013.

¢ Tipo DE PARTICIPACION: Taller. CoNGREsO: I Foro Internacional del Es-
panol FIE2.0. LuGAR DE CELEBRACION: Madrid. ARo: 24 de abril de 2015.

e¢ T1p0O DE PARTICIPACION: Ponencia (Conferencia de Clausura). CONGRE-
so: 2° Encontro de Linguas Ibéricas — Conferencias Internacionais de Lin-
giifstica. LuGAR DE CELEBRACION: Universidade da Beira Interior / Covilha
(Portugal). ANo: 3-4 de octubre de 2018.
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Aclaracién previa: Hace ya algunos meses le envié un correo electrénico al pro-
fesor Garcia Santos con la siguiente peticién de informacién: «[...] tengo que ha-
certe otra pregunta: shay algin trabajo en ensenanza de ELE que te haya ayudado?
Al fin y al cabo, repasando tu curriculum en lo que se refiere a ensenanza de espa-
fiol, se ve que habéis sido pioneros, sobre todo, en Viaje al espariol, pero también en
tus trabajos individuales sobre gramdtica. En este campo, ;seguias algiin modelo o
partias simplemente de tu propia experiencia como docente en las clases a no nati-
vos? Lo pregunto porque no has seleccionado nada de este campo y si de los otros
en que has trabajado.» Y la respuesta —nada cicatera, como siempre— fue la que se
transcribe [sin ninguna omisién ni cambio] a continuacién. Es verdad que Juan
Felipe pensaba estar contestando a una pregunta personal [yo llevaba un tiempo
preguntando a distintos colegas por las obras que consideraban determinantes en
su formacién] y no escribiendo algo para ser publicado, pero como no se critica a
ninguna persona en concreto y presenta un interés evidente para entender su evo-
lucién como investigador en ELE, me ha resultado imposible resistir la tentacién
de incluirlo en este homenaje. (Elena Bajo)

ESPANOL PARA EXTRANJEROS (JUAN FELIPE GARCIA SANTOS)

Cuando empecé a dar clases en el verano de 1974 no habia absolutamente
ningtn material para la ensefianza del espafiol. En los cursos superiores la gente
utilizaba —no llevaba a clase, pero utilizaba— la gramdtica de Gili Gaya. También yo
aquel verano (jpobres estudiantes!). Pero no tardé en ver que aquello no podia ser.
Entonces, desde el verano siguiente, empecé a escribir la clase en la pizarra (iba me-
dia hora antes y cuando llegaban los estudiantes ya tenia la pizarra llena). Aquella
«gramdtica» tiene detrds, al menos, un 90 % fruto de un frenazo del coche (o de un
«copia esto, Elvira», si iba conmigo) o un parén en mitad de la calle. [Te pongo un



38 NOTAS AUTOBIOGRAFICAS

ejemplo para que entiendas: voy conduciendo por Alvaro Gil para incorporarme
a la Avenida de Alemania; contra lo habitual, veo que hay un policia dirigiendo el
trafico: «Elvira, apunta esto: «Hay atasco porque hay policia» / «Hay atasco, por-
que hay policia»»]. Hasta 1988 no publiqué Espaniol. Curso de perfeccionamiento,
cuando después de haberlo escrito en la pizarra cientos (a lo mejor, miles) de veces
crel que estaba listo. Aquel libro, autodidacto y muy muy personal, tuvo mucha
difusién y lo copiaron de mil maneras. [En algin caso extremo —alguna editorial
universitaria— hasta con series enteras de ejercicios.] Desde el primer momento
tuve muy claro que no podia ser una gramdtica descriptiva, sino «gramdtica para
extranjeros» [Tengo un articulo por ahi donde se plantea directamente el tema:
«;Qué gramadtica?».] Por eso, aunque he publicado tres manuales con titulos distin-
tos [Ese primero, y luego Sintaxis del espanol. Nivel de perfeccionamiento (el titulo
se lo puso, para disgusto mio, la Editorial Santillana. Nunca lo hubiera titulado yo
asi) y, el ultdimo: Comunicacion avanzada en espanol. El componente gramatical) en
esencia, siendo muy distintos, son uno solo. Representan, eso si, mi evolucién ha-
cia una concepcién comunicativa cada vez mds visible. Te copio los titulos de unos
capitulos del primer libro y los correspondientes del tltimo, y asi ves la diferencia:
Tema IV. TEMPORALES / FRASES PARA SITUAR EN EL TIEMPO; lema V. FINALES / FRA-
SES PARA EXPRESAR LA INTENCION; Tema VI. CAUSALES / FRASES PARA EXPRESAR LA
CAUSA O LA RAZON. Y TAMBIEN LAS CIRCUNSTANCIAS; Tema XI. CONCESIVAS / FRASES
DE AUNQUE... PARA HABLAR DE OBSTACULOS Y AYUDAS INSUFICIENTES. Bueno, la
ultima version son en realidad las clases de las asignaturas Gramdtica prictica y
Gramitica para la ensefianza del esparnol que imparti durante tantos anos. No fue
facil pasar de lo oral a lo escrito; pero estoy contento con el resultado. [Y la verdad,
me gustarfa que me sobreviviera.]

Viaje al espaniol fue un momento clave para la incorporacion de la perspectiva
comunicativa. Para vergiienza de los espafioles —deciamos—, la adaptacién (mejor,
la traduccidn literal) de 7he threshold level al espanol la hizo un holandés, Peter
Slagter, con el titulo de Un nivel umbral. Pero, bueno, a nosotros nos vino muy
bien como punto de partida para establecer las funciones comunicativas que iba-
mos a ensefar. Viaje al espanol fue algo mas que unos libros. El curso multimedia
nos acerc6 al mundo del cine: didlogos e imagen. Tenfamos un modelo cercano en
el inglés Follow me; pero, en palabras de uno de los responsables del curso inglés,
Viaje al Espanol lo superd con creces. La verdad es que los cuatro quedamos muy
satisfechos del trabajo y de los anos dedicados al proyecto. Los libros tuvieron
muchas traducciones (incluidas adaptaciones al japonés, al chino y al drabe) y se
pasé en distintas televisiones de todo el mundo. Nunca, claro, pensamos en que
pudiera tener la difusién del Follow me (el inglés juega en otra divisidén); pero
pudo ser mucho mayor de la que tuvo. ;La culpa? La Editorial Santillana, que fue
la que se quedd con todos los derechos para la distribucién mundial, sé por otras
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experiencias que no lo ha hecho nunca muy bien en el campo de ELE. Tampoco
los politicos. Y menos el Instituto Cervantes, que veria en el curso un producto de
Salamanca. Mala cosa.

Otro momento importante en mi faceta de ELE llegé en 2001. La Universidad
de Suffolk me invité a dar la conferencia inaugural del Coloquio. Factores intercul-
turales en la ensenanza de lenguas, que organizé en Madrid. Yo habia oido campanas
alguna vez sobre la interculturalidad, pero no tenia ni siquiera una idea clara de qué
era aquello (como mucha gente, no tenfa muy clara la diferencia con «multicultu-
ralidad»). Como estaba entonces en Cursos, pregunté por alli a la gente, pensando
que ellos, que se dedicaban en exclusiva a estas cosas, me podrian ayudar algo. Si
yo no tenia claro el concepto, ellos no habian ni oido hablar de él. Asi que me las
tuve que arreglar solo.

Lo primero es tener clara la diferencia entre «multiculturalidad» e «intercultu-
ralidad». El primer concepto alude al hecho objetivo y concreto de la coexistencia
de grupos de cultura distinta en un mismo lugar y al mismo tiempo. Lo especifico
«intercultural», en cambio, se integra en lo afectivo: empatia, curiosidad, tolerancia
y flexibilidad ante situaciones multiculturales. La discusion sociopolitica de la épo-
ca se centraba en conceptos como «asimilaciény, «segregacién», «deculturacién» e
«integracién». Europa, en su conjunto, parecia inclinarse por la integracién; pero
aquel mismo afno Bruselas aprobé el proyecto La maleta intercultural (proyecto
para crear materiales interculturales para las clases de las distintas lenguas europeas)
[;Quién iba a pensar entonces en lo que iba a venir después!]

La formacién intercultural venfa a ser, en consecuencia, casi lo contrario de lo
que se habia entendido por «cultura en la clase de lenguas extranjeras», que buscaba
(y busca) la integracién o incluso la asimilacién del estudiante extranjero a la cul-
tura de la lengua que estudia. La educacién intercultural, en cambio, tiene como
objetivo, no la puesta en practica de la cultura del otro, sino que busca el respeto
de todas las culturas a través del conocimiento de cada una de ellas. Mds que a
formar hablantes competentes —que también— la ensefianza intercultural busca,
sobre todo, formar ciudadanos respetuosos con las particularidades del otro. ...Y
los profesores, ademds de ensefantes, tendrian que convertirse, como minimo,
también en educadores, si no en apéstoles de una especie de nueva religién laica.

Las consecuencias inmediatas de la puesta en practica de estos principios serfan
un cambio en la actitud, un cambio en los métodos de trabajo y un cambio en la
preparacién del profesor, ya que ahora no sélo va a transmitir conocimientos, sino
que bédsicamente se pretende que influya en los comportamientos. El profesor no
s6lo formara buenos estudiantes, sino que formard buenos ciudadanos en un mun-
do que se pretende global, aunque diferente.



40 NOTAS AUTOBIOGRAFICAS

En aquella conferencia tuvieron origen tres publicaciones posteriores. La ver-
dad es que la teoria intercultural no se concreté en muchos manuales o materiales;
asi que tengo que sacar pecho [me lo permites, ;no?] porque quizds fuera de los que
mds materiales pricticos publicé.

La primera publicacién (2005) fue un libro colectivo, La maleta intercultu-
ral, subvencionado por un convenio Sécrates-Comenius, del Consejo de Europa,
como desarrollo del proyecto de 2001. Participamos espanoles, portugueses, ingle-
ses, italianos y checos.

El segundo fue un manual a peticién de una editorial brasilefia: Ahora, si. Lin-
gua espanhola (Ensino Médio). Yo hice todo el disefio: temas, unidades, titulos,
estructura de cada unidad, funciones que habia que ensefiar en cada unidad, voca-
bulario activo, gramdtica... Todo. Fue como una plantilla que los coautores tenfan
que rellenar. Desgraciadamente, salvo el de Jestus Ferndndez (el dltimo), todos los
demds tuve que terminar redactindolos yo. Es, sin duda, uno de los libros de los
que mids orgulloso estoy [no con la edicién: yo mandé el original a Brasil; allf lo
verterfan a un ordenador brasileno; no mandaron nunca pruebas para corregir, y
hay unos portuguesismos crudos y horrorosos que duelen los ojos. Sobre todo,
en el jindice!]. Pero, mds alld de eso, estoy orgulloso porque creo que es el Gnico
libro realmente intercultural que se ha publicado. Por aquellos anos se «vendieron»
muchas cosas como interculturales; pero en realidad eran manuales cldsicos con
algunas actividades tdpicas de inspiracién intercultural. Me tomo la libertad de
incluirte el indice para que veas por dénde iban las cosas.

TRAMO L. TU. Y YO. Y ELY ELLA: NOSOTROS Y NOSOTRAS
Unidad 1. Nos presentamos y nos conocemos
Unidad 2. En el colegio: los amigos
Unidad 3. En casa: mi familia

TRAMO II. Y, ADEMAS, OTROS
Unidad 4. Mi ciudad y la tuya
Unidad 5. Mi pais y el tuyo
Unidad 6. Ciudadanos del mundo

TRAMO III. EL MUNDO ES UN PANUELO
Unidad 7. Viajamos
Unidad 8. Estamos en contacto
Unidad 9. Aprendemos lenguas

TRAMO IV. COMPARTIMOS MUCHAS COSAS
Unidad 10. Para divertirnos
Unidad 11. También algunas negativas
Unidad 12. Unidos ante los problemas
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TRAMO V. SOMOS SERES QUE HABLAMOS
Unidad 13. Para entendernos todos mejor
Unidad 14. Para relacionarnos con los demds

Unidad 15. Para ser felices
TRAMO VI. ;NOS CONOCEMOS DE VERDAD?

Unidad 16. ;Son asi los espafoles?
Unidad 17. ;Y los brasilenos?

Unidad 18. ;Y los otros latinoamericanos?

TRAMO VII. OTRO MUNDO ES POSIBLE
Unidad 19. Si nos lo proponemos
Unidad 20. Porque podemos, aunque sea dificil
Unidad 21. Somos diferentes, pero somos iguales

La tercera publicacion, en 2009, fue otra participacién en una obra colectiva:
La ensenianza para la paz: ensayos tedricos y prdcticos, King Juan Carlos I of Spain
Center. New York University.

Bueno, y ahora si ya termino; pero seria injusto que no mencionara los dos al-
timos manuales (2013): Esparniol ELElab A1/A2y Espanol ELElab B1. Sin duda son
los mejores en los que he participado para la ensefianza a principiantes e interme-
dios bajos. Siempre he dicho (con muestras de desagrado por parte de mds de uno)
que son tan buenos por la participacién de tres autores jévenes, sin experiencia,
pero que consiguieron que fueran unos libros «modernos, actuales, distintos, muy
por delante de los de cualquier otra editorial». Cosa que los «viejos» no habriamos
podido hacer nunca. Yo hice, como en el caso del libro de Brasil, la «plantilla», pero
el contenido de los libros es de los autores. ...Desgraciadamente, la Universidad
(Publicaciones) actud en este caso como en tantos otros: los dos libros se agota-
ron enseguida, y no ha habido ni siquiera una propuesta de reedicién. Por suerte,
seguirdn vivos gracias a su versién japonesa, de donde tengo noticias de que estdn
funcionando muy bien: Esparnol ELElab A1/A2. Version japonesa, (2020) Editorial
Asahi, Tokyo y Espanol ELElab B1. Version japonesa, (2025) Editorial Asahi, Tokyo.

[Bueno, no sé si habias previsto que te pudiera soltar semejante rollo.]
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N EL VERANO DE 1981, el profesor Ryohei Uritani, considerado como una

de las figuras mds influyentes en la introduccion sistemdtica de los estudios

de espanol en Japén y fundador del Departamento de espanol en la Univer-
sidad Takushoku, de Tokio, llegé a Salamanca acompanando a un grupo de ocho
alumnos de espanol de la Universidad Takushoku para que, viviendo la experiencia
de entrar en contacto directo con la lengua y la cultura espafolas, mejoraran su
nivel de espanol. Los matriculé en los Cursos de Lengua y Cultura Espanolas de la
Universidad de Salamanca y establecié un acuerdo con los responsables académicos
de aquellos cursos para enviar cada afio un grupo de alumnos de la Universidad
Takushoku a estudiar en la Universidad de Salamanca. Ese acuerdo sigue vivo ac-
tualmente.

A peticién del profesor Uritani, a partir del ano 1982, yo comencé a ejercer
como coordinador y tutor de los grupos de alumnos de la Universidad Takushoku
en Salamanca, funcién que desempené hasta 2010, afio en que me marché a vivir
a Japon.

En la década de los 80 no existia ain Cursos Internacionales de la Universidad
de Salamanca y las clases de espafol para extranjeros se impartian en la Facultad
de Filologia, encargdndose de la docencia, principalmente, los profesores jovenes
y, entre estos, se encontraba el profesor Juan Felipe Garcia Santos, que impartia la
asignatura de Gramdtica.

Los estudiantes de la Universidad Takushoku realizaban un curso intensivo de
lengua y cultura espafiolas en agosto y, posteriormente, se matriculaban en el ya
desaparecido Curso para la obtencion del Diploma de Estudios Hispdnicos, que abar-
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caba un curso académico completo, de octubre a junio. Con este curso comenzé la
relacion del profesor Garcia Santos con los estudiantes japoneses, entonces no tan
numerosos como en décadas posteriores.

Desde entonces y hasta la actualidad, el nimero de alumnos de la Universidad
Takushoku que han pasado por las aulas de Cursos Internacionales de la Universi-
dad de Salamanca sobrepasa el millar.

Desde el inicio de su trayectoria como docente para alumnos extranjeros, el
profesor Garcia Santos mostré una sensibilidad especial hacia la ensefianza del
espafiol a quienes llegaban a las aulas salmantinas desde otras lenguas y otras cultu-
ras. Comprendié pronto que ensefiar espaiol como lengua extranjera no consistia
simplemente en transmitir reglas gramaticales o vocabulario, sino en abrir un ho-
rizonte de comunicacién y entendimiento mutuo.

Uno de los aspectos mds admirables ha sido su relacién con los estudiantes pro-
cedentes de Japén. En una época en que los intercambios académicos con ese pais
aun eran menos frecuentes que en la actualidad, el profesor Garcia Santos supo ver
en esos jovenes no solo aprendientes aplicados, sino también embajadores de una
cultura con la que establecié un didlogo fecundo. Para muchos de esos estudiantes,
su figura represent6 el primer contacto profundo con la lengua y la cultura espano-
las. Y creo que para él, aquellos afios de docencia y acompanamiento significaron
una etapa de aprendizaje mutuo.

Por los multiples testimonios de discipulos japoneses del profesor Garcia San-
tos, puedo dar fe de la profunda huella que su magisterio ha dejado en ellos. Atn
recuerdan la paciencia infinita con la que corregia sus errores, la manera clara de
explicar incluso los puntos mds complejos de la gramitica, y, al mismo tiempo, la
cercania con la que se interesaba por su vida cotidiana, sus inquietudes y su adap-
tacién a un pafs lejano. Mds alld de los contenidos lingiiisticos, lo que transmitia
era la idea de que aprender una lengua es también abrir el corazén a otra cultura.
Esa conviccién fue, quizd, su mayor leccién.

Por otra parte, el profesor Garcia Santos, consciente de la necesidad de materia-
les especificos para quienes se enfrentan al espanol desde sistemas lingiiisticos muy
distintos, ha dedicado gran parte de su tiempo a la elaboracién de manuales de
espafiol para extranjeros. Fruto de su larga experiencia docente y de su prolija labor
investigadora, ha publicado diversos manuales de espafiol para extranjeros, entre
los que me gustaria mencionar dos, por haber tenido el privilegio de colaborar
con él y con otros dos profesores del Departamento de Espanol de la Universidad
Takushoku —Noriko Hmamatsu y Yuhei Yasutomi- en su publicacién.

Se trata de T L=~ Al-A2 Esparol ELElab Universidad de Salamanca: nivel
AI-A2. Version japonesa, y T L= K Bl Espariol ELElab Universidad de Salaman-
ca: nivel B1. Version japonesa, ambos publicados en Japén por la Editorial Asahi



PRIMERA SEMBLANZA 45

Press en colaboracién con Ediciones Universidad de Salamanca, en 2020 y 2025,
respectivamente.

La publicacién de estos dos manuales dirigidos a estudiantes japoneses de es-
panol ha supuesto una innovacién en el mundo editorial japonés de manuales de
espafiol por su enfoque comunicativo y estd teniendo una excelente aceptacién en
el dmbito universitario de Japdn.

Por tltimo, me gustaria destacar la funcién de gestor del profesor Garcia Santos
durante sus dos etapas como director de Cursos Internacionales de la Universidad
de Salamanca. En lo que respecta al programa de la Universidad Takushoku en
Cursos Internacionales, del cual yo era coordinador en aquellos momentos, mi
agradecimiento personal y en nombre de la Universidad Takushoku serd eterno,
pues siempre estuvo dispuesto a atendernos y a colaborar para que el programa de
la Universidad Takushoku en Salamanca fuera cada afio un éxito.

En el afio 2000, la Universidad Takushoku celebré el primer centenario de su
fundaci6n y organizé un programa conmemorativo de actos, contando con la pre-
sencia de los Emperadores de Japén en el evento principal. A los actos celebrados
en el Campus Internacional de Hachioji (Tokio) asistieron representantes de las
universidades de todo el mundo con las que la Universidad Takushoku mantiene
convenios de colaboracién. La Universidad de Salamanca estuvo representada por
una vicerrectora y por el profesor Garcia Santos. Uno de los actos mds emotivos de
aquella celebracién fue la plantacién de un drbol conmemorativo por parte de cada
uno de los representantes de las universidades invitadas. En la actualidad, el drbol
que planté el profesor Garcia Santos continta luciendo frondoso en el Campus de
Hachioji.

Mi principal pretensién con esta resefa ha sido dejar constancia de mi admira-
cién, mi afecto y mi gratitud al profesor Garcia Santos.

Hoy, al mirar hacia atrds y recordar su trayectoria, es imposible no sentir grati-
tud. Gratitud por los afos de docencia que han enriquecido la Facultad de Filolo-
gia y Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca, por las investigacio-
nes que han abierto caminos en la diddctica del espanol, por los manuales que han
facilitado el aprendizaje a miles de estudiantes en todo el mundo, y, sobre todo,
por la huella personal que ha dejado en tantos alumnos y colegas. La jubilacién del
profesor Garcia Santos no significa un adiés, porque su influencia seguird viva en
quienes hemos sido testigos de su magisterio y en quienes, a través de sus obras,
continuardn aprendiendo.

El profesor Garcia Santos nos ha ensenado que el espafol no es solo un sistema
lingiiistico, sino una puerta hacia el encuentro con el otro. Y en un mundo necesi-
tado de comprensién intercultural, esa ensefianza es quizd la mds valiosa de todas.
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(PUNTOS CLAVE DE UN BUEN PROFESOR?
A PROPOSITO DE JUAN FELIPE GARCIA SANTOS

ELENA Bajo PiRrEz

Feynman sostenfa que la causalidad era inversa: no es que ensefiase bien porque
pensase con claridad. Al contrario: pensaba con claridad porque ensefiaba bien.

(Mariano Sigman: E{ poder de las palabras, 342)

UANDO EL PROEESOR GARCIA SaANTOS me dio clase de Historia de la lengua

espanola y también durante bastantes cursos mds (al menos, mientras es-

tuvo a mi cargo uno de los grupos de pricticas de esa misma asignatura),
sus calificaciones abarcaban, curso tras curso, desde la matricula de honor hasta el
menos cinco con flecha para abajo (-5 |), pasando por el displicente «aprobadillo»
(sic), al que correspondia un 5 raspado. Era una época en la que, en cada asignatu-
ra, se recibfa una papeleta con la nota obtenida y, aunque estas papeletas carecian
de valor oficial, su recogida marcaba algunos de los momentos mds emocionantes
y estresantes de cada curso; Historia de la lengua, ademads, era una asignatura anual,
de siete horas de clase a la semana y sin exdmenes parciales: en aquellos afios era,
sin duda, la asignatura mds dura de los cinco cursos de la carrera; y, pese a estas
dificultades objetivas, el profesor Garcia Santos, inmisericorde, llegaba a calificar
con menos cinco con flechita para abajo. No habia, ademds, nada que permitiera
presagiar cambio alguno.

Pues bien, con el paso de los cursos, el profesor Garcia Santos no solo abando-
né6 por completo las calificaciones inferiores a cero sino, que —no sin sorprender
muchisimo a sus antiguos alumnos— empezé a aprobar casi a todo el mundo. De
hecho, cuando se jubild, se podia asegurar que llevaba un par de décadas en las que
quien suspendia con ¢l incurria automdticamente en graves sospechas de desidia
indisculpable y holgazaneria crénica. Podria decirse que ejemplificé muy bien la
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evolucién segun la cual un profesor comienza siendo un ledn y acaba siendo un corde-
70. Bl se justificaba sin ningtin empacho aduciendo que en una ocasién memorable
habia acabado por aprobar a alguien después de no sé cudntas convocatorias de
suspensos consecutivos y sin que la persona en cuestién supiera mucho mds que al
principio, por lo cual habia escarmentado y optado por reenfocar todo el asunto
de las calificaciones.

Este cambio tan radical, sin embargo, no afect6 en lo esencial a su forma de dar
clase, que siempre fue la propia de un buen profesor; de hecho, de un profesor muy
bueno, de modo que debe deducirse que la clave de la excelencia docente no puede
depender del mantenimiento de un elevado nivel de exigencia. ;De qué depende
entonces? Esta es la pregunta fundamental, y su respuesta no es nada obvia: jes una
cuestién de trabajo y constancia, de suerte, de habilidad, de casualidad? Para inten-
tar responder a esa pregunta, hay que empezar reconociendo que hay tres... ;como
llamarlos?, ;fantasmas?, ;defectos?, ;pecados?, ;maldiciones? que amenazan a un
docente durante toda su vida profesional: la autocompasién, la autocomplacencia
y la autoindulgencia.

En un profesor con una vocacién docente tan clara, no ha habido lamenta-
ciones por la profesion escogida: todo lo contrario, no parece haber escatimado
nunca esfuerzos para preparar e impartir las clases, pero, aun asi, en la docencia la
autocompasion es inevitable y casi insuperable en las temporadas de correccién de
exdmenes. El profesor Garcia Santos se ha pasado su vida profesional teniendo que
corregir muchisimos exdmenes, tanto en asignaturas troncales como en optativas
con varios cientos de alumnos matriculados. Por lo tanto, ha sufrido, convocatoria
tras convocatoria, ese abatimiento desolador inicamente comparable al alivio que
va aumentando progresivamente cuando se va acabando de corregir, pero que solo
comienza a atisbarse cuando los exdmenes que quedan sin corregir ya son menos de
la mitad: ;cudntas veces habra contado el profesor Garcia Santos los exdmenes que
le quedaban por corregir?, ;cudntas veces habrd puesto juntos los dos montones, el
de los ya corregidos y el de los pendientes de corregir?, ;en cudntas ocasiones se ha-
brd propuesto corregir tantos cada dia, cada mafana, cada tarde, para comprobar
que casi nunca lo lograba? El caso es que ha corregido muchos miles de exdimenes,
muchisimos, y nunca se ha abandonado a la tentacién de disehar exdmenes tipo
test ni nada por el estilo, y eso pese a su vista delicada y al hecho de que nada fa-
tiga tanto los ojos como lo manuscrito (aparte de que no pocos exdmenes parecen
escritos para paledgrafos). A eso hay que afiadir la correccién de trabajos de clase,
de TFG, de TEM, de tesis. Hay algo heroico (por muy hiperbélico que parezca el
adjetivo) en ser capaz de tomarse con la misma seriedad y el mismo cuidado la tarea
de corregir, por muy distintas que sean las circunstancias personales, académicas y
sociales. Y el profesor Garcia Santos ha corregido a fondo hasta el final, sin cargarse
de resentimiento, sin sentirse mdrtir de la docencia, y sin quejarse o quejdndose
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muy poco, por mucho que, como cualquiera, haya vivido la correccién como una
«medio pesadilla» (palabras textuales suyas). Y hay que tener en cuenta también
que, segun otro axioma, que mi hermana mayor —muy buena maestra— me ha re-
petido decenas de veces, un buen profesor no es el que se mata a trabajar, sino quien
consigue que trabajen los alumnos. Eso es muy ficil de defender, y muy sensato,
pero la sobrecarga de trabajo de correccién cuando los alumnos son muchos es
absolutamente inevitable. Un buen profesor con muchos alumnos es un profesor
que por fuerza tiene que trabajar una barbaridad, sin escapatoria, y es mérito suyo
no quemarse y mantener su dedicacién y ecuanimidad pese a esa ingente cantidad
de trabajo.

Claro que la cantidad de trabajo no lo es todo, ni mucho menos. Un buen
docente tampoco debe abandonarse a la autoindulgencia ni a la autocomplacencia,
que a veces resultan dificiles de separar: cuesta distinguir entre los defectos y las
marcas de estilo de la propia docencia, pero alguien como el profesor Garcia Santos
ha mantenido siempre el centro de interés en la materia impartida y no en su pro-
pia persona, y ha convencido a todos sus alumnos, desde su propia conviccién, de
que el estudio de la lengua no deja de fascinarnos ni de desafiarnos jamds.

Buscando mayor precision, debo reconocer que algo que siempre he envidiado
de Juan Felipe es lo poco que se ha dejado condicionar a la hora de impartir sus
clases por sus propios conocimientos (en extensién y en profundidad): nunca ha
perdido de vista qué es lo esencial en cada asignatura, y que conste que eso resulta
mucho menos obvio de lo que podria parecer, porque cuando se va sabiendo mds
de algo, se tiende a querer que los alumnos lo aprendan también, y es fécil volverse
picajoso y tiquismiquis con esto. A él nunca le ha ocurrido, siempre ha tenido en
cuenta que los estudiantes universitarios estdn al comienzo de su aprendizaje en la
enseflanza superior y que lo importante es sentar bien las bases del conocimiento
de cada materia y facilitar los instrumentos de andlisis y comprensién; por eso en
ninguna asignatura le ha sucedido que insensiblemente el tema 1 se le haya ido
alargando curso tras curso, descompensando el temario entero, o que haya acabado
confiriendo mayor protagonismo a un comportamiento lingiiistico excepcional,
periférico o anecdético que a lo que consideraba central.

Ortro rasgo que siempre me ha maravillado es su desprendimiento con los mate-
riales facilitados al alumnado: con toda naturalidad, sin concederle importancia al-
guna, siempre ha difundido materiales propios muy valiosos, dificiles de preparar.
Para ¢él, el conocimiento (aunque proceda de un descubrimiento propio) es algo
que hay que transmitir y el profesor es un eslabdn en esa cadena de transmisién, y
no hay por qué darse infulas de ninguna clase.

Muy tipica también de su talante ha sido la continua demostracién en las clases
de una gran sangre fria (ensefiar Historia de la lengua o Gramdtica exige buenos
nervios), de un notable buen humor y, desde luego, de una ironia muy fina. Pero
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nunca ha necesitado ridiculizar ni rebajar a ningtin colega o especialista con quien
discrepara, aunque si haya llegado a mostrarse ferozmente sarcdstico y sumamente
displicente cuando alguna teoria no le ha merecido la mds minima aprobacién.
Siempre me ha dado la impresién de que ha sabido tomar lo mejor de cada uno de
sus profesores y colegas, y olvidar todo lo demds. Ha conseguido tratar al alumna-
do con exquisitez y gentileza, sin llegar a mostrarse ni distante ni confianzudo; yo
le recuerdo cordial, trabajador, organizado, explicando muy requetebién la nada
facil fonética historica y siendo muy consciente de las dificultades a las que nos
enfrentdbamos al estudiar su materia, casi hasta incurrir en el paternalismo; para
mi, tenfa esa capacidad (tipica de la gente de pueblo espabilada) para entender las
cosas, las situaciones y las personas desde fuera y desde dentro; cualquier teoria que
nos explicaba (hasta las mds estrambéticas) se nos hacia inteligible: a Juan Felipe le
rodeaba cierta aura de comprensibilidad.

En resumen: Juan Felipe Garcfa Santos siempre ha sido un profesor implicado
(aunque sin propension alguna a la sobreactuacién) y ha preparado sus clases una
a una, concediéndoles por separado igual atencidn, empefidndose todos los dias
lectivos de su vida en sacar adelante cada clase: quizd la clave estd ahi, en el hecho
de que no hay dos clases iguales ni dos grupos idénticos de alumnos. En sus propias
palabras: «Yo, el primer dia (y hasta el tltimo curso) les decia a los mios: los libros
sOn una cosa muerta y un power point, una cosa muerta. Yo no quiero explicar una
explicacién. Quiero, primero, que las palabras vuelen de mi hacia vosotros y de
vosotros hacia mi sin que se interponga nada —que era, por cierto, el significado
originario de verba volant... positivo para la palabra hablada frente a lo escrito—y
quiero que vedis crecer de la nada una explicacidn vy, para eso, no se ha inventado
nada mejor que esa pizarra enorme que tenéis delante, detrds de mi». Quien, como
Juan Felipe, se enfrenta asi a la docencia transmite esa singularidad, ese convenci-
miento de evento Gnico que supone cada clase. Es como si el mecanismo de fondo
de las buenas clases se asemejara al de los amaneceres y atardeceres: sean clases
con algtin extra o clases sin ningtn relieve especial, dia tras dia llegan y pasan sin
aspavientos, a pesar de que a veces sean del todo memorables y de que ni un solo
dia dejen de valer la pena.
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Jurio BorreEGO NIETO

Hay dos maneras de regresar al punto que acabas de dejar a tus espaldas. Una
consiste en darse la vuelta. La otra en dar la vuelta al mundo.

La gente corriente adopta la primera de las maneras [...]. Muy pocos son los que
optan por la segunda de las maneras. Sapo fue uno de esos.

(Juan Bonilla, Nadie conoce a nadie)

AY DOS MANERAS DE INVESTIGAR EN LINGUfsTICA. Una consiste en leer

todo lo que los demds han escrito sobre el problema y luego elegir tu pro-

pia opcién (cuando no te limitas a hacer un refrito sin proponer nada). La
otra en reflexionar primero por tus propios medios y luego contrastar tu opinién
con las ajenas. La gente corriente opta por la primera de las maneras. Muy pocos
son los que optan por la segunda. Juan Felipe Garcia Santos es uno de esos.

Lo mismo que la solucién de Sapo, la de Juan Felipe es mucho mds costosa,
pero mucho mds interesante por todo lo que el desarrollo del itinerario permite
descubrir y disfrutar. En el caso de Juan Felipe, ademds, el punto de llegada suele
ser mucho mds original, y eso convierte a sus trabajos mds conocidos en obras
Unicas. A veces, desgraciadamente, al precio de no tener la difusién de otras per-
fectamente prescindibles.

Voy a ejemplificar con dos de sus libros, distantes en el tiempo. El primero se
titula La comunicacion avanzada en espariol. El componente gramatical y se publicd
en 2020; el segundo, Cambio fonético y fonética aciistica, se publicé en 2002, aun-
que se redacté unos anos antes. No voy a decir que el primero no se ha conocido.
Se ha vendido y difundido bastante mds que otros homdlogos, pero no ha tenido
el reconocimiento que merece. Es heredero de dos anteriores, Espasnol. Curso de
perfeccionamiento'y Sintaxis del espanol. Nivel de perfeccionamiento. Los dos gozaron
de mejor suerte, a pesar de que el tltimo es la decantacion, purificada por la expe-
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riencia, de todo lo que de nuevo tienen los dos anteriores. Pero resulté demasiado
original, rompia demasiados tépicos y —joh cielos!— no era prédigo en bibliografia,
sobre todo en inglés. Mal endémico de Juan Felipe y de todos aquellos que siguen
la direccién de Sapo.

El caso del segundo libro es atin mds sangrante. Por procedimientos experimen-
tales muy convincentes llega a conclusiones revolucionarias sobre la evolucién his-
térica de varios de los sonidos del espafol, por ejemplo, sobre la llamada «sonori-
zacién de las oclusivas sordas». En este hay mds citas, pero predominan los cldsicos
espafioles y vuelve a ser avaro con el inglés. Ademds huye de la oscuridad erudita y
trata de ser diddctico incluso cuando investiga, otra de las marcas de fébrica de Juan
Felipe. Resultado: un trabajo raro, apenas encontrable, poco citado.

He elegido dos ejemplos, pero podria hablar de otros del mismo tenor que
tienen que ver con el leismo, o con la investigacién histérica de la morfosintaxis
o con la ortografia del espafol. De todos modos, la elecciéon de esos dos no es ca-
sual, porque representan las dos lineas fundamentales de la investigacion de Juan
Felipe: la que tiene que ver con la ensefianza del espanol como lengua extranjera y
la relacionada con la historia de esta misma lengua. (Dejo aparte la linea que cons-
tituy6 el objeto de su tesis doctoral, el estudio del léxico politico, no porque no sea
representativa de su modo de hacer, sino porque la dejé de lado prematuramente).

La segunda constituye su verdadera vocacién. Discipulo de nuestro comiin
maestro D. Eugenio de Bustos, heredé sus clases con entusiasmo y puso la historia
del espanol en el mapa de la modernidad. Pero un desafortunado e injusto revés en
los protocolos de la promocién universitaria lo desvié de ese camino, en contra de
los consejos de todos sus amigos, y se lo dejé expedito a gentes menos rompedoras.
La ensefianza del espafol, hasta entonces mds bien una aficién placentera, fue su
refugio y acabaria debiéndole a ella buena parte de su renombre. Sus manuales es-
tdn en todas las bibliotecas del mundo civilizado y no tan civilizado (existen datos
objetivos al respecto), miles de alumnos recuerdan su nombre y muchos se ponen
en contacto con ¢l o lo visitan en sus regresos a Salamanca. A muchos les ensefi6 a
hablar el espafiol con correccién; a otros muchos les enseid a ensenarlo.

Asi que no es casual que las asignaturas optativas que impartia sobre el tema
tuvieran que multiplicar sus grupos y, aun asi, poner limites a la inscripcién. Y
si, daba buenas notas y apenas suspendia, pero no era por eso. Que los alumnos
odian o0 aman a un profesor o una profesora en funcién del ndmero de aprobados
es uno de tantos mitos de la gente que no conoce la Universidad. Sus alumnos lo
adoraban —lo adoran— porque se dejaba la piel en las clases, porque crefa en lo que
decia, porque lo que decia era interesante, porque lo exponia con claridad y porque
con los alumnos no abandonaba, naturalmente, su bonhomia congénita. Su herra-
mienta pedagdgica fundamental siempre fue una pizarra enorme que, desde media
hora antes de que empezara la clase, llenaba con todo lo que iba a explicar ese dia.
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Como persona y como compafiero lo conozco desde que leyé su tesina sobre el
habla de La Pesga, hace mds de 50 afios. Jamds he tenido con ¢l una desavenencia
personal y las intelectuales, frecuentes al principio, han ido escaseando cada vez
mids. Algunas de las dltimas fueron sobre sobre el futuro futbolistico de Vinicius
o sobre la velocidad mds conveniente para viajar por carretera. Buena prueba de
nuestra armonia es que nos hayamos embarcado juntos en proyectos que en su
dia fueron grandes (como Viaje al espariol) y que siempre hayamos compartido
despacho, en buena parte gracias a su empefio generoso por hacer posible que D.
Antonio Llorente, otro maestro compartido, tuviera un lugar donde trabajar en la
facultad después de su jubilacién.

Quizd sea esta, la generosidad, su virtud personal fundamental, aunque no es
facil elegir, porque también es sencillo (sin esa fatuidad y esa pedanteria tan fre-
cuente en este mundo universitario nuestro), practico y realista (lo cual a mi me
ha ayudado bastante), fiel y sacrificado. Precisamente por fiel y por sacrificado se
hizo cargo de la direccién de Cursos Internacionales en momentos dificiles, muy
en contra de su voluntad —me consta fehacientemente—, aunque a la larga haya sido
una de las etapas de su vida que recuerda con mds carifio. Y de la misma manera la
recuerdan quienes la compartieron con él.

Este homenaje llega tarde, en parte por culpa de la maldita pandemia, pero en
buena parte también por su resistencia heroica a ser el centro de nada. Habria que
pedir un proyecto para investigar por qué siempre se resiste a los reconocimientos
la gente que mds se los merece. Pero el homenaje ha llegado, y eso es lo importante.
Elena Bajo me ha arrancado la espina que tuve clavada desde que al final del con-
finamiento Juan Felipe ya no estaba.

Bendita sea.






CUARTA SEMBLANZA
EL JEFE

JesUs FERNANDEZ GONZALEZ

Un buen profesor es como una vela:
se consume para iluminar el camino de los demds.

L NOMBRE QUE FIGURA en nuestro DNI es solo uno de los muchos que reci-

bimos. El oficial o el legal, pero solo uno, como explicaria cualquier experto

en socionomdstica, jverdad, Carla? Cuando hablo con él, Juan Felipe Garcia
Santos recibe indefectiblemente el vocativo de jefe, un vocativo, por lo demis,
heredado. Asi llamaba él al recordado don Eugenio de Bustos Tovar, y asi nos
acostumbramos a llamarlo Javier de Santiago y yo cuando comenzamos nuestras
respectivas tesis doctorales bajo su direccién. Si no se trata de una apelacién direc-
ta, el jefe se torna en Juan Felipe o Juan Fe, o quizd mejor, Juanfe, hipocoristico de
la clase de Josema, Juanpe, Juanma, Luismi, Mariajo y similares. [Sé que alguno,
como Vicente Gonzélez, profesor y decano de nuestra Facultad, que le conoci6
de joven, le llama Felipe. En el 4mbito familiar, su mujer, Elvira, y sus hijos, usan
Juan; y creo no equivocarme si alguna vez les he oido Juanchi.]

Pues bien, conoci a Juan Felipe —entonces no era todavia el jefe— en 1982. En
aquel tiempo, en el que yo cursaba cuarto de Filologia Hispdnica, don Eugenio nos
daba tres horas semanales de Historia de la Lengua, lunes, martes y miércoles, de
nueve y cuarto a diez. Bustos —era habitual llamar a los profesores mayores por su
apellido Bustos, Llorente, Pensado— Bustos, digo, vestido generalmente con un tra-
je gris y una corbata negra, llegaba al aula con un andar pausado, cruzaba el pasillo
de la P-1 (entonces las aulas P-1 y P-2 estaban reservadas para cuarto y quinto de
la especialidad en Filologfa Hispdnica) subia la tarima, se sentaba, y seguia siem-
pre el mismo ritual: se quitaba el reloj de pulsera, lo plegaba en la mesa haciendo
una especie de tridngulo, de suerte que pudiera ver la esfera y controlar el tiempo,
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encendia un cigarrillo y, con su voz ronca de sempiterno fumador, comenzaba a
hablar. Explicaba, sin apuntes, sin nota alguna, los avatares del espanol con una
claridad, un tempo y una organizacién de la materia, que siempre he admirado.

Los jueves y los viernes, también de nueve y cuarto a diez, estaban reservados a
la Fonética Histérica. De ella se encargaba su discipulo predilecto, el profesor Juan
Felipe Garcia Santos. Un extremeno nacido en 1950 en La Pesga, provincia de
Ciceres, hijo del herrero del pueblo, educado en el seminario, alférez en las mili-
cias universitarias, y doctor en Filologia Romdanica en 1978 con una tesis titulada
Léxico politico y social en Esparia durante la Segunda Repiiblica. Todo eso, claro, lo
supe mds tarde. Entonces, le vefamos entrar bien repeinado, también con traje,
portando una cartera de cuero marrén claro de la que sacaba sus notas para las
explicaciones. No recuerdo que se sentara. Bien sobre la tarima o a veces incluso
delante de la primera fila caminaba a lo ancho del aula dictando la clase. Nos mira-
ba con esos ojos entrecerrados y algo achinados, que se pertrechaban tras sus gafas
de miope. Era caracteristica también su media sonrisa, entre irénica, benévola, un
poco cémplice con esas decenas de alumnos que habian oido que la Historia de
la Lengua era uno de los huesos de la carrera. Juan Felipe tenia entonces 32 afos.

En efecto, la Historia de la Lengua era una de las materias mds temidas y exigen-
tes de Filologia Hispédnica. En quinto, por distintas razones, lo serfa la Lingiiistica
Romdnica. Corrian todavia los tiempos en los que la diacronfa se imponia a la
sincronia. La Historia de la Lengua contaba, ademds, con toda una escuadra de
profesores: don Eugenio, a cargo de la historia externa del espafiol; Juan Felipe,
responsable de la fonética, y Eugenio de Bustos Gisbert, hijo de don Eugenio, y
José Antonio Bartol Herndndez, como ayudantes, encargados de las pricticas.

La década de los ochenta, por lo demds, como todas, fue una década «inte-
resante» en Espafia. Se abrié con la cifra mds alta de asesinatos de ETA y con un
frustrado golpe de estado. Paralelamente el pais vivia bajo la ilusién del cambio, del
ingreso en la Comunidad Europea y de un sentimiento de libertad que se plasmé
en La Movida. Tras las constantes huelgas y disturbios de décadas anteriores, la uni-
versidad vivié un periodo de cierta tranquilidad. No recuerdo que faltdsemos mu-
cho a clase para protestar o manifestarnos. Ocasionalmente, si, pero lo habitual era
ir al Palacio, Hospederia y Anayita, tomar apuntes, muchos apuntes, demasiados
apuntes, y aprovechar los descansos entre clase y clase para fumar los que fumaban
y para tragarse el humo sin mucha apelacién posible los indefensos no fumadores.

Hablando de fumar, no solo se fumaba en los descansos sino durante la clase.
En aquel tiempo no es que se pudiera fumar en clase, es que se fumaba en tal
abundancia, que la niebla de Londres o el smog de Los Angeles palidecian ante se-
mejante espesura humosa jQué extrafio e increible parece ahora a tantos anos vista!
Si, don Eugenio acompafaba sus clases fumando Ducados; Juan Felipe, en cambio,
se decantaba por una marca canaria, Kaiser, en paquete amarillo, si no me traiciona
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la memoria. Clase tras clase, Juanfe sacaba el cigarrillo del paquete, lo encendia y
lo aspiraba pausadamente mientras dictaba los apuntes. Llegaba a fumar hasta tres
cigarrillos en esos 45 minutos.

En torno a un centenar de alumnos de Filologia Hispdnica nos hacindbamos
entonces en la P-1 y luego en la P-2. La mayoria —eso no ha cambiado— eran mu-
jeres. Encardbamos esos dos afios de especialidad con la ilusidn de estar ya en el
tramo final de la carrera y la incertidumbre de no saber qué seria de nosotros el dia
que acabase. La plantilla de profesores de entonces —esta, por el contrario, escasa
de mujeres— incluia una seccién de dones: don Eugenio de Bustos, don Victor
Garcia de la Concha, don Alberto Navarro, don Antonio Llorente, don José Luis
Pensado, y otra, sin dones, Juan Felipe, Pepe Gémez Asencio, Carmen Gonzdlez
Cobos. Y, como decfa, —otra vez la socionomadstica— a los catedriticos los conocia-
mos por el apellido Bustos, Llorente, Navarro, Pensado o con el don; a los que no
lo eran todavia, por el nombre de pila, Juan Felipe, Pepe, Julio, Emilio... En aquella
promocién de 1979 a 1984 estaban estudiantes como Elena Bajo, Carlos Cabre-
ra o Javier de Santiago, que hoy, mds de cuarenta afios después, todavia siguen
caminando por los pasillos del Palacio, Hospederia y Anayita como distinguidos
docentes. Otros companeros también de gran valia, Simén Valcdrcel, Félix Urcelay,
Christiane Blanck-Conrady también lo hubieran merecido.

En las clases de Juan Felipe empezamos a familiarizarnos con los cambios féni-
cos que trasmutaron al latin en castellano. Aprendimos que el destino de la F- ini-
cial fue el silencio, que el vocalismo latino fue menguando, con algtn que otro foco
de resistencia en las vocales medias breves, escindidas en diptongos, descubrimos
los arcanos de las cuatro yodes, que, cual diablillos traviesos, subvertian el orden
cldsico establecido. Asistimos, en fin, a los estragos que el paso del tiempo infligia
en la lengua de Cicerdn para devenir en la de Cervantes. Las clases de Juan Felipe,
empero, no se limitaban a una enumeracién descriptiva de los cambios. Parte fun-
damental de sus exposiciones era darnos a conocer las diferentes teorias explicativas
de los distintos cambios lingiiisticos. Poblaban los apuntes, ademas, claro estd, de
don Ramén Menéndez Pidal, otros lingiiistas espafoles, Lapesa, Alarcos, y una
nutrida representacién de la tradicién historicista germana, Meyer-Liibke, Schu-
chardt, Rohlfs, etc. No faltaba tampoco el andlisis critico. Juan Felipe se solazaba
en socavar la teleologfa del estructuralismo. Su militancia antiestructuralista era tan
grande como su fervor madridista (eso siempre nos separd, jefe). Esa idea de que
los sonidos cambiaran para ocupar las casillas vacias, en una especie de juego de
las sillas musicales, le parecia abominable. La Economie des changements phonétiques
de Martinet no era, desde luego, su libro de cabecera; las explicaciones de Emilio
Alarcos tampoco fueron nunca santo de su devocién. Si alguien tiene interés en
profundizar en esa aversién juanfelipiana (por lo demds, compartida en la sincronia
por Emilio Prieto), puede encontrarla en su libro Lenguaje y estructura, publicado
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en 1983. La verdad es que con don Eugenio, Juan Felipe, Eugenio junior y José
Antonio tuvimos en Historia de la Lengua una sélida formacién, tedrica y practica,
que ya hubiéramos querido para otras asignaturas. {Qué lejanos quedan los dias en
los que subiamos al ojo de buey, debajo del palomar, para ver a Juanfe, a Eugenio
junior o a José Antonio! {Tempus fugit!

Sentado en las primeras filas del aula, recuerdo de aquellas clases su manera de
ensefar o lo que los cultos, que dirfa don Eugenio, llamarian pedagogfa, metodo-
logia, diddctica, enfoque docente o vaya usted a saber que otro collar para el mismo
perro. Juan Felipe tenfa la virtud de estructurar magnificamente los contenidos y
de ser extremadamente claro en las explicaciones. Era, si, antiestructuralista, pero,
a la vez, estructurado. Tenia la virtud de ponerse en el lugar de los estudiantes,
entendia que la claridad y el orden eran fundamentales para asimilar los conceptos
y facilitar su aprendizaje. ;Qué diferencia con algin/a/os/as otros/as profesores/
as de aquel tiempo (y de todo tiempo) cuyas clases eran un auténtico laberinto de
ideas inconexas with no rhyme or reason o, dicho en cristiano, sin pies ni cabeza, o,
valga la perifrasis de moda, lo que «viene siendo» un verdadero carajal de sande-
ces, memeces y, perdén por el cambio de registro, gilipolleces! No citaré nombres
propios, porque no procede en un homenaje, pero seguro que vienen a la mente
de los que entonces los sufriamos. Creo igualmente que muchos de los alumnos de
Juanfe llevan en su ADN docente ese gen de la organizacién y de la claridad. Me
vienen a la mente Elena Bajo, Carla Ferndndez Juncal, Noemi Dominguez y Javier
de Santiago.

Recuerdo también que, cuando vefa que no iba a poder dar algunos temas por-
que Phonetica longa, cursus brevis, Juan Felipe compartia sus apuntes con nosotros.
Conservo todavia esas fotocopias negruzcas, con esa letra clara, casi de imprenta,
bien inclinada hacia la derecha, con sus particiones en 1), a), b), ¢); 2) a), b), ¢),
con sus mil y una referencias a las fuentes, esos fildlogos espafioles, alemanes, fran-
ceses y algtin inglés y americano, que antes mencionaba y que habian pavimentado
con sus hipétesis el sinuoso camino de la deriva fonica. Esos apuntes que se remon-
taban a sus oposiciones de agregado, un trance que mereceria capitulo aparte, y de
las que salieron —el sufrimiento une— dos amigos de por vida, hoy desgraciadamen-
te fallecidos, José Marfa Enguita Utrilla y Emilio Montero Cartelle.

Me viene también a esta sucesién de pensamientos tefiidos de nostalgia otro
rasgo distintivo de Juanfe: su preocupacién por los estudiantes. Una preocupacién
que ha mantenido siempre cuando los tenia bajo su égida y cuando ya habian de-
jado de serlo. Su nivel de empatia, paciencia y dedicacién no era ni es frecuente. Se
ponia a nuestra altura, nos aconsejaba, nos ayudaba, buscaba salidas cuando pare-
cia no haberlas, jamds nos reprendia, infundia optimismo. En aquel mundo toda-
via autoritario del posfranquismo, trafa un espiritu democrdtico en el que también
se inscribian, en mayor o menor grado, otros jévenes de entonces, Julio Borrego,
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de luengas barbas entonces, gracia y alegria contagiosa; Luis Santos, de llorado
recuerdo; Emilio Prieto, de ironifa mordiente, o Pepe Asencio, de ironia andaluza.

Juan Felipe fue siempre un padre para sus alumnos. No sé si no le bastaba con
sus cuatro véstagos y queria una familia todavia mds numerosa. Recuerdo a Elvira,
su mujer, yendo a recogerle, y a Felipe, Fernando, Quique y Gloria, cuando eran
todavia pequefios abalanzdndose sobre él en la Plaza de Anaya en las tardes solea-
das de la primavera. Juan Felipe tenfa la virtud —qué gran virtud y cudn escasa— de
saber escuchar. La l6gica de entonces dictaba que los jovenes fueran receptores pa-
sivos de las peroratas de sus mayores, no que estos prestaran atencion a aquellos. En
eso, ¢l siempre fue una excepcién. Una bendita excepcién. Juan Felipe, a diferencia
de otros, nunca se vendié caro. Siempre estuvo dispuesto a ayudar, a intermediar, a
encontrar soluciones, a abrir caminos, a tender puentes donde otros ponfan pegas,
a buscar remedio y no a ahondar en la herida. Tengo para mi, también, que, quizd
por esa sencillez, por esa falta de infulas, mds de uno y de dos lo han subestimado
y le han escatimado el agradecimiento que merecia. En el arte de echar una mano
siempre fue de los primeros, incluso con aquellos que, supuestamente, estaban
amparados por manos mds poderosas y eximias.

En ese Hall of Fame de buenos maestros ocupa él un lugar destacado, con Julio,
Pepe, Emilio, Luis, Emilio de Miguel, Manuel Pérez Lépez, don Eugenio, don
Antonio, don Victor. La verdad es que tuvimos buenos maestros; también, malos,
claro, como en botica.

Avatares del destino me llevaron a hacer la tesis con él. Nos apadriné entonces
a Javier de Santiago y a mi. Gracias a €l las llevamos a buen puerto, y gracias a él,
tras una travesia por la secundaria, volvimos los dos a la Facultad contra todo pro-
néstico. Gracias, jefe.

Eran los tiempos —segunda mitad de los ochenta— de Viaje al esparol, un curso
multimedia dirigido por Garcia de la Concha en colaboracién con la editorial
Santillana y Televisién Espafnola. El centro de operaciones estaba entonces en un
piso de la Plaza de las Isabeles, en el que Julio, Pepe, Emilio y él disefiaban unida-
des did4cticas para los videos y libros del curso. Una especie de Follow me, made
in Spain. Se enmarcaba este curso en una tradicién de ensefianza de espanol como
lengua extranjera y elaboracién de materiales diddcticos entre los que estaban As/
es el espanol bdsico, para el nivel elemental, cuyos autores eran Julio, Pepe, Emilio,
Maria Jestis Mancho y Mercedes Marcos; Progresos, para el nivel intermedio, re-
dactado por Julio, Pepe y Emilio; y Esparniol: curso de perfeccionamiento, del propio
Juan Felipe, para el nivel superior, de 1988, que reformulé después en diversas
ediciones y que constituy6 la base de sus clases de Gramitica para la Ensenianza
del Espariol I y II impartidas desde finales de los noventa hasta su jubilacién. Estas
tres obras fueron libros de texto durante décadas en Cursos Internacionales y en
los llamados Programas de Filologia. En aquel piso de Las Isabeles discutieron
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estos cuatro magnificos sobre cémo plasmar, siguiendo un enfoque funcional (era
lo que se llevaba), didlogos y ejercicios para aprendices de todo el mundo; se en-
fadaron con los editores que trastocaban o mutilaban sus propuestas en aras a las
exigencias del guion; ganaron algunos reales que compensaron los magros sueldos
de entonces y estuvieron durante un tiempo a la vanguardia del planeta ELE. En
palabras textuales de Juan Felipe, en aquel entonces, tenfan a Dios cogido por los
pies. Los planetas estaban alineados, habia apoyo rectoral, se hablaba incluso de
cdtedras especificas para ELE, aumento de personal docente y... Y no pasé nada.
Las ilusiones se disolvieron como un azucarillo en el café del desengano. Es verdad
que entonces la lingiiistica aplicada a la ensenanza de lenguas y el espafiol lengua
extranjera se vefan como disciplinas de segundo o tercer orden. Si alguien hacia
una tesis sobre el adjetivo en Berceo o sobre los galicismos en el espanol del xvi,
eso era serio; si se decantaba, en cambio, por temas como la ensefianza del sub-
juntivo a anglohablantes o el andlisis de errores de ital6fonos, pobrecito, es que no
daba para mds. La lingiiistica aplicada o la adquisicién de segundas lenguas no eran
muy reconocidas. Se acusaba en Espafia en aquel entonces un cierto retraso tanto
en la valoracién como en la prictica en determinados campos de investigacién
y el espafol como lengua extranjera era uno de ellos. Faltd, sin duda, liderazgo,
ambicién, visién de futuro y quizd autoconviccién. Si, quizd Dios estuviera cogido
por los pies, pero lo que pudo haber sido no fue. Una pena, porque, bajo la direc-
cién de Emilio de Miguel en Cursos Internacionales (1982-1992) Salamanca tenia
todas las cartas para ser el centro del universo ELE. Cursos Internacionales pasé a
ser sociedad anénima ganando en flexibilidad y operatividad. En el dmbito de la
certificacién lingiiistica, la Universidad de Salamanca era pionera. En 1987, diseié
un examen de nivel de ELE con el nombre de D.E.U.S (Diploma de Espanol de
la Universidad de Salamanca), cuya primera convocatoria se llevé a cabo en 1988.
Al ano siguiente, se sumé a él C.E.U.S (Certificado de Espanol de la Universidad
de Salamanca), cuya primera convocatoria tuvo lugar en 1990. Ambos exdmenes
desaparecieron en favor de los DELE, creados en 1988 por el entonces Ministerio
de Educacién y Ciencia. Durante unos afos los DELE dependieron de la Universi-
dad de Salamanca para la creacién y correccién y del Instituto Cervantes, creado en
1991, para su administracién. El Ministerio de Educacién adoptaba un segundo
plano como suele ser habitual en él. Por hacer una historia larga corta, el fiel de la
balanza fue inclindndose cada vez mds hacia el protagonismo del Cervantes a costa
del ostracismo de la Universidad de Salamanca. Los DELE, que, durante bastante
tiempo eran conocidos como los exdmenes de Salamanca, perdieron esa impronta
a pesar de que se sigan creando y corrigiendo aqui. Otra batalla perdida.

En 1994 Juan Felipe se presenté a una oposicién a cdtedras. Preparé para ello
una leccién sobre fonética actstica con muchisimo carifio y mimo. Es emocio-
nante recordar la ilusién que derroché para ese proyecto, las horas que pasé en ese
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arcaico laboratorio de fonética, con un espectrégrafo mastodéntico, contrastando
ideas con Carmen Pensado, interndndose en terra incdgnita con la pasién de un
descubridor. Recuerdo también su éxtasis cuando la casualidad hizo que un chico
argentino grabara unas rehiladas que, sometidas a un estudio experimental en ese
viejo espectrégrafo, se tornaban en velares. El caballo (prontincienlo a la argentina)
se convirtié en cabajo. El cambio fénico no era una cosa «del pasado», era una
proyeccién, valga la redundancia, de futuro. La leccién fue publicada en 2002 con
el ticulo Cambio lingiiistico y fonética aciistica. La citedra, desgraciadamente, se le
escapd. Y con ella la historia de la lengua, la fonética histérica y su interés por la
diacronia. Fue una herida profunda, sin duda, sobre la que no merece la pena hur-
gar mucho aqui. Se cerré ahi un capitulo de su vida docente e investigadora con un
triste aldabonazo. Como es él, encajé la derrota con una deportividad absoluta. La
procesién iba por dentro, claro. Y en esa procesién, en una noche aciaga en el café
Rda, las de los amigos y discipulos que acusdbamos el golpe como si hubiera sido
en nuestras propias carnes.

La redencién o el exilio, segtn se mire, vino un tiempo después, en 1996, cuan-
do Juan Felipe, que hasta entonces habia sido reacio a los cargos, fue nombrado
director de Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca. Este reto le
permitié dejar de lado el mal trago y verter toda su energfa en dinamizar ese servi-
cio universitario. Con la perspectiva que dan los afos, habria que resaltar el vuelo
que dio a esa casa. Su paso por el Patio de Escuelas Menores merecerfa un mejor
homenaje que el Vitor pintado en la pared del nuevo edificio de Cursos. A él se de-
bié un incremento exponencial en el nimero de alumnos extranjeros que vinieron
a Salamanca; a él, una relacién privilegiada con Brasil, que se tradujo en cientos
de profesoras y profesores de aquellos lares que vinieron a recibir formacién en
nuestra vieja universidad. Un verano se llegé incluso a fletar un avién que, surcan-
do el Atldntico, aterriz6 en Matacdn para facilitar la venida de docentes brasileiros
que, de otro modo, se hubieran quedado varados. A él se debe la creacién de dos
titulos propios de mdster que igualmente atrajeron a cientos y cientos de maestros
de los Estados Unidos. A él se debe la relacién privilegiada que se establecié con
la Consejeria de Educacién de la Embajada de Espafa en Estados Unidos, que, en
1996 ocupara Gonzalo Gémez Dacal, profesor de la Facultad de Educacién de la
USAL. A €l se debe el resurgir de Cursos, como se debié a Emilio de Miguel su
regeneracién y modernizacién. A él se debe, en fin, fortalecer el equipo administra-
tivo y mimar al docente. Eran los tiempos en los que Paco Franco, Carmen Mota
o Marisol Martin revisaban con €l la gestién econdmica, la logistica de los grupos
o la programacién académica en largas sesiones de trabajo. A su despacho llegaban
unos y otros con problemas, peticiones, agravios, pequenas rencillas, lios diversos,
cuitas varias. No sé si alguno alguna vez fue a ver qué tal estaba. Sea como fuere,
jamds se enfadaba, jamds tenfa una mala palabra, tenia tiempo y oido para unos
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y otros. Fueron afnos de trabajo intenso, reuniones con unos y con otros, horas y
horas frente al ordenador y miles y miles de correos electrénicos, que acabaron
pasando factura a su retina. No habia horario. Se trabajaba hasta que se acababa.

En 2001 decidié abandonar la direccién. De nuevo un revés académico se atra-
vesé en el camino. Juan Felipe, ejemplo de hombre tranquilo, paciente y pacifico,
enemigo de conflictos y confrontaciones, mostré que también era capaz en oca-
siones, en muy pocas ocasiones, de hacer aflorar su temperamento, de, con toda
cortesfa, dar un portazo y decir adiés. El Patio de Escuelas Menores habia sido su
segundo hogar, casi su primero, porque pasaba alli mds horas que en su casa de la
calle Calderén de la Barca, a escasos metros de la estatua de Fray Luis.

Azares del destino hicieron que, al cabo de cinco anos, volviera a dirigir Cursos
durante otros tres afios mds. Aun cabria de decir que en ese interregno fue director
in pectore, porque se acudia a él, como al ordculo de Delfos o al sabio de la monta-
fia cuando no se sabfa qué camino tomar. Siempre escuchaba atentamente, con su
media sonrisa y sus ojos entornados. Al acabar de escuchar, siempre tranquilo y con
la conviccién de que para todo problema habia una solucidn, restaba importancia
al asunto y resolvia las dudas con su habla pausada y su tono paternal. Pocas veces,
muy pocas, como apuntaba antes, he visto a Juan Felipe enfadado. Quizd porque
practicé siempre la maxima que le ensend su madre de que dos no se pelean si uno
no quiere. En este mundo universitario en el que las intrigas, las conspiraciones de
medio pelo, las envidias, las maledicencias, las zancadillas son tan habituales, Juan
Felipe siempre evité caer en ellas. Preferia, como solia decir él, hacerse el tonto, fin-
gir que no se habia enterado en lugar de montar en célera y decirle a mas de uno/a
cuatro verdades. Esa capacidad de escuchar, de ponerse en el lugar del otro —no
me canso de repetirlo— es uno de los rasgos que mejor lo definen y lo distinguen.

Durante todos esos afios, desde que asumi6 la direccién de Cursos hasta que se
jubilé, Juan Felipe ensend la asignatura Gramitica para la Ensefianza del Espariol Iy
II. Sus clases estaban repletas de estudiantes. No es hipérbole cifrarlos en centena-
res y centenares. De entre ellos un notable contingente eran estudiantes Erasmus,
0, como dicen ellos, estudiantes de Erasmus (el maestro con mds estudiantes de
Europa). Repasaba en ellas Juan Felipe los temas cldsicos desde una perspectiva
funcional y siempre con apoyos visuales: los tiempos del indicativo, las diferencias
entre indicativo y subjuntivo, ser y estar, las preposiciones, los pronombres, etc. Fl
siempre tuvo pasién por este campo. Seguramente, surgié en las primeras clases
que impartiera ante la falta de materiales en los que sustentarse. Con ese espiritu
pedagdgico del que siempre ha hecho gala, buscaba explicaciones claras, sencillas,
pero sin falsear los hechos, y las aderezaba de diagramas para ilustrar visualmente
la comprensién del punto gramatical en cuestién. Sus exdmenes eran unos textos
sazonados de errores de uso del espafol que los estudiantes tenfan que identificar y
numerar, para luego explicar algunos de ellos. Los alumnos podian disponer de los
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apuntes, lo cual, como no es dificil sospechar, es un arma de doble filo. El siempre
les advertia —y asi lo hacia constar en el programa de la materia— de la conveniencia
de asistir a clase. Asi, en sus recomendaciones para la evaluacién, puede leerse: «Es
(casi) imprescindible ir a clase».

Su interés por la gramdtica aplicada a la ensefianza del espanol, que ya habiamos
visto en su publicacién para Cursos Internacionales ampliada, retocada y modifica-
da en varias ocasiones y en Viaje al espariol, se tradujo en otras obras que incluyen
libros de texto para la ensenanza del espafiol en Brasil titulados Espariol para todos
con la colaboracién de compaferos del Departamento de Lengua Espanola y el
proyecto ELElab, en el participé junto con Emilio Prieto, Julio Borrego y un plan-
tel de jévenes promesas (hoy ya realidades).

De aquellos afios tengo también recuerdos de dos viajes suyos a los Estados
Unidos, a Washington D.C. y a Nueva York. Tengo para mi que le gusté mis el
primero que el segundo, quizd porque las ciudades lucen mds cuando el tiempo es
bueno. Los dias en la capital del imperio fueron soleados mientras que en la gran
manzana el cielo estaba encapotado y tristén. Creo, ademds, que le gustaba mds
viajar a Brasil, pais en el que hizo muchas amistades: en el mundo docente y uni-
versitario era muy querido y reconocido. Supongo también que la mds cercana y
musical melodia del portugués de Brasil le resultaba mds seductora que la atosigada
jerga anglosajona. Sea como fuere, Juanfe era un excelente compafiero de viaje. No
solia quejarse, se acomodaba a todo de buen grado. Incluso en una ocasién en la
que, por culpa de un malentendido con la agencia de viajes, querian alojarnos en
la misma habitacién de un hotel, nuestras reacciones fueron muy dispares: yo me
resisti heroicamente mostrando un notable enfado hasta que pude solucionar el
desaguisado; a €, por el contrario, se le vefa muy tranquilo, como si fuera un gaje
mds del oficio. Y ya que estamos en el tema de los viajes, serd el momento propicio
de incluir su pasién por los coches. Juan Felipe ha sido siempre un enamorado
del motor. Su biografia se podria periodizar (j;qué verbo tan feo!) en razén de los
coches que ha ido teniendo. El primero que le recuerdo era un Ford Sierra al que
siguieron otros muchos de diferentes marcas y modelos, pero, desde luego, el mds
emblemitico, el que se llevaba la palma, fue un Chrysler Vision, un verdadero hai-
ga de 5 metros de largo, digno de un ministro o de un alto dignatario extranjero.
De hecho, yo creo que algin guardia municipal de entonces se le llegd a cuadrar
pensando que era un coche oficial. No era para menos. Juan Felipe, ademis, tenia
sus coches limpios como una patena. En ese mismo coche fuimos una vez Juan
Felipe, Juan Miguel Prieto, responsable de DELE de Cursos Internacionales, y yo
a Radio Nacional de Espana. Alli dejdbamos a Juan Mi para coordinar las graba-
ciones de la comprensién auditiva y nosotros ibamos ya no recuerdo a dénde. El
caso es que, al entrar en Prado del Rey, Juan Mi, bien trajeado y con una cartera de
cuero, pregunté al guardia de seguridad cémo llegar al edificio de marras, y este le
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contest6 «Digale a su chéfer que vaya por ahi y que aparque alli». La anécdota fue
narrada y narrada para solaz y divertimento del personal de Cursos y de la Facultad.
La pasién por los coches iba aparejada a su pasién por la velocidad. A Juanfe le
gustaba pisar el acelerador. Recuerdo verle bajar por los Lagos de Covadonga como
un Carlos Sainz desatado. En el pecado llevaba la penitencia porque ese descenso
de vértigo le supuso algiin enfado. Y ya que hablamos de pasiones, habrd que
recordar, mal que le pese a quien esto escribe, su Real Madrid. Juan Felipe ha sido
siempre muy merengé6n. El club blanco le ha dado innumerables alegrias, véase el
palmarés de Champions, por citar el trofeo mds prestigioso. Y —futbol es futbol
(tautologia de Luis Molowny)— también algin disgustillo. Con todo, y pese a que
en ese terreno nuestras diferencias sean irreconciliables, es un aficionado sensato,
que aprecia también la calidad del rival cuando asi procede y no se deja cegar por
el cerrilismo de camiseta tan habitual incluso en gente supuesta y presuntamente
ecudnime y, desde luego, en mucha prensa de ambos bandos, que tienen de perio-
distas lo que yo de monje cartujo.

Tras su tltimo mandato en Cursos, Juan Felipe volvié a su despacho comparti-
do con Julio Borrego en el Palacio de Anaya. Comenzé entonces un periodo mds
tranquilo. Durante el primer semestre concentraba las clases de Gramdtica Prictica
Iy I, el segundo se dedicaba a sus lecturas, sus articulos, alguna que otra tesis. En
ese capitulo, el de las tesis, muchas de sus discipulas fueron estudiantes extranjeras,
Noriko (japonesa), Rita (libanesa), Linan (china), Fatemeh y Maryam (persas), se-
guramente atraidas por su sapiencia, pero también por su bondad. Hubo también
estudiantes espafioles, Luis, Eloisa, Luis Alberto, Juan Mi, Pompeyo y Trinidad.
Durante esos afos tranquilos, Juan Felipe, Julio y José Antonio bajaban a tomar
café a Caballerizas. Café en el caso de Juan Felipe es un eufemismo, porque la
droga en su caso era una infusién de manzanilla acompanada del montadito de
tortilla o jamén. En esos cafés se hablaba de todo o, por mejor decir, de casi todo.
Se hablaba de politica, de fatbol, de la Facultad y de la Universidad, de lingiistica y
de gramdtica. Se atendia a los chistes y chascarrillos de Julio, al siempre informado
José Antonio, y a las anécdotas del jefe. Después subiendo la cuesta del Tostado
primero y las escaleras del Palacio de Anaya se volvia a «investigar», saciada ya el
hambre de media manana.

En 2020 llegaba el tiempo de la jubilacién. A sus 70 afios tocaba decir adi6s
al magisterio, su hdbitat preferido. Tras casi cinco décadas subiendo y bajando las
escaleras del Palacio, del aula al despacho, del despacho al aula, habia que cerrar el
capitulo de una vida académica dedicada a alumnas, alumnos y colegas; una vida
discreta, sin aspavientos, sin afdn alguno de protagonismo o notoriedad, en la som-
bra tantas veces. En ese mismo espiritu quiso irse Juan Felipe de la Facultad. Sin
despedidas, sin homenajes. Fue vaciando poco a poco su despacho, deshaciéndose
de papeles, de trabajos de alumnos, de viejas tesis doctorales, de libros que ya no
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esperaban una segunda lectura, del hornillo para los dias en que el frio se colaba
por entre los gruesos muros del Palacio. La mitad del panel de estanterias segtin
se entraba a la derecha daban testimonio del adi6s. Aliado el destino con su deseo
de silencio, en marzo del 2020 un bichejo maligno de 0,125 micras, tan pequeno
que todos los bichos de esa especie en el mundo cabrian en una lata de refresco
(y sobraria espacio), un bichejo inconsciente de su maldad nos encerré a todos en
nuestras casas y dejé nuestras ciudades como si fueran exteriores de una pelicula
catastrofista de la serie B. Juan Felipe se jubilé, como dicen en alemdén, in aller
Stille, que puede traducirse por en todo silencio, pero que, como sucede muchas
veces en las traducciones, ni suena igual ni significa lo mismo. Siempre dijo que no
queria homenajes ni reconocimientos ni gaitas. Ya decidirfa él si queria comer con
alguien o con nadie. EI malhadado COVID no dejé alternativa. Todos para casa,
mascarillas, distancia social, hospitales desbordados, el mundo en jaque. Los afos
posteriores han sido complicados. Su centenario padre, Manuel, el herrero de La
Pesga, murié (su madre habia muerto bastantes afos antes en ese pueblo cacerefio).
Un inoportuno desliz le lesioné la pierna, amén de otros achaques que es mejor
olvidar... No ha tenido hasta ahora el merecido descanso del guerrero, no. Hora
es ahora de pasar pdgina. Hora es también de seguir su estela, de ser optimista, de
saber que, después de la tempestad viene la calma o que no hay mal que cien afos
dure. Hora es de que lea, en parte incomodo por mor de su modestia, pero seguro
que también feliz por recibir el carifio de quienes le queremos, las semblanzas, los
articulos, las ideas, las reflexiones, los sentimientos que, mds vale tarde que nunca,
recogen las pdginas de su homenaje. Seguro que lo lee despacio, como lee él, que
encuentra alguna errata o algtin error en lo que sus colegas o discipulos escribimos,
porque nada se le escapa. Seguro que acaricia estas pdginas con carifio y con ter-
nura. Y seguro también, que cuando acabe, lo dejard encima de la mesa, cogerd a
Elvira de la mano, y caminardn los dos Rda abajo hasta que su imagen se pierda en
la distancia y sus confidencias queden para si.
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RESUMEN

Este trabajo explora el concepto de paisaje lingiiistico y su aplicacién como recurso
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ABSTRACT

This paper explores the concept of Linguistic Landscape and its application as a re-
source in the teaching and learning of Spanish as a second language, using the city of
Salamanca as a case study. It analyzes the richness of Salamanca’s LL, mainly characterized
by its superposition of historical, academic, commercial and touristic texts. The central
proposal is a series of activities adapted to different levels of the CEFR, which guide the
students from the identification of basic vocabulary to sociolinguistic and critical analysis.
In short, the aim is to transform the city into a living classroom to promote authentic,
contextualized and motivating learning.

Keywords: Linguistic Landscape; Salamanca; Spanish as a Foreign Language; Contex-
tualized Learning.

1. LA CIUDAD COMO TEXTO

MAGINESE UN ESTUDIANTE de espafol que camina desde la majestuosa Plaza

Mayor de Salamanca hacia la fachada plateresca de su histérica universidad. En

ese breve trayecto, sus ojos no solo absorben la belleza de la piedra dorada de
Villamayor, sino que también se ven inmersos en un océano de textos. Lee el ment
de un restaurante que ofrece «patatas meneds», descifra un cartel de «Se alquila piso
a estudiantes», se detiene a leer una placa conmemorativa y, finalmente, levanta la
vista hacia unos grafitis particulares escritos con una tinta roja en una pared lateral
del Patio de Escuelas. Sin haber abierto un solo libro de texto, este estudiante ha
participado en una leccién intensiva de lengua, cultura e historia. Esta experiencia
cotidiana encapsula la esencia del paisaje lingiiistico (PL, en adelante): la totalidad
de los signos lingiiisticos que ocupan el espacio publico y que lo convierten en un
texto vivo.

Este entorno semidtico y Salamanca, como ciudad universitaria, histérica y
turistica por excelencia, ofrecen un campo de los mds ricos y pedagdgicamente
fértiles de Espana. Este trabajo se propone mirar el paisaje salmantino en un marco
préctico para su aprovechamiento sistemdtico en el aula de espafol como lengua
extranjera, transformando la ciudad en un recurso didéctico dindmico, auténtico
y altamente motivador.

2. EL PL COMO HERRAMIENTA DIDACTICA EN EL AULA DE ELE

El estudio del PL, aunque de desarrollo relativamente reciente, se ha consoli-
dado como un campo de investigacion de gran pertinencia en la sociolingiiistica
y la lingiiistica aplicada. Sus origenes teéricos suelen situarse en el trabajo seminal
de Landry & Bourhis, quienes lo definieron como el conjunto formado por «the
language of public road signs, advertising billboards, street names, place names,
commercial shop signs, and public signs on government buildings combines to
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form the linguistic landscape of a given territory, region or urban agglomeration»
(Landry & Bourhis 1997: 25). Esta definicién establece el objeto de estudio: los
textos visibles en el espacio publico.

Basindose en este concepto, Landry & Bourhis (1997) propusieron dos fun-
ciones esenciales del PL: la informativa y la simbdlica. La funcién informativa se
refiere al contenido explicito de los signos, que regula, informa o publicita. La
funcién simbdlica alude a los valores, estatus y relaciones de poder que se manifies-
tan a través de la eleccién de una lengua, su tipografia o su emplazamiento. Esta
dimensién afecta directamente la percepciéon y el sentido de pertenencia de los
hablantes, ya que, como senala Bourhis (1992, apud Landry y Bourhis 1997: 27),
«the absence or presence of one’s own language on public signs has an effect on
how one feels as a member of a language group within a bilingual or multilingual
setting». Ademds de estas funciones bdsicas, Ferndndez Juncal (2025: 42) avanza en
la taxonomia con la incorporacién de la funcién comunicativa, de enorme relevan-
cia pedagogica, que se reconoce en la «informacién institucional, la sefalizacién
vial, la comunicacién de avisos comerciales y la expresién de pensamiento [...]
a través de pintadas e incisiones. También aparecen en menor medida los datos
toponimicos, los anuncios personales, los textos de cardcter conmemorativo [y] la
informacidn turistica».

La aplicacién de este marco tedrico al aula de Espanol como Lengua Extranjera
supone un cambio de paradigma que desplaza el foco del libro de texto al entorno
real. Esta perspectiva convierte la ciudad en una extensién del aula y, como argu-
menta Guerrero Gonzdlez (2024: 134), ofrece «una oportunidad para partir de la
experiencia del alumnado [...] y le permite conectar sus aprendizajes y aplicarlos
en contextos cercanos de su vida cotidiana». Al hacerlo, el PL se revela como un
recurso diddctico de primer orden por varias razones.

En primer lugar, el PL proporciona un input auténtico y contextualizado. A di-
ferencia de los didlogos a menudo artificiales de los manuales, los textos del paisaje
lingiiistico son muestras de lengua real, producidas con un propésito comunicativo
genuino. Como subraya Esteba Ramos (2013: 475), gracias al trabajo con estos
signos, «el alumno entra en contacto con nuevos géneros textuales, de gran renta-
bilidad lingiiistica». Este contacto directo con la lengua en uso, desde un ment de
restaurante hasta un grafiti, es fundamental para que el estudiante comprenda la
diversidad de registros y estilos que coexisten fuera del aula.

En segundo lugar, el andlisis del PL permite desarrollar una competencia socio-
lingiiistica y pragmadtica. Los estudiantes no solo decodifican el mensaje, sino que
aprenden a interpretar las intenciones subyacentes. Para ello, es ttil tener en cuenta
la autoria de las sehales, creadas por «la conjuncién de multiples voces que poseen
diferente cardcter y diferentes objetivos» (Ferndndez Juncal, 2025: 36). Analizar
quién es el emisor, a qué receptor se dirige y con qué finalidad, les obliga a ir mds
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alla del significado literal. Los textos del PL son, como afirma Esteba Ramos (2013:
475), «Gnicamente la punta de un iceberg de gran profundidad que contiene unos
codigos simbdlicos de interpretacién». Descifrar ese iceberg —el humor, la ideolo-
gia, la persuasién, la protesta— es un ejercicio avanzado de pragmadtica cultural que
prepara al estudiante para una interaccién mucho mds rica y critica con la sociedad

de acogida.

3. EL PALIMPSESTO LINGUISTICO DE SALAMANCA

Si bien estd mds que asentada la conviccién de los beneficios del trabajo con el
PL en las aulas de ELE, desconocemos la publicacién de estudios especificos sobre
el PL salmantino aplicado a la ensenanza del Espafiol como Lengua Extranjera.
Esta propuesta diddctica integra el rico palimpsesto lingiiistico de Salamanca como
un recurso pedagégico central. Para comprender su extraordinario potencial, es
fundamental desarrollar este concepto de la ciudad.

Aplicada a una ciudad, la metifora del palimpsesto describe cémo el espacio
publico es una superficie donde las marcas de diferentes épocas y grupos sociales se
superponen, dialogan y, a veces, compiten entre si. Salamanca es un ejemplo pa-
radigmadtico de este fenémeno, y podemos identificar varias capas de escritura que
conforman su paisaje y que constituirdn la materia prima de nuestras actividades:

i. La capa historica y monumental (el pergamino original): es la capa mds anti-
gua y prestigiosa. Estd escrita en piedra y con vocacién de eternidad. Inclu-
ye las inscripciones en latin en los muros de la Universidad y las catedrales,
que hablan de poder, fe y saber. También pertenecen a esta capa los famosos
vitores, la escritura de color almagre que celebra la obtencién de un doc-
torado, conectando la tradicidén académica medieval con el presente'. Esta
capa ensefa sobre historia, prestigio y el uso simbdlico de lenguas clésicas.

1

Los vitores no solo representan el reconocimiento por la culminacién exitosa del doctorado,
sino que también se emplean para conmemorar hitos significativos de la vida universitaria, como el
desempefio en cargos relevantes —por ejemplo, la direccién de Cursos Internacionales en distintos
periodos—, tal como se refleja en la imagen reproducida.
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La capa administrativa leonesa-castellana (la primera reescritura): es la voz
oficial de la ciudad. Se manifiesta en los nombres de las calles y plazas (Raa
Mayor, calle Compaiia, calle Libreros, Plaza de Anaya), que no son meros
indicadores, sino un relato de la historia, los gremios y los personajes ilus-
tres de la ciudad. También incluye las placas conmemorativas y la senalética
institucional. Esta capa nos permite trabajar la historia local, literaria y el
registro formal-administrativo del espanol.

 (DEL L°9%|pRiEpa)

AL cémjumg DE LA MUERTE DE CERVANTES.
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ii.

iv.

La capa comercial y verndcula (la escritura del dia a dia): esta es la capa mds
dindmica, funcional y efimera. Son las pizarras de los bares que anuncian
con tiza las «patatas meneds», los carteles manuscritos de «Se alquila piso a
estudiantes» en los portales, o los rétulos de comercios tradicionales como
«ultramarinos» o «tiendas de recuerdos». Esta capa, a menudo informal, es
un tesoro para ensefar el espafiol cotidiano, el léxico especifico de la vida
diaria y la cultura local.

o S

La capa global y turistica (la anotacion al margen): es una capa superpuesta,
producto de la industria turistica y la globalizacién. Se evidencia en los
menus bilingiies o plurilingiies de la Plaza Mayor y su entorno, que ofrecen
Jjamén ibérico junto a lberian ham, o en el uso de anglicismos como brunch
o take away. Analizar esta capa permite a los estudiantes reflexionar sobre la
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economia lingiiistica, el prestigio de las lenguas y la comunicacién intercul-
tural en un enclave turistico.

RACIONES

JAMON IBERICO
IBERIAN CURED HAM
18,90€

-DEL MAR
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DEOVEJA FRIED CALAMARI
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14,50€
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SURTIDODEIBERICOS  swou.cruieosquin ENSALADAS
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V. La capa reivindicativa y contracultural (la escritura transgresora): es la voz no
oficial que se escribe sobre las demds capas. Incluye los grafitis politicos,
las pegatinas de colectivos sociales en las farolas o los carteles de una mani-
festacién estudiantil. Esta capa es fundamental para un andlisis critico del
discurso, ya que representa las tensiones sociales y la identidad juvenil.
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4. DE LA CALLE A LA REFLEXION: PROPUESTA DIDACTICA PARA
EXPLORAR EL PAISAJE LINGUISTICO SALMANTINO

Esta superposicion de capas no es una mera curiosidad: es el material diddctico
en bruto. La siguiente propuesta de actividades estd disenada para guiar a los estu-
diantes en el raspado de este palimpsesto, ensefidndoles a leer no solo las palabras,
sino las historias, las tensiones y las culturas que cada capa de escritura revela. En
otras palabras, tenemos como objetivo disefiar un itinerario de aprendizaje que
guie al estudiante desde la observacién del entorno hasta la produccién y el andlisis
critico, convirtiéndolo en un agente activo de su propio aprendizaje y en un parti-
cipante consciente del espacio comunicativo que habita.

4.1. OBJETIVOS

Como se ha insinuado anteriormente, potenciar de manera integral las compe-
tencias comunicativa, sociolingiistica y critica de los estudiantes de ELE a partir
del PL salmantino es una de las principales metas de esta propuesta. Para alcan-
zarla, se busca vincular los conocimientos adquiridos en el aula con su aplicacién
en contextos reales y auténticos del entorno urbano, fomentando asi la ampliacién
del repertorio léxico y la comprensién de estructuras gramaticales en situaciones
comunicativas reales. Asimismo, se espera promover la motivacién y el aprendizaje
auténomo, incentivando al estudiantado a interpretar la ciudad como un texto
multimodal. Con este enfoque se permitird y facilitard el desarrollo de una con-
ciencia critica sobre las complejas interrelaciones entre lengua, cultura, poder e
identidad manifestadas en el espacio publico. En definitiva, con esta secuencia de
actividades, se busca capacitar al estudiante para actuar como un «agente del paisa-
je lingiiistico» (Guerrero Gonzélez 2024), al dotarle de las herramientas necesarias
para analizar e incluso producir signos lingiiisticos adecuados a un propésito y
contexto especificos.

4.2. MODELOS PARA EL DISENO DE LA PROPUESTA

Nuestra propuesta es integral y multifacética al nutrirse de los siguientes marcos
metodoldgicos probados en la didéctica de ELE mediante el PL:

i. El estudiante como agente (Guerrero Gonzélez 2024). De este trabajo se
adopta el enfoque centrado en el estudiante como agente activo. La pro-
puesta busca que los alumnos no sean meros receptores, sino que «reflexio-
nen sobre la forma y el fondo en la construccién del significado social»
(Guerrero Gonzélez 2024: 136). Esto se materializa en actividades que cul-
minan en la creacién de sus propios carteles, asumiendo roles y negociando
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significados, lo que fomenta una experiencia de aprendizaje enriquecedora
y motivadora.

ii. La explotacion diddctica por niveles (Esteba Ramos 2013). Esta propuesta
inspira la secuenciacién de actividades segan el nivel del MCER. Se par-
te de tareas sencillas de reconocimiento para los niveles iniciales («<En mi
ciudad se habla espanol»), se avanza hacia la descripcion y el anélisis para
los intermedios (uso de Google Maps), y se culmina con el andlisis critico
en los niveles avanzados con la «Patrulla Lingiiistica» (Esteba Ramos 2013:
476-477). Este andamiaje garantiza que el PL sea un recurso accesible y
desafiante para todos los perfiles de aprendices.

iii. El andlisis integral del signo (Ma 2018). El modelo detallado de Ma para
una sesién de clase ofrece una plantilla para el andlisis profundo de un
unico signo. Su enfoque, que desglosa el anlisis en contenido lingiiistico,
pragmadtico y cultural (Ma 2018: 161-162), se utilizard especialmente en las
actividades de nivel B para asegurar que los estudiantes extraigan el maximo
potencial de cada elemento del PL, conectando una estructura gramatical
con su funcién pragmdtica y su contexto cultural.

En otras palabras, el trabajo de Guerrero Gonzalez (2024) aporta el porgué pe-
dagdgico, al establecer la filosofia educativa centrada en el estudiante como agente
activo; Esteba Ramos (2013) facilita el cdmo estructural, esto es, contribuye con el
andamiaje y secuenciacién de las actividades; y Ma (2018) ofrece el gué analitico o
la herramienta metodoldgica para el andlisis profundo.

En resumen, los tres modelos juntos se complementan y creemos que constru-
yen una base s6lida para una explotacién diddctica eficaz del PL que se especifica
en el apartado siguiente.

4.3. SECUENCIACION DE ACTIVIDADES POR NIVELES (MCER)
Las actividades se vinculan directamente con las capas del palimpsesto lingiiis-
tico salmantino.

4.3.1. Propuesta «Caza del tesoro en la Riia Mayor» (nivel A)

Objetivo: identificar y fotografiar vocabulario bdsico y reconocer la omnipre-
sencia del espafol.

Recurso del PL salmantino: el paisaje comercial y turistico y el paisaje institu-
cional.
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Desarrollo: los estudiantes reciben una lista con palabras e imdgenes (p. e¢j.,
café, libro, calle, un nimero, un precio...). Deben pasear por la zona comercial

(Rta Mayor y Plaza Mayor) para encontrar y fotografiar estos elementos.

Puesta en comun: en clase, se crea un mural colectivo con las fotos con el fin de
construir un diccionario visual de Salamanca y facilitar la prictica de estructuras
simples del tipo «Esto es una farmacia», «El bocadillo de jamén vale cinco euros».

4.3.2. Propuesta «Las paredes hablan: el poder de un consejo» (nivel B1)

Objetivo: analizar el uso del imperativo para dar consejos y reflexionar sobre la
pragmdtica del mensaje, aplicando el modelo de Ma (2018).

Recurso del PL salmantino: el paisaje comercial (carteles de servicios profesio-

nales, avisos en locales).

Desarrollo: Se presenta la imagen del cartel de un psicélogo (similar al de la
Imagen 5 de Ma 2018) con frases como «Descubre tus fortalezas» o «Haz las paces
con tu pasado». Se analiza: ;Por qué se usa el imperativo y no otra forma? ;A quién
se dirige? ;Qué imagen quiere proyectar el profesional? ;Qué diferencia hay con un
cartel que dice «No fumar»?

Puesta en comun: En grupos, los estudiantes buscan otros ejemplos de im-
perativos en la ciudad y los clasifican segtin su funcién (orden, consejo, ruego,

instruccidn).

4.3.3. Propuesta «La Patrulla Lingiiistica de los meniis del dia» (nivel B2)

Objetivo: identificar y corregir errores lingiiisticos comunes para desarrollar

una conciencia critica sobre la norma y el uso.

Recurso del PL salmantino: el paisaje turistico (mends de restaurantes, especial-
mente aquellos con traducciones deficientes al inglés u otros idiomas).

Desarrollo: inspirado en la «Patrulla Lingiiistica» de Esteba Ramos (2013), los
estudiantes recopilan ments de la zona turistica y buscan errores ortogréficos, de

concordancia o traducciones literales («papas arrugadas» > wrinkled potaroes).

Puesta en comun: Se organiza un taller de correccién. Cada grupo presenta
un «error» y propone una version mejorada, justificando sus decisiones. Se debate
sobre por qué ocurren estos errores y el efecto que provocan en la imagen del es-

tablecimiento.
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4.3.4. Propuesta «Descifrando el Vitor: poder, tradicion y discurso académico» (a par-
tir de B2 o C)

Objetivo: realizar un andlisis critico del discurso histérico-académico y produ-
Cir un texto expositivo-argumentativo.

Recurso del PL salmantino: el paisaje académico (los vitores en las paredes de

los edificios de la ciudad).

Desarrollo: los estudiantes investigan el origen y simbolismo de los vitores.
Deben analizar su estructura lingiistica (uso de abreviaturas, simbolos, latin), su
funcién social (celebracién del éxito académico y simbolo de poder) y su estatus
actual (;patrimonio para conservar o vandalismo?).

Puesta en comun: los estudiantes, adoptando el rol de agentes propuesto por
Guerrero Gonzdlez (2024), deben crear un producto final: un breve ensayo aca-
démico, una entrada de blog para turistas cultos, o un guion para un pdédcast que
explique el fenémeno. Deben argumentar su propia postura sobre la conservaciéon
de estas singulares inscripciones.

4.4. METODOS DE EVALUACION

La propuesta didictica contempla una evaluacion integral basada tanto en el
proceso como en el producto final, por lo que se sugiere al docente la aplicacién de
estos instrumentos:

i. Porfolio del Agente Lingiiistico. Inspirado en el dosier propuesto por Gue-
rrero Gonzélez (2024), cada estudiante compilard un porfolio que incluiré:

a) Las fotografias y observaciones recogidas en las actividades de su nivel.

b) Los borradores y versiones finales de las tareas escritas (descripciones,
correcciones, el ensayo final para el nivel C).

¢) Una reflexién final personal sobre lo aprendido y cémo ha cambiado su
percepcién de la ciudad y del espanol.

ii. Producto final. Se evaluard la calidad del producto final de cada actividad
(el mural, el taller de correccidn, el ensayo/pddcast), prestando atencién a la
adecuacion lingiiistica, la profundidad del andlisis y la creatividad.

ili. Reibrica de evaluacion. Para garantizar una evaluacién transparente y co-
herente con los objetivos, se utilizard una rubrica (similar a la descrita por
Guerrero Gonzélez 2024: 141) que especificard los criterios para cada nivel
de desempeno (Excelente, Satisfactorio, Mejorable, Insuficiente) en dreas
como la comprension del PL, la calidad del andlisis lingiiistico y pragmadti-
co, la correccién y adecuacién de la produccién escrita/oral, y el grado de
reflexién critica.
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5. AMODO DE CIERRE

Salamanca no es solo una ciudad para ser visitada, es una ciudad para ser leida.
Su paisaje lingiiistico es un palimpsesto donde conviven siglos de historia acadé-
mica con el dinamismo del turismo global y la efervescencia de la vida estudiantil.
Para el profesor de ELE, ignorar este recurso serfa como dar una clase de botdnica

encerrado en un sétano.

Al abrir la puerta del aula y animar a los estudiantes a explorar la ciudad con
«ojos lingiiisticos», no solo se acelera la adquisicién de competencias comunicati-
vas, sino que se fomenta una conexién mds profunda y significativa con la cultura
anfitriona. Se aprende la lengua en su contexto mds puro, se comprende su historia
a través de las marcas que esta ha dejado en los muros y se participa de su presente.

En definitiva, integrar el paisaje lingiiistico en la programacién de ELE no es
una estrategia complementaria que esté de moda desde hace unas décadas, sino una
apuesta central por un aprendizaje holistico y experiencial. Es, en tltima instancia,
entregar al estudiante la llave para que aprenda a leer la ciudad y, al hacerlo, des-
cubra que el mejor libro de texto para aprender espafol en Salamanca es la propia
Salamanca.
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RESUMEN

El objetivo de esta contribucién es poner en valor la especificidad e idiosincrasia de los
hablantes de espanol como lengua de herencia, y destacar la necesidad de que los procesos
de aprendizaje y adquisicién lingiiistica respondan de forma prioritaria a sus caracteristicas
particulares. Esto se debe a que las necesidades, habilidades y competencias de los hablantes
de herencia difieren de manera significativa respecto a las de los aprendientes de espafiol
como lengua adicional (EL2 o ELE). Tras identificar las carencias estructurales y los de-
saffos persistentes que ain presenta la ensefanza del espafol para este colectivo —como la
escasa disponibilidad de materiales diddcticos especificos y la ausencia de una atencién
pedagégica diferenciada— se proponen orientaciones metodolégicas fundamentadas en un
enfoque critico.

Palabras clave: espafiol; hablantes de herencia de espafiol; lengua de herencia; pedagogia
critica; Estados Unidos.
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ABSTRACT

This contribution aims to highlight the specificity and idiosyncrasy of heritage Spanish
speakers, and to underscore the need for their language learning and acquisition processes
to be shaped by a thorough understanding of their characteristics. Their needs, skills, and
competences differ significantly from those of learners of Spanish as an additional language
(L2 or FL). After identifying the structural shortcomings and ongoing challenges still af-
fecting the teaching of Spanish to this group —such as the limited availability of appropriate
didactic materials and the lack of differentiated pedagogical attention— this paper puts
forward methodological proposals grounded in a critical approach.

Keywords: Spanish; heritage Spanish speakers; heritage language; critical pedagogy;
United States.

1. INTRODUCCION

de la ensefanza del espanol hacia finales de la década de 1990 (Valdés 2000

Fairclough 2005). Desde entonces, esta subdisciplina ha evolucionado rdpi-
damente, de manera especial en Estados Unidos, debido a factores demogrificos,
histéricos y geograficos vinculados a la relacién con América Latina. A lo largo del
tiempo, el interés académico y pedagdgico en torno a las LH ha crecido considera-
blemente (Polinsky 2017; Potowski ed. 2018; Pascual y Cabo & Torres 2022, etc.),
lo que ha provocado una constante redefinicién del perfil del hablante de herencia
de espanol (HHE), que, hoy en dia, constituye el de la mayoria de los hablantes de
espafol en Estados Unidos.

l E L TERMINO LENGUA DE HERENCIA (LH) comenzé a generalizarse en el ambito

A este respecto, cabe recordar que ya las primeras iniciativas de ensenar espanol
en Estados Unidos, a mediados del siglo pasado, tuvieron que hacer frente a una
firme oposicién por parte de los defensores del monolingiiismo inglés, los cuales
se oponian a la implantacién de programas de educacién bilingiie espafiol-inglés
para fomentar el bilingiiismo de la poblacién migrante hispana —principalmente de
origen mexicano, puertorriquefo y cubano—, cuyo crecimiento ha terminado por
hacer de Estados Unidos una de las comunidades hispanohablante mds numerosas
del mundo. De hecho, segin el censo mds reciente, las personas de origen hispano
representan casi el 19 % de la poblacién total estadounidense, mas de 60 millones
de personas, de los cuales el 75 % son hablantes competentes en espanol (Instituto
Cervantes 2024).

En pleno siglo xx1, contindan existiendo en Estados Unidos politicas lingiiis-
ticas tanto implicitas como explicitas para la promocién del monolingiiismo an-
gléfono y la marginacién y estigmatizacién del resto de grupos y comunidades
minoritarias (Garcfa 2009). Por ello, el tratamiento de la ensenanza-aprendizaje
de espanol como lengua de herencia obliga necesariamente a adoptar una postura
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critica que tiene muy presente el estatus sociopolitico y lingiiistico del espanol y de
la poblacién latina en la geografia estadounidense.

2. CARACTERISTICAS E IDIOSINCRASIAS DE LOS HABLANTES DE
HERENCIA: DESAFIOS PARA EL MANTENIMIENTO DE UNA LEN-
GUA MINORIZADA

La atenci6én académica a los hablantes de herencia surgié vinculada a la educa-
cién de minorias lingiiisticas en los afios 70, en relacién con iniciativas destinadas
a la preservacién de lenguas familiares y al mantenimiento de la transmision inter-
generacional de estas por parte de grupos de origen migrante. Si bien parece que
el término heritage language se empled por primera vez en Canadd en documentos
legislativos en alusién a las lenguas de poblacién no angléfona ni francéfona mi-
grante, los trabajos de soci6logos del lenguaje y educadores como Jim Cummins
(2001) o Joshua Fishman (1980) fueron pioneros en Estados Unidos en la defensa
de politicas educativas inclusivas que permitieran a las comunidades mantener sus
ethnic mother tongues, de crucial relevancia en su construccién identitaria y en su
bienestar emocional. Su argumentacién a favor de los beneficios de la lengua ma-
terna en el aprendizaje de segundas lenguas constituy6 un pilar para defender la vi-
sién integradora y positiva del bilingiiismo y multilingtiismo, con la promocién de
programas de mantenimiento de lenguas de herencia en contextos escolares, pero
sin olvidar la centralidad de los entornos familiar y comunitario para garantizar el
uso intergeneracional de las lenguas de herencia y para prevenir el trdnsito hacia la
lengua dominante o mayoritaria.

En este sentido, el tratamiento de las lenguas de herencia debe, a nuestro en-
tender, llevarse a cabo teniendo presente su condicién de lenguas minorizadas, esto
es, lenguas débiles desde el punto de vista del poder politico y econdémico que, ge-
neralmente, forman parte del repertorio de hablantes bilingiies de minorfas étnicas
o migrantes. A este respecto, ficilmente se atisba que la condicién de minorizada
o subordinada es histérica, social, politica y contextualmente dependiente, por lo
que una misma lengua puede tener una valoracién y reconocimiento social dispar
en un territorio u otro. Si ponemos como ejemplo el espanol, su estatus hegeméni-
co como lengua internacional, prestigiosa y estandarizada contrasta marcadamente
con el cardcter deslegitimado que posee en su condicidon de lengua materna del
colectivo migrante de origen latino en Estados Unidos.

En la actualidad, la aparicién de hablantes de herencia es un fenémeno recu-
rrente, dada la intensificacién de migracién transnacional, que ha modificado las
estructuras y practicas sociopoliticas, econémicas y también lingiiisticas. En estas
situaciones de migracién, suelen generarse entornos bilingiies familiares caracteri-
zados por la convivencia de dos sistemas lingiiisticos diferenciados: por un lado,
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la lengua dominante o hegeménica, propia del contexto sociocultural mayoritario
y privilegiada en el dmbito educativo; y, por otro, la lengua doméstica o familiar,
minorizada y aprendida de modo natural. Es una cuestién fundamental en la cons-
truccién identitaria de los hablantes atender a los roles de la lengua de herencia y
de la lengua de la sociedad mayoritaria, asi como al papel que desempefia la lengua
de herencia en la socializacién de los nifios y en el mantenimiento de vinculos
transnacionales. Para estos hablantes, los lazos afectivos con los miembros de la
familia extendida y con el pais de origen se establecen principalmente a través de
la lengua de herencia.

Otra de las constantes advertidas entre los estudios en torno a las dindmicas
sociolingiiisticas de los hablantes de herencia alude especialmente a la existencia de
patrones intergeneracionales relativamente consistentes en contextos de migracién.
Asi, mientras la primera generacién migrante, nacida en el pais de origen, mantiene
la lengua de herencia como dominante, no ocurre asi con la segunda generacién,
que ya va adquiriendo la lengua de la comunidad receptora como dominante, con
un abandono gradual de la lengua de herencia para funciones asociadas a la distan-
cia y formalidad comunicativas. Por tltimo, en el caso de los nietos de migrantes
(los ‘hablantes’ de tercera generacién), muchos estudios sociolingiiisticos (véase
Montrul & Polinsky 2021) constatan que la competencia en la lengua de herencia
tiende a ser muy limitada.

En este contexto, los enfoques criticos hacen hincapié en la propia reflexivi-
dad y empoderamiento de los propios hablantes como agentes clave con potestad
para revertir los procesos de pérdida o atricion lingiistica. Hay que tener muy
presente que la tasa de éxito en el mantenimiento de la lengua de origen entre las
poblaciones migrantes varfa, ademds, considerablemente, dependiendo de factores
como la misma proximidad o distancia tipoldgica entre las lenguas implicadas, el
historial migratorio de la familia, el contacto intergeneracional entre miembros
de la comunidad migrante, la densidad de los lazos con la comunidad de origen,
etc. Asimismo, el estatus socioeconémico y el nivel educativo de las familias, sus
trayectorias migratorias, las causas y expectativas de y en la migracién y el grado
de dominio de la lengua mayoritaria por parte de los progenitores ejercen también
una influencia notable en la transmisién o interrupcién de las lenguas de herencia
(Lanza 2007). Dado que estas fuerzas externas que inciden sobre las decisiones
lingtiisticas familiares son muy diversas, también lo son las politicas lingiiisticas
empleadas por familias en mayor o menor medida bilingiies en la crianza de sus
hijos —como la politica de «un progenitor, una lengua» (OPOL = One Parent,
One Language), el uso alternado de cédigos entre la lengua de origen y la lengua
de la sociedad receptora, o el empleo flexible de las lenguas por parte de los padres
(Amorés-Negre 2022: 259).
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En este contexto, podriamos delinear las principales caracteristicas comunes de
los hablantes de herencia de cualquier lengua (Romadn Mendoza 2024):

La necesidad que experimentan de equilibrar su LH con otra lengua domi-
nante.

La conciencia de que su forma de hablar no coincide con la de sus familiares
en los paises de origen ni con la de quienes aprenden la lengua como L2 o
LE.

La existencia de un vinculo emocional y cultural con los paises y cultura de
origen de su familia.

El uso de la lengua de herencia en el hogar estd mediado por circunstancias
socioafectivas particulares, como el apego emocional a los abuelos, las dind-
micas familiares intergeneracionales o experiencias migratorias marcadas por
la discriminacién.

Un repertorio lingiiistico +/- amplio, pero desigual en cuanto a las compe-
tencias, habilidades y destrezas, poco reconocido en el dmbito académico;
menor oportunidad de desarrollar habilidades escritas en comparacién con
las orales, siendo estas tltimas predominantes entre los HH.

La experiencia de actitudes negativas hacia su LH, tanto propias como aje-
nas.

Doble discriminacién: como hablantes de la lengua dominante y como ha-
blantes de una variedad estigmatizada de su LH.

Inseguridad lingiiistica, manifestada en la sobreestimacién o infraestimacién
de sus habilidades tanto en la lengua dominante como en la lengua de heren-
cia, agravada, en este tltimo caso, por la falta de pruebas de nivel especificas.
Escaso acceso a cursos disenados especificamente para evaluar y desarrollar
su LH; falta de materiales did4cticos que reflejen sus realidades, intereses y
necesidades.

3. EL ESPANOL COMO LENGUA DE HERENCIA EN ESTADOS UNI-
DOS ¢{UNA LENGUA ADICIONAL?

Aunque no existe una definicién tnica y universal del hablante de herencia
(HH), hay consenso en que no puede caracterizarse Ginicamente por su origen
familiar ni por un nivel de competencia lingiiistica comparado al de un hablante
nativo. Desde ontologias posestructuralistas de la lingiiistica aplicada y la sociolin-
giifstica, que conciben el lenguaje y el languaging como practicas siempre situadas
sociopolitica e histéricamente, el foco de atencién se desplaza desde el hablante
monolingiie idealizado hacia el aprendiente real de segundas lenguas, cuyas com-
petencias comunicativas se desarrollan en contextos cada vez mds multilingties,
diversos y cambiantes (Garcia 2009; De Houwer & Ortega 2018). Este cambio
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de paradigma pone de relieve el multilingiiismo no solo como una competencia
interna, sino como una capacidad relacional moldeada por estructuras sociales,
ideologfas lingiiisticas y condiciones materiales de uso. Asimismo, contribuye a
enfatizar «la naturaleza dindmica del aprendizaje y del conocimiento lingiiistico y
a revertir la errénea y extendida creencia de que el monolingiiismo es la norma»
(Amords-Negre 2023: 30). En la actualidad, el estudio de la lengua de herencia
(LH) se centra especialmente en cuestiones identitarias y en las particularidades de
este colectivo, que dista mucho de ser homogéneo. Cada HH se ubica en un am-
plio y diverso espectro de experiencias marcadas por multiples factores personales
y socioculturales, como es el caso del espafol en Estados Unidos (Beaudrie ez al.
2014; Pascual y Cabo & Torres 2022; Kagan ez al. 2017; Potowski 2018; Leeman
& Fuller 2020; Garcfa Garcia 2023). El espafiol como lengua de herencia com-
parte algunas caracteristicas con el espanol como segunda lengua (EL2) o lengua
extranjera/adicional (ELE/ELA), pero presenta rasgos distintivos que todavia no se
atienden lo suficiente ni en las aulas ni en los materiales diddcticos, en contraste
con lo que ocurre para los otros perfiles de estudiantes (Torres 2021).

A diferencia de los estudiantes de espafiol como segunda lengua o lengua adi-
cional/extranjera, los hablantes de herencia de espanol (HHE) suelen haber re-
cibido escasa o nula instruccién formal en la lengua. Se trata de individuos que
adquirieron el espafiol en la infancia, fundamentalmente en el dmbito familiar,
pero cuya lengua dominante pasé a ser el inglés, a menudo antes de la adolescen-
cia. En consecuencia, no suelen estar familiarizados con variedades prestigiosas o
estandares del espafiol, aunque mantienen un fuerte vinculo afectivo e identitario
con la lengua. Sus niveles de competencia lingiiistica varfan considerablemente,
al igual que sus trayectorias vitales y contextos culturales. En este sentido, como
hemos visto, el mantenimiento del espanol como lengua de herencia (ELH) se en-
frenta a muchos retos entre sus hablantes, los cuales tienen su origen en causas de
diversa indole y dependen de las ideologfas lingiiisticas que rodean al espafiol en el
contexto especifico donde viven dichos hablantes. A modo de ejemplo, aunque los
hablantes de espanol de herencia residentes en Italia comparten muchas particula-
ridades con, por ejemplo, los hablantes de espafol de Estados Unidos, la realidad
sociopolitica, las posibilidades de estudiar el espafiol como LH y la actitud ante el
espafiol en ambos paises son muy diferentes, por lo que el mantenimiento del ELH
también lo serd (Garcfa Garcia 2023; Loureda et a/. 2023; Romano Alvarez 2024).

La lengua en Estados Unidos estd profundamente entrelazada con la jerarquia
racial, lo que ayuda a explicar por qué, en muchos casos, la variedad de espafiol
preferida para la ensenanza ha sido la peninsular, en detrimento de las variedades
latinoamericanas habladas por las comunidades latinas del pais, una prictica que
contribuye a su deslegitimacién como hablantes de espanol. En efecto, la poblacién
latina estadounidense sufre, como ha manifestado la teoria critica y decolonial, dis-
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criminacién social y lingiiistica como consecuencia de un proceso de racializacién',
esto es, de atribucién y construccién social de caracteristicas y comportamientos
(también lingiiisticos) a grupos sociales como inherentes a categorias raciales. Asi,
tal y como senalaron Flores & Rosa (2015), las practicas comunicativas de los gru-
pos subordinados son sistemdticamente evaluadas como deficientes, inadecuadas
o desviadas respecto a una norma legitimada racialmente, que no es otra que la
asociada a la identidad blanca, privilegiada desde la colonizacién. Indudablemente,
la emergencia de ideologfas raciolingiiisticas estd estrechamente vinculada a es-
tructuras de poder desiguales y es consecuencia de la naturalizacién de jerarquias
raciales coloniales que persisten en muchos dmbitos de la vida social, también en
el lingiiistico. Asi, la adecuacién y la correccién lingiiistica son aquellas producidas
conforme a las normas lingiiisticas fijadas e institucionalizadas por la poblacién
blanca hegemoénica, desde la cual los hablantes racializados son siempre juzgados
como deficientes o desviados, incluso si tienen un firme dominio de la variedad
académica prestigiada o estdndar. En este sentido, aunque un nimero creciente
de personas de origen latino en Estados Unidos son monolingiies en inglés o bi-
lingiies con predominio del inglés, estas personas contintian siendo categorizadas
y estereotipadas en funcién de su origen étnico o lingiiistico. Este proceso de ra-
cializacién les atribuye caracteristicas negativas —como pobreza, estatus migratorio
irregular o falta de integracién social— que limitan estructuralmente sus oportuni-
dades sociales, econémicas y politicas. La persistente desvalorizacién del espafol
verndculo que se habla o se escucha en el hogar de muchos HHE ha contribuido,
pues, a la deslegitimacion e invisibilizacién de las habilidades y competencias lin-
giifsticas del colectivo latino. En consecuencia, cada vez son mds los sociolingiiistas
que abogan por un cambio en las narrativas pedagégicas que supere las perspectivas
basadas en el déficit y en la eliminacién de los usos no estdndares de las variedades
del estudiantado. Se insta a los educadores a reconocer y valorar los repertorios
lingiiisticos domésticos de los estudiantes —a menudo formas hibridas de espanol e
inglés— en lugar de proscribirlos y estigmatizarlos. Esto requiere una aproximacién
lingiiistica flexible, alejada de una epistemologia supremacista blanca, que arraigue
en las practicas bilingiies cotidianas del alumnado y que promueva el desarrollo de
una identidad verdaderamente bilingiie (Garcia 2009).

A este respecto, al igual que se ha puesto en entredicho la idea misma del ha-
blante nativo como el estindar de referencia (the native speaker bias) con el que me-
dir la competencia de los hablantes multilingiies, o de los aprendientes de segundas

! El concepto «racializado» se aplica a las personas que reciben un trato desigual debido a cémo

son percibidas racial o étnicamente. «Esta racializacién no se genera tinicamente a través del color de
la piel o de los fenotipos, sino que puede construirse en relacién con el origen nacional o a partir de
la percepcion de distintos signos como el vestuario» (Alonso 2020: 201).
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lenguas o lenguas extranjeras, también se ha puesto de manifiesto el sesgo que se
deriva de considerar explicita o implicitamente superior la competencia lingiiistica
de quienes dominan la variedad estdndar académica. En efecto, ya en 1985, Milroy
& Milroy advirtieron sobre la conocida como standard language ideology, segtin la
cual se piensa que existe una variedad que es intrinsecamente superior al resto, la
tnica ‘correcta’ que debe alzarse como modelo de actuacién lingiiistica y ‘buen’
uso, en este caso, en el mundo hispdnico.

La adopcidén de esta ideologia por parte de la poblacién general y de muchos
docentes, en particular, puede llevar a considerar el espafiol como una entidad fija
y monolitica, con la consiguiente difusion y naturalizacién de una imagen reifica-
da de espanol que llega a identificarse con la variedad explicitamente codificada y
prescrita en diccionarios y gramdticas, desprovista de la intrinseca variacién de toda
lengua natural. Ademds de que las actitudes puristas ante la lengua pueden promo-
ver el alejamiento de los hablantes de herencia del deseo de hablar esta lengua, esta
ideologfa del estandar parece olvidar que tanto las variedades estdindares como no
estandares poseen sus propias reglas estructurales, cumplen con sus respectivas fun-
ciones y son adecuadas en diferentes dmbitos comunicativos. Por ello, es necesario
hacer ver al estudiante que la variedad estdndar académica es una variedad mis,
muy moldeada por los patrones de la escrituralidad y altamente homogénea, una
variedad que se adquiere a través de anos de instruccién formal y que se emplea en
los dmbitos formales de distancia comunicativa. Del mismo modo, habria que in-
sistir en que son razones extralingiiisticas, fundamentalmente sociohistéricas, poli-
ticas y econdmicas, las que han llevado a su prestigio, no razones de tipo lingiiistico
y, en este sentido, cabria enfatizar que la adquisicién de la variedad estindar no
deberfa, de ningtin modo, implicar la estigmatizacién y eliminacién de repertorios
y variedades lingiiisticas nativas, como las del HHE.

En las clases de HHE, como explican Potowski (2018) o Moreno Ferndndez
(2023), pueden darse diferentes enfoques alejados de planteamientos deficitarios
que buscan el fortalecimiento de la competencia comunicativa de este alumnado
partiendo de su variedad de origen: el refuerzo de las habilidades comunicativas
para registros formales y en contextos educativos y profesionales; el enriquecimien-
to del repertorio que los hablantes de herencia traen consigo, con una instruccién
explicita del estdndar normativo; o bien la adopcién del enfoque denominado de
adecuacion, que plantea una ensefianza muy focalizada en la habilidad de los estu-
diantes para movilizar distintos registros y variedades segtin las exigencias de cada
situacién comunicativa, al tiempo que fortalece la autoestima lingiiistica de los
hablantes en relacién con su variedad de herencia.

Una cuarta perspectiva pedagdgica cada vez mds presente es la critica (Leeman
& Rabin & Romdn Mendoza 2011; Del Valle 2014; Leeman & Fuller 2020; Parra
2021, etc.), que sita en el centro del proceso educativo a los propios hablantes y
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a los repertorios que estos emplean. Este enfoque no solo legitima y visibiliza a los
hablantes de herencia y sus respectivas variedades, sino que les hace conscientes de
su agencia social y politica. De manera fundamental, impulsa una reflexién critica
sobre las implicaciones sociopoliticas del uso de la lengua heredada, subrayando
cémo determinadas variedades son legitimadas o estigmatizadas en relacién con la
lengua y cultura hegeménicas.

Justamente, el conocido #ranslanguaging (Garcia & Wei 2014) formaria parte
de los enfoques pedagdgicos criticos decoloniales que reaccionaron frente a una vi-
sién positivista y estdtica del lenguaje y de las lenguas. El #ranslanguaging argumen-
ta que los limites entre las lenguas son porosos, como lo es la multicompetencia
de los hablantes bilingiies y multilingiies, y que los idiomas nombrados son cons-
trucciones histéricas, socioculturales e institucionales. El paradigma del translen-
guaje cuestiona las practicas e ideologias educativas y lingiiisticas que invisibilizan
las lenguas, repertorios y variedades mixtas y minorizadas sociopoliticamente. Su
aplicacién en el aula lleva al fomento de la diversidad lingiistica y variacional en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, considerando el repertorio lingiiistico del estu-
diantado holisticamente. Se trata de una practica pedagégica que se distancia de la
consideracién de las lenguas como estructuras auténomas y apuesta por incorporar
la reflexién metalingiiistica de los propios alumnos en referencia a sus repertorios
multilingfies.

4. HACIA UNA PEDAGOGIA CRITICA EN ELH: ALGUNAS PROPUES-
TAS

Si bien se reconoce ampliamente la necesidad de implementar programas de
ensefianza especificos para hablantes de herencia (Spanish for heritage learners, Fair-
clough 2005) —diferenciados de los dirigidos a estudiantes de espafiol como lengua
extranjera—, en la prictica dichos programas siguen siendo limitados y se concen-
tran principalmente en niveles educativos secundarios y superiores. Por ello, es una
realidad muy comtn en Estados Unidos que los hablantes de herencia de espafol
(HHE) se integren junto con alumnado de EL2 o ELE en las llamadas clases mix-
tas (Burgo 2018).

En este contexto, nuestra intencién es proponer una serie de estrategias pe-
dagdgicas orientadas a facilitar la superacion de los anteriores obstdculos desde la
perspectiva de la pedagogia critica, una corriente que agrupa diversos enfoques
educativos basados en las ideas del brasileno Paulo Freire y ampliados por pensa-
dores y pensadoras como Lilia Bartolomé, Antonia Darder, Henry Giroux, Bell
Hooks, Donaldo Macedo o Peter McLaren. Para la pedagogia critica, la educacién
es un proceso emancipador y transformativo en el que se cuestionan las ideologias
hegeménicas relativas tanto al proceso de ensefianza como a los mismos contenidos
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de aprendizaje. Desde esta perspectiva, estudiantes, docentes y la sociedad en su
conjunto desempenan un papel fundamental a la hora de realizar pricticas educati-
vas en las que se cuestione el statu quo y la desigualdad con el proceso de concienti-
zacion (Freire 2005). La concientizacién es un proceso ciclico y continuo, en el que
la reflexion critica de la realidad social y lingiiistica conduce a llevar a cabo acciones
concretas que lleven a mayor justicia lingiiistica y social, acciones que vuelven a
generar espacios de reflexién en los que todas las voces tienen la misma relevancia
y las mismas posibilidades de participacién. A este respecto, y en aplicacién a la
situacién de los hablantes de herencia en Estados Unidos, la pedagogia critica y
la concientizacién contribuirfan al empoderamiento lingiiistico de los estudiantes
y a la capitalizacién de sus repertorios lingiiisticos y culturales, al fomento de la
conciencia metalingiiistica y la reflexién (individual y colectiva) sobre la realidad
sociopolitica que envuelve a la actuacién lingiiistica (Leeman & Rabin & Romdn
Mendoza 2011; Atienza & Aznar 2020).

En alusién a las caracteristicas generales que suelen presentar los hablantes de
herencia (véase el apartado 2) y a los problemas a los que se enfrentan los HHE
de espafiol, podriamos establecer tres grandes tipos de obstdculos a los que los do-
centes de espafiol debemos dar respuesta: 1) aquellos relativos a las caracteristicas
e idiosincrasias del espanol de los hablantes de herencia; 2) los que tienen relacién
con la dimensién socioafectiva de este colectivo; y 3) los que derivan de la falta de
materiales que se enfoquen especificamente en las necesidades comunicativas de
este perfil de estudiantes.

A este respecto, hay que sefialar que las tres dimensiones (lingiiistica, emocio-
nal, curricular) funcionan de manera interdependiente, sin olvidar que la misma
heterogeneidad de los HHE dificulta la conceptualizacién de cada una de estas
dimensiones y la generalizacién de la propuesta de estrategias pedagégicas que pue-
dan responder a la idiosincrasia lingiistica, cultural e identitaria de los distintos
HHE. En todo caso, en las lineas que siguen se remite a trabajos académicos y a
materiales pedagégicos que pueden resultar de gran utilidad para el aula de ELH.
La mayorfa de los materiales que se han seleccionado como ejemplo proceden de
Estados Unidos o han sido desarrollados para ese contexto geogrifico, por lo cual
las actividades de reflexion sobre las ideologfas lingiiisticas hegemonicas se refieren
a la realidad geopolitica y social de dicho pais, donde el inglés es la lengua con la
que se propone realizar el translenguaje. No obstante, al tratarse casi siempre de
materiales con licencia de Creative Commons 4.0 Atribution Non Commercial, no
resultaria dificil adaptarlos a otros contextos de ensenanza-aprendizaje con HHE.
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4.1. DIMENSION LINGUISTICA

Con vistas a que los estudiantes hablantes de herencia adquieran una compe-
tencia lingliistica mds equilibrada entre las lenguas de su repertorio y tengan mds
oportunidades en el aula de desarrollar las destrezas orales, se proponen las siguien-
tes estrategias educativas:

— Aceptacién y promocién del translenguaje en el aula (Karpava ez al. 2025).

— Integracién de contenidos especificos que normalicen que el recurso a dos o
mis lenguas en la construccién de significado es un fenémeno natural que
afecta a todos los hablantes multilingiies en mayor o menor medida (Serafini
& Roca-Ramirez 2024).

— Desarrollo de la conciencia critica del lenguaje (Holguin Mendoza 2018).

— Contenidos centrados en el desarrollo de las destrezas escritas desde una
perspectiva mds acorde con las particularidades de los hablantes de herencia,
incluidas nuevas técnicas de retroalimentacion y conceptualizacién del error

(Méndez Seijas & Spino 2023).

Seleccién de materiales:

— Academic Writing for Heritage Speakers de Jocelly G. Meiners y Maria
Luisa Echavarria, hups://heritagespanishix.orglacademic-writing-for-heritage-
speakers/

— Espafiol en los Estados Unidos: Una aproximacion histérica y comparativa
del espanol estadounidense de Elena Foulis y Alexandra Rodriguez Sabogal.
hitps:/lobiostate. pressbooks. publspanishintheus/

4.2. DIMENSION EMOCIONAL

La dimensidén socioafectiva de los hablantes de herencia debe considerarse un
aspecto crucial de la ensefianza. Las emociones, las actitudes y las relaciones so-
ciales influyen sobremanera en la vinculacién de los estudiantes con su lengua y
patria(s) de origen y en la posibilidad de aumentar su autoestima lingiiistica. A este
respecto, se propone:

— La introduccién de temdticas socioafectivas en el aula (Hernindez Mufoz
et al. 2022)

— La realizacién de proyectos con la comunidad, entendida esta en su sentido
mds amplio, es decir, también con la familia que vive fuera de Estados Uni-
dos.

— La reduccién de la inseguridad lingiiistica con materiales y actividades que
partan de los puntos fuertes y experiencias de los HH (biografias lingiiisticas,
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por ejemplo) para ir desarrollando paulatinamente aquellas destrezas que no
hayan tenido oportunidad de trabajar previamente (Ramos 2024).

— La incorporacién de contenidos relacionados con la diversidad lingiiistica,
cultural e identitaria de los hablantes de herencia (Parra 2020.)

Seleccién de materiales:

— Empowering Learners of Spanish de Claudia Holguin Mendoza, Robert L.
Davis, Munia Cabal Jiménez, Julie Weise, Kelley Leén Howarth y Heather
Quarles. hrtps://sites.google.com/alcas. uoregon. edulels/home/

— Reflexiones sobre nuestra lengua de Yanina Herndndez y José Esteban Her-
nandez. hitps:/fpressbooks.publreflexionessobrenuestralengual

— SpinTX Video Archive de Barbara E. Bullock y Almeida Jacqueline Toribio.
https:/fshorturl.at/Bz1ni.

4.3. DIMENSION CURRICULAR

Tal y como se anticipé anteriormente, las editoriales encuentran pocos incen-
tivos en el disefio de manuales y materiales didécticos especificamente para HHE,
atendiendo a la escasez de cursos y programas propios para este perfil de alumnado,
que carece de un plan curricular y evaluativo adaptado a sus caracteristicas y nece-
sidades. Por todo ello, proponemos:

— La creacién de materiales con licencias de uso que permitan su posterior
adaptacién en otros contextos y la implicacién del alumnado en su propuesta
y disefio (Parra 2017; Ramos, 2024)

— La organizacién de experiencias de estudios en el extranjero especificas para
hablantes de herencia (Guerrero Rodriguez ez al. 2024)

— La necesidad de abogar por el desarrollo de pruebas de nivel y exdmenes de
certificacién de conocimientos de la lengua que tengan en cuenta las particu-
laridades de los hablantes de herencia (Vega Diez & Martinez Arbelaiz 2020)

Materiales (seleccién)

— Mi idioma, mi comunidad: espafol para bilingiies de Elena Foulis y Stacey
Alex. https:/lobiostate. pressbooks.publidiomacomunidad/

— iListos! de Meredith Clark y José Sologuren. hzps://shorturl.at/xMo7p

— Trayectos de Gabriela Zapata. hrtps://trayectosoer.org/

— Language and Culture for Heritage Speakers de Vanessa Botts. hzps://oer-
commons.orglcoursewarellesson/99007 Joverview
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5. CONCLUSION

Esta humilde contribucién ha puesto de relieve la especificidad de los hablantes
de herencia, en general, y de los hablantes de herencia de espafiol, en particular.
Estos hablantes adolecen, al contrario que los hablantes de espafiol como segunda
lengua o lengua adicional, de falta de atencién pedagégica y no cuentan tampoco
con recursos apropiados para su proceso de aprendizaje. En este sentido, se han
esgrimido las principales carencias que presenta la ensefanza de espafiol a este
colectivo y se han sugerido una serie de estrategias pedagdgicas contextualizadas
en el dmbito estadounidense, realizadas desde un enfoque pedagégico critico. Esta
perspectiva implica la puesta en practica de una ensenanza en la que prima la auto-
nomia y agencia de los hablantes para estimular su conciencia critica y para hacer-
les reflexionar sobre el cardcter sociopolitico del uso lingiiistico (vinculacién entre
lengua, relaciones de poder y desigualdades sociopoliticas y econdmicas existentes).

El fomento de la conciencia metalingiiistica de los estudiantes a través de la
autorreflexién es crucial para desbancar ideologias monoglésicas y revertir una
conceptualizacién monolitica y fija de la realidad lingiiistica en busca de mayor
equidad, y equidad sociolingiiistica. Se trata, por lo tanto, de resignificar lo que
consideramos ‘el espafiol’, reconociendo no solo su carcter plurinormativo y sus
variedades, sino exponiendo también que no son las lenguas o variedades emplea-
das, las précticas lingtiisticas por si mismas, las que determinan su aceptacién y va-
loracién positiva, sino fundamentos extralingiiisticos de naturaleza sociohistérica,
politica o econémica.
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RESUMEN

En este trabajo nos ocupamos del contraste funcional entre cantaré / voy a cantar en
espanol y del lugar que ocupa este contraste en la ensenanza de ELE. Se destaca que, a pesar
de la generalizacién de voy a cantar como forma de expresién de la posterioridad en casi
todas las variedades de la lengua en detrimento de cantaré, su descripcién en los manuales y
obras de referencia sigue siendo marginal, lastrada por su origen como perifrasis aspectual.
En el trabajo se comparan funcionalmente ambos futuros, tanto desde el punto de vista
temporal como modal. A partir de una descripcidn esquemdtica del modo en que ambas se
refieren a la posterioridad al acto de habla, se detallan los contextos morfosinticticos que
favorecen la presencia de cada una de ellas y se detecta que las mayores diferencias funcio-
nales entre ellas se encuentran en el dmbito de la modalidad, donde no es posible oponerlas.

Palabras clave: Futuro simple; futuro perifréstico; ensefianza de ELE; contraste funcio-
nal; tiempo, modalidad.

! Este trabajo se enmarca dentro del proyecto de investigacién Complejidad textual y lecturabili-

dad: estudio aplicado a la IA generativa y la diddctica de las lenguas (SA067P24) financiado por la Junta
de Castilla y Ledn.
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ABSTRACT

This study examines the functional contrast between cantaré and voy a cantar in Span-
ish, as well as its role in the teaching of Spanish as a Foreign Language (SFL). It highlights
that, despite the widespread use of voy a cantar to express futurity across nearly all varieties
of the language — often at the expense of cantaré — its treatment in textbooks and reference
works remains marginal, constrained by its origin as an aspectual periphrasis. The paper
compares both future constructions functionally, from both temporal and modal perspec-
tives. Following a schematic description of how each form conveys posteriority relative to
the speech act, the study outlines the morphosyntactic contexts that favour the use of one
form over the other. It finds that the most significant functional differences between them
emerge in the domain of modality, where they cannot be opposed.

Keywords: Simple Future; periphrastic Future; teaching of SFL; functional contrast;
tense; modality.

1. INTRODUCCION. (ES VOY A CANTAR UNA FORMA DE FUTURO?

S BASTANTE LLAMATIVO que, entre las formas verbales espafiolas de uso pro-

blemitico para los extranjeros, no suela considerarse el contraste entre can-

taré 'y voy a cantar. A diferencia de otros pares conflictivos «cldsicos» de la
gramdtica de ELE, todos ellos en el dmbito temporal de la expresién del pasado,
como canté / cantaba o canté / he cantado, estas dos formas de expresién del futuro
no suelen contrastarse funcionalmente en los manuales de ensenanza y ni siquiera
aparecen realmente contrapuestas en el PC/C (1997-2025). Normalmente, todo
queda en una breve mencién a que la perifrasis puede sustituir, sin mds, a la forma
simple como expresién de futuridad y, como mucho, que lo hace de manera sis-
temdtica en ciertos registros y variedades de la lengua. Una razén importante que
ayuda a explicar el poco interés por contraponer en serio ambas formas es que voy 2
cantar ni siquiera se considera una forma temporal al mismo nivel que cantaré: de
hecho, su descripcion en los trabajos de referencia como el PCIC® hay que buscarla

2 La construccién perifrdstica a la que nos referimos es aquella que entra en competencia con

el futuro simple, es decir, aquella en la que 77 es un verbo desemantizado que no expresa movimiento
y se conjuga en presente o imperfecto. En cualquier otra forma verbal no hay contraste posible con
cantaré, de modo que no nos ocuparemos aqui de esas combinaciones. Son, sobre todo, aquellas es
las que 77 estd en pretérito simple o compuesto (Dio un salto y fue a caer al charco) o en imperativo
(Vamos a empezar la reunién). Sobre la posibilidad de que el auxiliar esté en futuro o en condicional,
¢ofr. NGLE (2025: § 28.8g-i) o Laca (2017).

> En esta obra a voy a cantar no se le dedica ningin apartado entre las formas verbales de indi-
cativo (seccién 9.1.) y solo se menciona, en el nivel B1, la preferencia de esta forma sobre el futuro
simple en Hispanoamérica. Reaparece en 12.1., el sintagma verbal, nivel A2, al hablar de los verbos
auxiliares (es decir, de las perifrasis), como «perifrasis aspectual incoativa». Posiblemente, la ausencia
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entre la némina de las perifrasis incoativas, es decir, no se la trata como una forma
de expresién de tiempo, sino como una construccién bdsicamente aspectual.

Como se desprende de los trabajos de Martinez Atienza & Zamorano Aguilar
(2020) y Bermejo Calleja (2023), casi todas las gramdticas especializadas y ma-
nuales de ELE tratan la expresién de la futuridad en espanol de la manera descrita
arriba: la forma candnica es cantaré, mientras que voy a cantar se menciona como
una variante de aquella. Un ejemplo de cémo se introduce la perifrasis en la expre-
sién de la futuridad lo tenemos en la obra de Borrego ez al. (2013: 39), donde, tras
una descripcion temporal de cantaré, leemos: «No siempre resulta natural su uso,
sin embargo, cuando unicamente expresa futuro cronoldgico, caso en que suele
utilizarse ‘77 @ + infinitivo’ (P> 5.4.1.), mayoritario en el espafiol de América, pero
muy extendido también en el de Espafia, sobre todo en la lengua hablada». Si se
acude al mencionado apartado 5.4.1., se encuentra la descripcién de la perifrasis
bajo el r6tulo Perifrasis que enfocan fases de una accién, aunque al definir la que nos
ocupa en concreto, se dice: «Indica futuro en relacién con el momento de habla» y,
de nuevo: «Con este valor estd sustituyendo en todo el mundo hispdnico a la forma
cantaré» (Borrego et al. 2013: 131-132). Asi, si bien se reconoce que voy a cantar es
actualmente la forma candnica para expresar posterioridad al momento del habla
para muchos hablantes de espanol, se sigue relegando al apartado de las perifrasis
aspectuales. En consecuencia, no se llega a proponer un contraste funcional rigu-
roso entre ella y cantaré como forma normal de expresién del futuro®.

Este desinterés por abordar en profundidad las diferencias funcionales entre
cantaré y voy a cantar ha provocado que no se haya establecido un protocolo de
contraste similar al que existe para he cantado y canté, por ejemplo. Lo que se dice
en los manuales es que, o no hay diferencia alguna entre las formas o esta es di-
ficilmente aprehensible, més alld del lugar coman de que voy @ cantar se prefiere
cuando el futuro es préximo y cantaré cuando no lo es, o que aquella expresa una
cierta intencionalidad que esta no posee (Martinez Atienza & Zamorano Aguilar
2020: 195). A veces, si se apura un poco mds, se distinguen por el diverso grado
de seguridad que expresa cada una’ o por sus restricciones diafésicas: voy a cantar

de una explicacién minimamente detallada de esta construccién en el PCIC ha contribuido a su
ausencia en los manuales y gramdticas de referencia de ELE.

* Una excepcién en esta manera de concebir la futuridad aplicada a ELE es Matte Bon (2006),
quien se esfuerza en establecer diferencias funcionales entre los diversos modos de expresién del fu-
turo, donde incluye tanto cantaré y voy a cantar como canto. Esta nos parece la perspectiva correcta,
porque es la que mds le interesa al aprendiz de la lengua, que debe conocer de qué diferentes recursos
dispone el espafiol para hablar del futuro y, sobre todo, qué consecuencias comunicativas tiene optar
por uno u otro.

> La disputa sobre cudl de las dos formas expresa mayor seguridad epistémica no parece lle-
var nunca muy lejos (¢fr. posturas diferentes en Azpiazu 2023: 21). Coincidimos con Bravo (2008:



98 SUSANA AZPIAZU

serfa mds propia de la lengua coloquial o hablada, y cantaré de la culta o formal (cfr
la cita de Borrego ez al. arriba, asi como Butt & Benjamin 1988, apud Martinez
Atienza & Zamorano Aguilar 2020: 196, o Garcia Santos 2019: 67). Sin embargo,
lo cierto es que, cuando se empiezan a analizar usos temporales concretos, surgen
en seguida tres tipos de contextos: aquellos en que las dos formas se neutralizan sin
mayor problema (1); aquellos en los que la neutralizacién falla a favor de la forma
simple (2) y, aquellos en los que lo hace a favor de la perifrasis (3):

(1) Si no vamos, van a pensar / pensardn que les tenemos miedo
(2) No sé siir, ya te lo diré | ? voy a decir®
(3) Habla mds bajo, que te van a oir / ? oirdn

La cuestién, por lo tanto, es mds complicada de lo que nos permiten ver las
gramdticas y manuales de ELE. Aunque es verdad que voy a cantar se presenta en
diversas variedades bajo diversas fases de expansién hacia la expresion del futuro,
muchos de los casos de no neutralizacién o dificil neutralizacidén con cantaré son
panhispdnicos, luego deben responder a diferencias internas en la manera de ex-
presar la futuridad.

La constatacién de todo lo anterior nos hace plantearnos, de entrada, dos pre-
guntas:

a) Si realmente en América es casi la tinica forma de expresién de la posteriori-
dad al origen y si es tan importante en la lengua oral, ;por qué sigue relegada
a los mérgenes de la descripcion de la lengua en las obras de referencia y en
los manuales?

b) Cuando en estos manuales se dice que voy a cantar equivale o sustituye a
cantaré, ;se estd pensando en una neutralizacidn real de ambas formas o se
entiende que hay diferencias funcionales entre ellas? Si es asi, ;cudles son y
cémo se las explicamos a los aprendices de la lengua?

Como no estd en nuestra mano responder a la primera pregunta’, en lo que
sigue trataremos de responder a la segunda. Dado que estamos tratando con formas

36-37) en que tanto con una forma como con la otra nos movemos en el terreno de los hechos no
factuales, por lo que quizd la idea de «seguridad» no sea el mejor criterio para intentar diferenciarlas.

¢ En todos los casos el signo de interrogacién significa que la estructura no es imposible ni agra-
matical en espafol, pero probablemente si menos comin que la otra a la que se opone. En los casos
en los que aparece el signo = no hay equivalencia semdntica posible entre ambas formas. Preferimos
este signo al asterisco, pues la mayoria de las veces (salvo excepciones), no se trata de auténticas cons-
trucciones agramaticales, sino de construcciones no habituales o con un significado diferente al de la
forma en contraste.

7 Aunque tal vez un primer motivo se esboza en la nota 6.
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de expresién de la posterioridad, donde se mezclan valores temporales y modales de
manera natural, separaremos ambas categorias en la descripcion.

2. CANTAREY VOY A CANTAR COMO FORMAS TEMPOASPECTUA-
LES DE FUTURO

Los trabajos mds especializados sobre la perifrasis suelen asignar a voy a cantar
dos funciones: a) como perifrasis aspectual prospectiva, focaliza un momento de
tiempo previo al evento descrito (Garcia Ferndndez 2006; Bravo 2008) y no equi-
vale a cantaré; b) como perifrasis temporal, expresa posterioridad al momento del
habla y si es equivalente al futuro simple. Esto significa que voy a cantar es perifrasis
aspectual en (2) y (3), y por ello no contrasta con cantaré, y temporal en (1), donde
si lo hace. El problema consiste en delimitar con precisién las condiciones semdan-
ticas y pragmdticas que activan una u otra funcidn.

Lo cierto es que esta dicotomia funcional estd lejos de ser tan evidente en el
uso real de la lengua. En Azpiazu (2023, 2025a) sostenemos que voy 4 cantar con
valor de futuro es una construccién en un estado no pleno pero si muy avanzado
de gramaticalizacion temporal en el que interactian dos elementos: uno que ancla
el predicado al momento de la enunciacién y otro que lo proyecta hacia adelante.
En esta doble naturaleza simultdnea y posterior (de pos-presente, como dirfa Bauhr
1989 parafraseando a Bello; pro-presente, como la denominamos en Azpiazu 2023
y 2025a), creemos que se encuentra la explicacién de la mayoria de sus valores,
tanto aquellos que le permiten oponerse a cantaré en (1), como los que lo dificultan
en (2)y (3).

La conexidén con el presente enunciativo tiene consecuencias importantes para
su significado: por un lado, explica en parte su tendencia a aparecer en contextos
de posterioridad inmediata con mds naturalidad que la forma simple®; por el otro,
su mencién al futuro es «indirecta», pues siempre estd mediatizado por su anclaje
en el presente’. Por su parte, cantaré es la forma consolidada de la posterioridad en
espafiol, pero, a diferencia de voy a cantar, expresa una posterioridad desanclada del
momento del habla y eso la convierte en discursivamente prominente, es decir, mds

¢  Sin embargo, Matte Bon (2006: 33) demuestra con varios ejemplos que este no es el valor

predominante de la perifrasis ni el aspecto mds importante de su oposicion a cantaré. La sensacién de
inmediatez se debe, seglin este autor, al hecho de que con la perifrasis el hablante estd mds directa-
mente implicado en lo que dice o0 a que el evento se ancla en la propia situacién enunciativa.

?  Para Matte Bon (2006: 34) el elemento mediador en la perifrasis es el propio enunciador del
mensaje.
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apta para introducir informacién remdtica, segiin Matte Bon (2006) y Azpiazu
(2023: 21, 2025a: 246, 2025b: § 3.2.).

La manera en que esto se sustancia en la lengua no siempre es ficil de sistema-
tizar, pero puede encontrarse toda una gama de contextos «favorecedores» de una u
otra forma que responden bastante bien a esta propuesta. Respecto a su aplicacién
a ELE, puede resultar interesante tener en cuenta los siguientes aspectos:

a) Con ciertas personas verbales (sobre todo las primeras, pero, en cualquier
caso, los sujetos agentivos; Azpiazu 2023: § 3.2.1.), voy a cantar presenta un
matiz de intencionalidad que puede favorecer su aparicién. La «intencién»
de llevar a cabo una accién es el factor previo que facilita que se lleve a cabo
y que conecta dicha accién con el momento elocutivo. Como senalaba Matte
Bon (2006, ¢fr. nota 12), este efecto se confunde a menudo con el de poste-
rioridad inmediata:

(4) Voy a recoger todo esto / ? Recogeré todo esto

Con otras personas, agentivas o no, voy a4 cantar aparece si lo que se predica
sobre el futuro puede entenderse como una prediccién basada en hechos presentes
o conocidos en el momento del habla (Azpiazu 2023: § 3.2.2.):

(5) Parece que va a llover / ? lloverd

b) El entorno sintdctico en el que se insertan las formas afecta también a sus
opciones funcionales. Asi, por ejemplo, sabemos que cantaré no es posible en
la apddosis de las condicionales, concesivas y temporales de posterioridad,
pero la perifrasis, que morfolégicamente presenta un auxiliar en presente, si
lo es:

(6) Si *loverd / va a llover, avisame
(7) Cuando *lloverd / va a llover', el teléfono me avisa

Lo mismo sucede en las sustantivas con el verbo principal en futuro simple: en
tales casos, cantaré no es una opcién como forma de postfuturo, pero voy a cantar,
si:

(8) Preguntard que cudndo *terminaremos / vamos a terminar
10" Las restricciones de cantaré frente a voy a cantar en este contexto tienen que ver con la capa-

cidad del segundo y no del primero de expresar generalizaciones temporales (NGLE 2025: § 28.8.1),
gracias a la presencia del tiempo presente en el verbo auxiliar.
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En la introduccién de la causalidad el comportamiento de ambas formas tam-
bién difiere. El valor de «futuro mediado por el presente» que introduce voy a
cantar la convierte en la forma preferida si la causal es indirecta o de la enunciacién
(Bravo 2008: 43-44), especialmente tras que (Santos Rio 2003: sub voce, § 2.1'"):

(9) Quitate de ahi, gue te voy a dar / ? daré un golpe
(10) Di lo que quieras, gue no te voy a hacer caso / ? que no te haré caso

Paralelo a este uso es el de las expresiones libres, encabezadas por gue, con matiz
de advertencia'*:

(11) Que lo vas a romper / ? Que lo romperds

Por lo demds, si la causa es directa o del enunciado, la aparicién de la forma
simple (no marcada modalmente, o en Indicativo 0, segin Veiga 1992) se vuelve
mds probable:

(12) No lo pasards bien porque no tendris qué comer.

En general, siempre que se establece una relacién de causalidad directa entre
la prétasis y la ap6dosis parece haber una cierta preferencia por cantaré (Azpiazu
2025a: 253)". Ello podria explicarse por su caricter de forma bésica de expresién
de la posterioridad, no sujeta a ninguna circunstancia previa que mediatice la rela-
cién causa—efecto del enunciado (Azpiazu 2023, § 3.2.3.3), lo cual es especialmen-
te relevante en el caso de las apddosis condicionales (13) y temporales (14).

(13) Si vienes, lo pasaremos bien / lo vamos a pasar bien
(14) Cuando termine la reunion, te llamaré / ? te voy a llamar

c) Finalmente, algunas particulas o complementos temporales «tienden»
también a emplearse mds frecuentemente con una forma que con la otra. Por
ejemplo, ya (antepuesto) es tipicamente una particula asociada al futuro sim-

' Seglin este autor, «[i]ntroduce una proposicién que, normalmente, presenta un hecho nove-

doso como explicacién justificativa de un dicho [...], de la asignacién de una modalidad epistémica
[...] 0 de un acto expresamente volitivo y envuelto en tono de emotividad», es decir, de un acto de
habla previo. Este acto de habla previo es el punto de anclaje al momento de habla que favorece la
aparicién de voy a cantar.

12° Como en el ejemplo anterior, se trata de justificar el acto de habla (la advertencia, en este caso)
y no el evento en si. De nuevo, la perifrasis aparece en un contexto de causalidad indirecta.

3 Esta preferencia estd sujeta, por supuesto, a variables diatdpicas y diafésicas, dado que, como
se ha dicho, el proceso de expansién de voy 2 cantar en detrimento de cantaré se encuentra muy avan-
zado en Hispanoamérica.
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ple (Azpiazu 2025b) (15), mientras que, como es esperable, los marcadores
que vinculan el evento al mismo momento del acto de habla son frecuentes
junto a voy a cantar (16). Sin embargo, debe tenerse en cuenta que, en gene-
ral, los trabajos empiricos senalan que la presencia de marcadores temporales
explicitos de posterioridad suele favorecer la apariciéon de la forma simple
mds que de la perifrasis (Berschin 1986: 303; Azpiazu 2025a: 253):

(15) No sé si ir a la fiesta, ya te diré qué decido / ? te voy a decir qué decido
(16) Abhora que vamos despacio, vamos a contar mentiras | ? contaremos mentiras

3. CANTAREY VOY A CANTAR COMO FORMAS MODALES

Aparte de los casos en los que la oposicién es posible, aunque con distintos
matices tempoaspectuales, estdn aquellos en los que una de las dos formas ha desa-
rrollado valores modales desconocidos para la otra. En la base de estas diferencias
estan sus diversos origenes y la gran distancia temporal que separa su gestacion,
asunto del que no nos podemos ocupar aqui en detalle pero para el que remitimos
a Fleischman (1982); Company (2006); Melis (2006); Sobzack (2020) o Zieliris-
ki (2014). Resumiendo, cantaré parte de una construccién perifrdstica latina y a
lo largo de los siglos ha evolucionado desde la modalidad dedntica a la modali-
dad epistémica pasando por la expresién de la posterioridad al origen (Fleischman
1982: 109, 130-131). Por su parte, voy a cantar es una construccién romance de
base aspectual incoativa que solo en los tltimos 150 anos ha desarrollado plena-
mente su potencial como forma temporal y empieza a hacerlo ahora como forma
modal, pero, como veremos, en un sentido muy diferente al de la forma simple
(¢fr. Azpiazu 2023: 13). Con todo, posiblemente las diferencias se podrian remitir,
de nuevo, a la idea de «predicacién directa» (cantaré) vs. «predicacién indirecta o
mediada» (voy a cantar).

3.1. UsoS MODALES DE CANTARE

La primera funcién en la que cantaré y voy a cantar no se oponen corresponde a
los llamados usos «dislocados» (Rojo 1974), «adicionales» (Borrego ez al. 2013: 40)
o modales—evidenciales (NGLE 2025; Rodriguez Rosique 2019) de cantaré, que
Veiga (1992) engloba bajo la categoria Indicativo 1 (IND 1 — forma de indicativo
marcada modalmente) y que no se dan, o al menos no tan sistemdticamente'?, en

" Lo cierto es que la perifrasis estd empezando a adoptar también estos valores modales en
contextos estativos bastante restringidos, del tipo No me coge el teléfono, va a ser (=serd) que no estd en
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voy a cantar. Se trata del uso del futuro con valor de conjetura (17a), concesividad
(17b) o miratividad (17c¢), segtin el contexto. Como sabemos, en IND 1 cantaré
normalmente deja de ser una forma de posterioridad para convertirse en una forma
de simultaneidad al origen':

(17) a. Supongo que estard enfermo = Supongo que va a estar enfermo
b. 7ii dirds lo que quieras, pero esto no es asi = Tii vas a decir lo que quieras...
c. jTendrd morro el tio! = [Va a tener morro el tio!

Precisamente, este contraste es el que se aduce en la mayoria de los estudios
que se han ocupado del uso de las formas en las variedades americanas, donde,
aparentemente, cantaré ya solo tendria esta funcién modal y voy a cantar 1a habria
sustituido completamente como forma natural de expresién de la posterioridad
temporal o IND 0 (Fleischman 1982; Moreno de Alba 1978; Silva Corvaldn &
Terrell 1992; Cartagena 1995-96; NGLE 2025: § 23.14; Laca 2017; Bermudez
2016; Sobczak 2020, etc.).

Atn mds que en la forma simple, este proceso parece haberse consumado en la
forma compuesta habré cantado. Su valor de antefuturo en IND 0 es anecddtico
en todas las variedades de la lengua frente al de antepresente (o, también a veces,

antefuturo) en IND 1 (NGLE 2025: § 23.16s; Azpiazu 2022: 544'°):

(18) ;Qué piensas del bidlogo Roberto? ;Qué habri pasado con él? ;A dénde se
habrd ido? (CORPES XXI: Aridjis, Homero La zona del silencio, 2001— México)

En cualquier caso, si bien puede defenderse una distribucién parcial de funcio-
nes para cantaré (modal) y voy a cantar (temporal) en el espanol oral de América, tal
distribucién no es igualmente valida para el espafiol peninsular ni, posiblemente,
para toda la lengua escrita, donde cantaré sigue manteniendo con bastante vitali-

casa. Sobre esto, ¢fr. Gémez Torrego (1999: § 51.3.2.1), Bravo (2008: § 5.5), NGLE (2025: § 28.8f)
y Azpiazu (2023: 12, nota 29).

5 En realidad, la conjetura puede darse también en la referencia al futuro, lo cual implica una
neutralizacién entre IND 0 e IND 1 (Veiga 1992: § I1.3.8; ver también ejemplos en Matte Bon 2006:
18).

¢ En Azpiazu (2022) se mostraban evidencias basadas en basquedas en el Macrocorpus de la
norma lingiiistica culta de las principales ciudades del mundo hispanohablante y en PRESEEA. Una
busqueda mds reciente en el CORPES XXI corrobora esos datos, casi idénticos en las dos macrovarie-
dades del espafiol: de los 100 primeros casos de concordancias de habré cantado en Espafa solo en 12
ocasiones aparece con valor de antefuturo; 13, en el caso de América. Ante estos datos, cabe pregun-
tarse si no tendrfa mds sentido adelantar el aprendizaje en ELE de esta forma al mismo momento en
que se aprende el futuro con valor modal-conjetural (IND 1), es decir, B1, y ensefar el uso temporal
de IND 0, que es, como vemos, muy poco frecuente, bien en B2, que es donde efectivamente se
encuentra esta forma en el PCIC, bien, incluso, en C1.
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dad su funcién temporal y atin es capaz de oponerse funcionalmente a la perifrasis

(¢fr. Azpiazu 2023).

3.2. Usos MODALES DE VOY A CANTAR

La segunda situacién en la que ambas formas no contrastan son las frecuentes
estructuras fijas en las que estd involucrada la perifrasis y que no admiten sustitu-
cién por la forma simple (Gémez Torrego 1999: 3368-3372; Bravo 2008: 320 y
ss.). Practicamente todos los casos son enunciados retéricos que albergan una nega-
cién encubierta. Para su sistematizacién, las hemos dividido en dos grandes grupos:

a) Expresiones fuertemente lexicalizadas, en las que intervienen un punado de
verbos (bacer, decir, contar, parar, llegar...) y con las cuales se manifiestan
valoraciones del hablante respecto a alguna situacién previa (19):

(19) a. [Qué se le va hacer! = [Qué se le hard!
b. ;Qué te voy a contar! = ;Qué te contaré!”
c. j(A) donde vamos (iremos)'® a parar! = ;(A) dénde pararemos! [y la versiéon
impersonalizada sin preposicién: ;Dénde va a parar! = ;Dénde parard! (por
ejemplo, en Ana es mucho mejor que Luis en Sintaxis, jdonde va a parar!)]"®
d. Para qué vamos a decir = diremos otra cosa // Para qué te voy a engafiar = re
enganaré

b) Expresiones reactivas, mds libres que las anteriores, que adoptan el esquema
[pronombre interrogativo/exclamativo® + 77 @ + infinitivo], donde el infi-
nitivo recoge el predicado enunciado previamente por el interlocutor, para
negarlo implicitamente. Santos Rio (2003: 5. v. cdmo voy(/iba) a Olnf e y gué)
las denomina «ecoicas»:

(20)  a. A: Ese restaurante es muy caro. — B: ;Qué va a ser = serd caro!
b. A: Tt serds vegetariano, ;no? — B: ;Por qué voy a ser = seré vegetariano?
c. A: No te enfades, hombre — B: ;Cdmo no me voy a enfadar = me enfadaré?

17 Una versién de esta misma expresion, exclamativa y topicalizada es (A mi me lo vas a decir /
contar! Santos Rio (2003: s. . DIMELO(/DIGAMELO) A Mf) la consigna bajo la «expresion reactiva evi-
dencial» con imperativo Dimelo / Digamelo a mi.

¥ La opcidn con el auxiliar en futuro aparece en el DLE (2014: s. v. parar).

También con llegar: ;(A) dénde vamos a llegar! = (a) dénde llegaremos! Como se aprecia, en
estas expresiones con los verbos llegar y parar, mas que una negacién encubierta hay una afirmacién

19

encubierta con valoracién negativa: “Vamos a parar / llegar a un mal lugar’.
* No cabe aqui dilucidar si estos pronombres son realmente exclamativos o interrogativos. Para
una primera aproximacién a este problema, remito a Alonso Cortés (1999).
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En todas estas expresiones retéricas se trata de desactivar el sistema de creencias
de A, segin el cual, cierto restaurante es muy caro (a), B es vegetariano (b) o, en la
situacién dada, no deberia enfadarse (c). Esta funcién modal de negacién retdrica
del universo de creencias del interlocutor es propia, en cualquier caso, de voy 2
cantar'y no de cantaré.

Es interesante destacar que, paralelamente a lo dicho antes sobre habré cantado
y segin datos del CORPES, la forma de la perifrasis con infinitivo compuesto, voy
a haber cantado, no se emplea mayoritariamente con valor temporal de antefuturo
(No te preocupes que para las tres vas a haber terminado), sino con la misma funcién
retérica de (20):

(21) —Es la primera vez, abuelo, que te oigo en anos decir lo que acabas de decir.
sCémo va a haberte cansado a ti dar un paseo por Madrid, si hemos dado paseos

juntos, tardes enteras, por la Casa de Campo? [CORPES XXI: Pombo, Alvaro E/
destino de un gato comiin, 2020 — Espana]

¢) Por dltimo, hay al menos otros dos tipos de construcciones fijas en las que
la perifrasis no contrasta con el futuro simple. En la primera (22), se man-
tiene la idea retérica de la negacidn, aunque falta el elemento interrogativo /
exclamativo. En la segunda (23), el valor modal resultante no es la negacién
encubierta, sino la amenaza.

(22) Como que te lo voy a decir a ti | A ti te lo voy a decir # Como que te lo diré a 1i /
A ti te lo diré
(23) a. Te vas a enterar = Te enterards

b. Me va a oir = Me oird

El hecho de que el futuro simple pueda emplearse con este mismo valor de
amenaza junto a otros verbos (7¢ vas a comer la ensalada aunque no te guste - Te
comerds la ensalada aunque no te guste, cfr. Garcia Santos 2019: 66-67), nos hace
pensar que este tltimo es un uso derivado de las propiedades temporales de pos-
terioridad de ambas formas que, simplemente, ha quedado fijado con un par de
verbos en la construccién perifrdstica (enterarse, oir). En cualquier caso, este grupo
de expresiones requiere un estudio mds detallado que no estamos en condiciones
de realizar aqui.

4. CONCLUSION Y PROPUESTA

En resumen, dado que en América y, en general, en la lengua oral, voy a cantar
es una forma en un proceso avanzado de gramaticalizacién en competicién con
cantaré, no se entiende por qué no se le dedica un poco mds de atencién en las



106 SUSANA AZPIAZU

obras de referencia de ELE. Si se hiciera, habria que tener en cuenta las restriccio-
nes morfosintdcticas y semdnticas que operan entre ambas formas y que convierten
a voy a cantar en un futuro semdnticamente «mediatizado» (por la evidencia, por
la intencién del hablante o del sujeto, por la situacién de enunciacién, etc.), y a
cantaré, en un futuro «directo» y discursivamente prominente. Esta diferenciacién
permitirfa agrupar, ya en B1 o B2, cada una de las formas junto a un tipo de
sujeto, de construccion causal y de marcador temporal preferente, de un modo
parecido a como se hace en los manuales con el par be cantado / canté. En cuanto a
los contextos en los que estas formas apenas se cruzan, se proponen tres estrategias
para ELE: 1) los usos de cantaré en IND 1 se pueden identificar ficilmente preci-
samente porque en ellos no hay contraste posible con voy a cantar; 2) habré cantado
deberia ensenarse bdsicamente como el reverso modal de be cantado ya desde Bl y,
solo en niveles muy avanzados, como la forma de expresién del antefuturo; y 3) las
expresiones retéricas de negacién implicita con voy a cantar, que son bdsicamente
reactivas, presentan un alto grado de coloquialidad y deben dejarse para cuando se
posea un amplio dominio de la lengua (de hecho, en el PCIC casi todas estas f6r-
mulas estereotipadas se presentan a partir de B2 y, sobre todo, en C2). Quizd para
la ensenanza de la lengua estas férmulas presentan un interés limitado, pero, desde
luego, para la descripcién gramatical representan todo un desafio.
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RESUMEN

Ejercitarse en la comprension auditiva requiere una practica regular —tanto conscien-
te como inconsciente— a través de actividades especificas de audicidn y de actividades de
préctica oral.

En el caso de las audiciones, habrd que facilitar —antes de la escucha— la contextualiza-
cién precisa, asi como informaciones enciclopédicas y aclaraciones sobre tipologia textual.
Ademis, las audiciones deben pautarse siguiendo una gradacién de menor a mayor difi-
cultad en todos los aspectos. Las grabaciones no deberdn ser manipuladas para alterar su
velocidad, ritmo, procesos de resilabacidn, etc. y, en ningtin caso, se omitirdn los elementos
superfluos propios de toda produccién oral. Por su parte, las actividades de practica oral
(para mejorar la comprension) se centrardn: 1) en los contrastes de entonacion, fundamen-
tales para alcanzar una verdadera comprensién y para poder reconocer el énfasis; 2) en la
intervencién en distintas actividades de simulacién, y 3) en la lectura en voz alta en todas
sus fases (silabeado, lectura sintagmdtica y lectura de enunciados completos).

Palabras clave: Comprensién auditiva; resilabacién; Espafol como Lengua Extranjera;
sugerencias practicas.

ABSTRACT

Practicing listening comprehension requires regular practice—both conscious and sub-
conscious—through specific listening and speaking activities.


mailto:ojabanel@usal.es

110 ELENA BAJO PEREZ

In the case of listening sessions, precise contextualization, encyclopedic information,
and clarifications on text typology must be provided before the actual listening session.
Furthermore, listening sessions should be structured according to a gradation from least
to greatest difficulty in all aspects. The recordings should not be manipulated to alter their
speed, rhythm, connected speech features, etc., and, under no circumstances, should su-
perfluous elements inherent to oral production be omitted. As far as oral practice activities
(to improve comprehension) are concerned, they should focus on: 1) intonation contrasts,
which are essential for achieving true comprehension and recognizing emphasis; 2) partici-
pation in various simulation activities; and 3) reading aloud in all its phases (syllabification,
syntagmatic reading, and reading complete sentences).

Keywords: listening comprehension; resyllabification; Spanish as a Foreign Language;
practical suggestions.

El acto de escuchar es un entrenamiento.
(Gianni Rodari: Gramdtica de la fantasia, 1973)

1. INTRODUCCION

UNQUE LOS CALCULOS sobre los porcentajes del tiempo dedicado por los
seres humanos a la comunicacién en general y a los distintos tipos de co-
unicacién en particular no son ni pueden ser totalmente coincidentes
(Klemmer & Snyder 1972), si hay coincidencia a la hora de reconocer que las
destrezas orales ocupan mds o menos unas tres cuartas partes de la actividad co-
municativa y que mds de la mitad de ese tiempo corresponde a la comprensién
auditiva (al tiempo dedicado a escuchar). Estudios muy recientes (Wagner ez 4.
2025) reconocen que la escucha es una habilidad lingiiistica descuidada y subin-
vestigada, pero

We use the term neglected here, not to be confused with forgotten. Second language
(L2) listening has certainly not been forgotten, not in second language acquisition
(SLA) research, nor in language pedagogy, and certainly not in language assessment.
(Wagner ez al. 2025: 1)

Sin duda, se estd prestando cada vez mayor atencién a la escucha y, ademds,
con orientaciones muy diversas, pero, en su mayorfa, atentas a tres aspectos que
han ido cobrando fuerza hasta hacerse recurrentes: a) las oportunidades (y los in-
convenientes) del recurso a la Inteligencia Artificial; b) la busqueda de la equidad,
accesibilidad y diversidad para integrar también a los aprendices con necesidades
especiales; c) el reconocimiento que se les debe a los enfoques interaccionales (Ga-
lazci et al. 2025: 382).
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En cuanto al punto a), de momento solo se puede especular con la posibilidad
de que en un futuro mds o menos préximo la realidad virtual podria apoyar el de-
sarrollo de las habilidades auditivas'; desde luego, esto no supondria que pudiera
llegar a reemplazar a los docentes, pues ya se ha comprobado que el uso de la tecno-
logia digital no mejora por fuerza el aprendizaje; en cualquier caso, dichos docentes
han de ir formdndose en las posibilidades de la Inteligencia Artificial®.

El punto b) se relaciona con el objetivo de lograr contextos verdaderamente
inclusivos en el aprendizaje de lenguas y, en el caso de la escucha, supone atender
a aprendices sordos (o con problemas de audicién) o con discapacidades de otros
tipos: diversos estudios coinciden en la efectividad de los enfoques multimodales
aplicados a las tareas de escucha, asi como a todo tipo de adaptaciones en cuanto a
la cantidad de input facilitado y de tiempo disponible para cada tarea, al nimero
de reproducciones, etc. (Galaczi ez al. 2025: 386); en este sentido, la IA favorecerd
la inclusividad y la accesibilidad porque podr4 facilitar la individualizacién y perso-
nalizacién del aprendizaje y de su evaluacién (Galaczi ez al. 2025: 389).

Sobre los enfoques interaccionales (punto c) volveremos mds adelante, pero en
este trabajo no vamos a ocuparnos propiamente de los desafios y posibilidades de la
IA, ni tampoco de los retos de la docencia inclusiva, aunque es obvio que todas las
facilitaciones y adaptaciones de las tareas para alumnos con necesidades especiales
pueden aplicarse también con buen rendimiento en la ensefianza regular.

Nuestro planteamiento es mds modesto: asumimos que lo bueno estd renido
con lo perfecto y admitimos que, por mucho que la investigacién vaya intere-
sindose cada vez mds por la escucha, la situacién en las aulas sigue revelando una
considerable desatencién, pues no solo el proceso de la escucha y comprensién no
recibe mds atencién que la expresién oral, sino que apenas recibe alguna; eso si,
nos congratulamos de que el interés suscitado por la interaccién vaya afianzandose,
porque basta pensar en lo que supone interaccién para estar reconociendo el mismo
protagonismo a la escucha y al habla. Pero de momento incluso los trabajos dedi-
cados explicitamente a la prictica de las destrezas orales suelen ventilar en pocos
parrafos lo relativo a la escucha, dedicdndose casi en exclusiva a la expresién oral.
Y, ademds, lo poco que se dice sobre la escucha y la comprensién auditiva suele ser
considerablemente impreciso.

! «The future will tell whether VR and Al-enabled learning tools become a reality. Whatever the

future reality of VR and Al is, though, it is certain that it has the potential to transform and redefine
aspects of the language learning process.» (Galaczi er al. 2025: 384).

2 Lainevitable necesidad de formacién en IA es también defendida por Rubio & Ghezzi en este
mismo volumen.
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El funcionamiento de la comprensién oral sigue estando envuelto en el mis-
terio; es cierto que se ha determinado con seguridad que estd relacionada con el
hemisferio izquierdo del cerebro y, mds concretamente, con la denominada drea de
Wernicke, pero es muy poco lo que sabemos con certeza, y la divisidn cldsica entre
los centros de Broca y de Wernicke ya se ha quedado anticuada; de hecho, en la ac-
tualidad, se defiende que en el uso lingiiistico el cerebro tiene que funcionar en su
conjunto y que el drea primaria relativa al lenguaje es mucho mds amplia de lo que
los primeros estudios psicolingiiisticos consideraban, hasta el punto de que se reco-
noce incluso que ciertas partes del hemisferio derecho también estdn implicadas®.

Se ignora todavia cémo al escuchar somos capaces de discriminar lo relevante,
lo que nos interesa a efectos comunicativos*:

— Con respecto al canal, por lo general somos capaces de eliminar todos los so-
nidos lingiiisticos y extralingiiisticos que no importen para la comunicacién:
los ruidos de fondo, las interferencias, las conversaciones ajenas, etc.

— Somos capaces de reconocer las diferencias fonoldgicas incluso cuando la
persona que habla estd ronca, acatarrada, afénica, etc., o cuando la voz suena
cascada, rasposa, entrecortada, gangosa, gutural, opaca, pastosa, etc. Pode-
mos entender a miles de personas —millones, si contamos a todos los hispa-
nohablantes— con timbres diferentes.

— Igualmente, somos capaces de eliminar todo lo superfluo en las emisiones
propiamente lingiiisticas: tics, muletillas y expresiones de relleno, repeticio-
nes no enfdticas, arrancadas en falso, titubeos y vacilaciones, interjecciones

> Véase Gonzilez Nosti & Cuetos Vega (2011): en especial, el subapartado «Bases neuroldgicas

de la comprensién oral» (pp. 21-24), aunque también en distintas partes del capitulo se hace referen-
cia a que, por ejemplo, a la comprensién de la prosodia le corresponden zonas del hemisferio derecho.

*  Como nos senala (comunicacién personal) el profesor Jests Ferndndez, constituye «una au-
téntica proeza bioldgica» lo maravillosamente bien que los nativos procesan y entienden el habla,
aunque también hay que reconocer que a menudo comprenden a medias la letra de muchas canciones
y que la reconstruyen, mds o menos conscientemente de manera que encaje en la melodfa; tampoco
resulta insdlito que recompongan el texto de muchos poemas, como se demuestra sobradamente en
los avatares de la transmisién oral de la poesia popular. Por otra parte, la incomprensién de muchos
chistes y equivocos con frecuencia tiene su origen en un entendimiento deficiente de lo oido 0 en un
procesamiento demasiado lento de su posible doble interpretacién.

Y existen otras causas. Por ejemplo, en Sesefia (en este mismo volumen), se reconocen las difi-
cultades que supone la comprension oral (y lectora) para los alumnos de origen extranjero, incluso
para aquellos cuya lengua materna es el espaol, pues ser hispanohablante no garantiza el dominio
de la lengua de instruccién propia de las aulas; para lo relativo a la comprensién auditiva académica
(distinta de la comprensién auditiva conversacional), v. Dunkel & Pialorsi (2005) y téngase en cuenta
que Ultimamente incluso la escucha académica se estd reorientando hacia los enfoques interaccionales

(Wagner ez al. 2025: 4).
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de mantenimiento de turno (pausas llenas), etc. Nos cuesta trabajo percatar-
nos conscientemente de estos elementos, que sentimos como excrecencias, y
por eso cuesta tanto trabajo efectuar transcripciones exactas y fidedignas de
textos orales.

Sin embargo, es obvio que la comprensién auditiva requiere esfuerzo, ya que
entrana afrontar dificultades de diversos tipos’ para lograr:

a) la division correcta del continuo sonoro (especialmente ardua en espanol por
la omnipresencia de la sinalefa y el enlace entre palabras, fenémenos sobre los
que volveremos més adelante)®,

b) la identificacién de las unidades léxicas (complejas o no)’,

¢) la interpretacién adecuada de la entonacién®,

> «En el reconocimiento de palabras los hablantes deben enfrentarse a una doble tarea: por
un lado, la de segmentar la corriente de habla en unidades independientes; por otro lado, han de
identificar esas mismas unidades. Parece que los hablantes son mds eficientes en la primera tarea que
en la segunda.» (Elvira 1998: 38). No obstante, la experiencia en las aulas revela que, por culpa de
la resilabacién entre palabras, la segmentacion a veces resulta peliaguda, incluso cuando se conocen
perfectamente esas palabras.

¢ No es en absoluto una experiencia excepcional que un nativo, sobre todo en su infancia y
adolescencia, incurra en algtin error reiterado en la separacién: «No obstante, si existfan algunas voces
en las que este fendmeno de la integracién del sonido final de palabra en la estructura de la palabra
siguiente habia tenido lugar. Recuerdo que el peldafo de entrada a las casas era el lumbral'y, de hecho,
se decia mi casa tiene un lumbral muy alto. Del mismo modo el aro con el que jugdbamos los nifios
era un laro. Los jovenes de aquella tierra siempre habfamos pensado que en Sevilla habia una torre
que tenfa o habia tenido relacién con un loro, pues por algo se llamaba la Zorre del Loro. ;Qué des-
cubrimiento cuando supimos que la tal torre estaba relacionada con oro, ese metal dorado!» (Moya
Corral» 2025: 185). Abundan las anécdotas de este tipo y los fenémenos de falsos cortes pueden
producirse en ambas direcciones: «voy a mi bitacién» (como decfa una nifia pequena, por falso corte
de «la habitaci6n>>).

A veces ni siquiera se trata de fragmentar inadecuadamente las palabras sino de reconocer unas
palabras u otras, como sucede en el calambur, base de tantos juegos de palabras, acertijos y chistes
lingiiisticos: «;Qué le dice el niimero 1 al 10? Para ser como yo, tienes que ser sincero» (sin-cero)». Al
lado de otros muchos materiales lidicos destinados a la ensefanza de ELE, Cabrera Morales (2023:
249-285) proporciona una ingente cantidad de ejemplos de chistes y juegos de palabras basados en
calambures, y también en parénimos y términos homénimos o polisémicos.

7 El dominio de la fraseologfa exige acertar a reconocer como tales las unidades pluriverbales y,
teniendo en cuenta que muchas combinaciones de palabras solo funcionan conjuntamente en ciertos
contextos, este aspecto lingiiistico pone especialmente a prueba la capacidad de comprensién del
aprendiente.

8 Aunque en poco tiempo los nifios dominan por completo los aspectos bdsicos de su lengua
materna en lo fonético-fonoldgico, tardan mds tiempo, hasta los 7 afios mds o menos, en empezar a
entender y practicar el humor o la ironfa (casi siempre estrechamente ligada a la entonacién).
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d) la reconstruccién e interpretacién de las reticencias y de los enunciados in-
completos’,

e) la recomposicién de los anacolutos, incoherencias, titubeos...

Exponer y hablar, por mucho esfuerzo que supongan a quien estd aprendiendo
una lengua, dependen en bastante medida de su voluntad. Cualquier persona pue-
de forzarse a hablar y, desde luego, puede prepararse para exponer.

Sin embargo, entender lo que se nos dice, lo que escuchamos, no depende de la
misma manera de nuestra voluntad. Podemos escuchar con la méxima atencién y
desear comprender con todas nuestras fuerzas y, a pesar de ello, no conseguirlo. Es
mds, con bastante frecuencia, la razén (o al menos una razén de peso) por la que
no se quiere hablar en otra lengua es que se teme no entender lo que contesten los
interlocutores. Esto mismo demostraria sobradamente que no es tan fécil (ni con-
veniente) separar radicalmente la escucha y el habla, pues lo esperable en la comu-
nicacién es que los participantes interaccionen, hablando unas veces y escuchando
(activamente) otras, reacomodando sobre la marcha los significados, gestionando
los turnos, etc.'®.

2. ENTRENARSE EN LA ESCUCHA/COMPRENSION

A diferencia de lo que sucede al leer y al escribir —puesto que casi siempre po-
demos releer—, no solemos poder escuchar por segunda vez lo que oimos, tampoco
sabemos con antelacién cémo va a estar organizado lo que vamos a escuchar ni
cudnto va a durar. A la hora de hablar, podemos desarrollar estrategias para salir
del paso si encallamos o nos atascamos: podemos parafrasear si desconocemos una
palabra, podemos hacer gestos aclaratorios, introducir muletillas o expresiones de
relleno para ganar tiempo mientras reconducimos nuestro discurso, recurrir a ono-
matopeyas narrativas, etc. Por el contrario, a la hora de entender lo que escucha-
mos, si no estd grabado, no podemos aferrarnos a ninguna tdctica compensatoria
similar (salvo las socorridas peticiones de que nos lo repitan por favor o nos hablen
mids despacio) y, sin embargo, es importante caer en la cuenta de que también se
pueden adquirir estrategias para facilitar la comprensién oral. La comprensién oral

? La espontancidad y el dinamismo propios del habla coloquial fomentan la proliferacién de

informaciones que hay que sobrentender; asi, el aprendiente tendrd que enfrentarse a enunciados
suspendidos con mds o menos previsibles valores causales, consecutivos..., a reticencias (irénicas o no)
y a enunciados inconclusos (por apresuramiento, precipitacion...).

1 Un repaso y balance de los enfoques interaccionales se puede consultar en Galaczi ez al. (2025:

287-289).
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no es una actividad pasiva. Ninguna destreza puede serlo, pues adquirir una des-
treza siempre es aprender a hacer algo. Repitiendo la frase de Rodari ([1973] 2012:
196) con la que abriamos este trabajo: «El acto de escuchar es un entrenamiento»'!.

Los estudios de las tltimas décadas han procurado separar la escucha identi-
ficada como comprensién de la escucha entendida como proceso, y es cierto que
aprender a escuchar es diferente de conseguir comprender: hay que ensefar(se) a
ejercitar el oido porque no se trata solo de medir (con diversos tipos de pruebas)
cudnto se comprende y mucho menos de comprobar si se comprende 7odo; no
obstante, en tltimo término es potenciar la comprensién lo que busca el aprendiz;
es mds, aspira a la comprensién pragmadtica, pues la comprensién del significado
literal no basta cuando ese significado no coincide con el significado intencionado

(Taguchi 2025: 174).

Y, por muy obsoleta y desprestigiada que se sienta hoy en dia la hipétesis de
Krashen (1985) sobre la necesidad de ir graduando la dificultad del input que se va
recibiendo, a nuestro juicio sigue teniendo sentido: es cierto que no es suficiente
escuchar y escuchar en el idioma extranjero e ir aumentando progresivamente la
dificultad; efectivamente, eso no basta, pero desde luego conviene hacerlo. Pensa-
mos, pues, que, esta es una via para adquirir y potenciar la comprensién oral, par-
tiendo de unos supuestos minimos y desarrollando técnicas y estrategias particu-
lares: los supuestos minimos son la consabida motivacién por parte del alumno'?,
que asegura atencién e interés, y la gentileza por parte del docente, que garantiza
un ambiente benigno y alentador. Aparte de esos supuestos minimos, el docente
debe adecuar la cantidad y calidad del input disponible al nivel de los alumnos.
Claro que no es fécil concretar esa adecuacién al nivel de quien estd aprendiendo:
squién no ha experimentado, como discente y como docente, la desmoralizacién
que suelen producir los ejercicios de comprensién oral? Escasean los alumnos a
los que les gusta hacer dictados y casi todos experimentan cierto pdnico ante las
comprensiones auditivas. Aun asi, insistimos, la comprensién puede practicarse y
mejorarse paulatinamente con breves audiciones o videos'?, siempre que el docente
(sobre todo en los niveles iniciales e intermedios) se ajuste a ciertas pautas:

""" Lacorte & Reyes-Torres (2021: 166) hablan también de «la naturaleza constructiva del proce-

so de audicién», pero aludiendo mds en concreto a que la audicién se basa «en la interaccién entre el
texto y las experiencias y conocimientos previos del aprendiz.»

12 ([...] el aprendiente con una motivacién alta y con confianza en s{ mismo tendrd el filtro
afectivo muy bajo y se producird una adquisicién exitosa, mientras que el aprendiente con una mo-
tivacion baja, con poca confianza en s mismo, tendr4 un filtro muy alto y recibird muy poco imput.»
(Baralo 1999: 61).

3 Pueden resultar muy Utiles las numerosas entrevistas secuenciadas en fragmentos (de no mds
de dos minutos de duracién) que brinda la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, de la Universi-
dad de Alicante (Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes | Inicio). Se puede empezar por las dirigidas


https://www.cervantesvirtual.com/
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1) Debe facilitar ciertos conocimientos previos sobre el tema del texto oral
que se vaya a escuchar. La informacién enciclopédica incluye identificar los
nombres propios que van a aparecer'.

2) Conviene que informe sucintamente sobre la situacién y su contexto.

3) Es oportuno que adelante alguna noticia sobre el tipo de género textual:
asi, los escuchantes sabrdn si van a escuchar una entrevista, un debate, una
conferencia (discurso, sermén, presentacién), una clase, una cancién, una
llamada telefénica, una declaracién, un comentario (sea deportivo, musical,
literario, teatral, cinematogréfico), una retransmision de noticias, un anun-
cio publicitario, etc.”

Por otra parte, mds de una vez se ha senalado la dificultad que supone «enten-
der conversaciones informales, anuncios o instrucciones en espacios publicos y

a actores y actrices, que siempre proyectan bien la voz y articulan con claridad, sin farfullar, y luego
continuar con otras de més dificil comprensién. El hecho de que sean documentos audiovisuales (y
no meras audiciones) también favorece la comprensién, pues es obvia la importancia de los gestos y
la expresién corporal en la comunicacién (véase, por ejemplo, Agreda Coso 2020: § 2.2.4.; también
Taguchi 2025, para todo lo relacionado con la descodificacién del significado inferencial). Por lo
demds, se duda sobre el nimero idéneo de audiciones para cada documento, pero se asume que una
repeticién ayuda, incluso dos, pero no mds, pues ni se eliminan forzosamente los errores en la per-
cepcidn ni mejora la comprensién global solo por volver a escuchar lo mismo una y otra vez; en este
sentido, es importante adecuar el niimero de escuchas de un mismo documento al tipo de actividades
y a los objetivos perseguidos en cada caso (v. Lacorte & Reyes Torres 2021: 163-169).

4 Aparte de los numerosisimos topénimos y orénimos que pueden confundirse con descripcio-
nes singulares (Fuentes de los Oteros, Madrigal de las Altas Torres, Sierra Nevada...), muchos antropéni-
mos también pueden resultar opacos (Aurora Ramos Castandn, Mar Rio Arroyo, Cruz Santos Hinojo...)
y, sobre todo, dada la versatilidad con la que un nombre propio de un tipo puede convertirse en
un nombre propio de otro tipo, resulta de la mdxima relevancia aclarar el tipo de referente: Maria
Guerrero puede ser el nombre de una persona, de una calle, de un teatro, de un premio, de una beca
de estudios, etc., etc., al igual que puede ser el titulo de una biograffa, de una pintura, escultura o
composicién musical, etc.

5 Como bien sostiene Loureda (2003: 32), el tipo textual «[p]ara el hablante, funciona como
un molde que contextualiza sus palabras» y «[plara el receptor o destinatario funciona como un
horizonte de expectativas». Sin duda, el tipo de texto es un instrumento orientador fundamental a la
hora de interpretar cualquier enunciado: la misma afirmacién (No pocos salmantinos gastan sus ahorros
anuales en los toros de septiembre) no se entenderd de idéntica manera si se escucha en el telediario,
en una presentacién turfstica, en un chiste, en una conversacién de sobremesa, en un debate, en una
entrevista, en un aparte, en un cotilleo, etc. Y las circunstancias en que se produce cada tipo de texto
también ayudan a interpretar de un modo u otro: saber que esa frase se dice, por ejemplo, en una
entrevista, gufa la interpretacién, pero saber a quién se estd entrevistando permite afinar todavia mds:
no se atribuye la misma significacién a esa frase si la persona entrevistada es un ganadero, un concejal
de cultura, un representante del grupo antitaurino, un banquero, el socio de una pefia taurina, etc.
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bajo condiciones sonoras irregulares y diferentes variedades sociales y geograficas»
(Lacorte & Reyes Torres 2021: 163, siguiendo a Ur 2012). Precisamente por eso
resultaria contraproducente comenzar a adiestrar(se) en la comprension oral con
documentos orales particularmente dificiles de entender: al menos al principio,
careceria de sentido escoger muestras mal grabadas o protagonizadas por hablantes
ininteligibles; hay que tener en cuenta que hasta hace muy poco (al menos en Espa-
fia), ni siquiera los nativos acertaban a descifrar los anuncios por megafonia —pese
a que figuran en el nivel B1 en el PCIC-'¢, y cualquier hispanohablante nativo
—los cinéfilos lo comprueban pelicula tras pelicula—'" es consciente de que cuanto
mids coloquial es el habla de una variedad distinta a la propia mds dificil resulta la
comprensién. Por todo ello la prictica de esta destreza, ademds de llevarse a cabo
con regularidad y frecuencia, deberfa empezar a practicarse a través de audiciones
bien grabadas, sin deficiencias acusticas, escuchando a hablantes con buena dic-
cién, con producciones de sintaxis y léxico sin una proporcién elevada de rasgos
marcadamente coloquiales, jergales o argéticos. Eso si, y esto es fundamental, en
ningtn caso se deben suprimir las superfluidades propias de cualquier produccién
oral, ni alterar la velocidad original o cualquier otro rasgo (resilabacién, dislocacién
acentual, elisiones, vacilaciones, incoherencias, etc.)'®.

3. COMPRENSION / PRODUCCION / INTERACCION

Estimular la comprensién resultarfa mds accesible, si resultara menos complejo
analizar y determinar, cémo, cudndo y en qué grado se produce'®. Tampoco es evi-
dente cémo se establece la relacién entre la comprensién y la produccién:

sCudl es la relacién entre produccion y comprension en lo que respecta al aprendi-
zaje del lenguaje? Existen tres posibilidades. La vision tradicional de sentido comtn

16 «Avisos y anuncios emitidos por megafonia (acropuertos, estaciones de tren, centros comer-

ciales)» (PCIC 1997-2025: 332).

17 Un caso significativo (y no tnico) lo encontramos en La perdicidn de los hombres (2000), pe-
licula mexicana dirigida por Arturo Ripstein, que se comercializé subtitulada en espafiol de Espafia,
precisamente por la conciencia de la dificultad que supondria para un hispanohablante no mexicano
comprender los didlogos.

¥ También Taguchi (2025: 184) insiste en que, si se quiere ensefiar y aprehender cémo se llega
al significado inferencial, no se deben usar textos planificados sino textos propios y representativos
del habla real: «To advance the current practice, it is critical to use authentic spoken language (as
opposed to scripted or planned spoken language) to develop listening instruments that reflect real-life
phonological and organization characteristics of naturalistic discourse.»

" «Listening is an internal cognitive process, and not only is it not directly observable, but there
is no product of the listening process that can be exam ined (as there is for speaking and writing)»

(Wagner et al. 2025: 3).



118 ELENA BAJO PEREZ

es que la comprensién precede siempre a la produccidn: los nifios necesitan com-
prender una palabra o construccién gramatical antes de usarla. Sin embargo, cada
vez se dispone de mds datos que indican que no siempre se da esta relacién simple.
La produccién puede preceder a la comprensién o ambas pueden estar vinculadas
de modo tan estrecho que se desarrollen en paralelo. Existe gran cantidad de datos
que muestran que los nifios producen una palabra o construccién sin comprenderla
por completo. [...] También se ha reconocido que la imitacién es una destreza ca-
racteristica en la adquisicién del lenguaje: muchos nifios dedican gran cantidad de
tiempo a imitar lo que sus padres acaban de decir. [...] A menudo, los nifios imitan
formas de oraciones que son incapaces de producir espontdneamente y dejan de ha-
cetlo cuando comienzan a emplearlas en el habla, lo que indica que la imitacién es
una especie de «puente» entre la comprensién y la produccién espontdnea. (Crystal

[1987] 1994: 232)

Sin duda, en la actualidad se considera de sobra atestiguada la importancia de
la produccién y de la interaccién a la hora de aprender a escuchar (Wagner ez 4.
2025: 3). De manera que, especialmente en los niveles iniciales y medios, conviene
disenar y realizar ejercicios de produccién concebidos y pensados para mejorar la
escucha y la comprension oral: asi, determinados ejercicios servirdn para mejorar
simultdneamente la comprensién y la expresién. Precisamente porque no se puede
separar por completo la comprensién auditiva de la expresién oral, resultardn muy
fructiferas las actividades de simulacién: Ferndndez Gonzélez (2020: 76) las pro-
pone para ejercitar y desarrollar la «interaccién comunicativa real» y sugiere seguir
varios pasos: «elegir una situacién de la vida cotidiana relativamente concretar,
2) «revisar el guion habitual de esa situacién incluyendo el vocabulario y algunas
frases utiles», 3 «dramatizarla» (con el profesor interviniendo como un actor mds),
4) revisar la videograbacién de la dramatizacién (llevada a cabo con un teléfono
movil) para destacar lo bien hecho y corregir lo que haga falta mejorar. Es en este
ultimo punto en el que mds se puede trabajar la escucha (y la autoescucha)®.

En efecto, la persona que aprende una lengua debe acostumbrarse a escuchar a
muchos hablantes diferentes y debe acostumbrarse a escucharse a si misma hablan-
do esa lengua no materna. Esto parece especialmente adecuado a la hora de prac-
ticar la entonacién, por lo que también hay que proponer ejercicios que opongan
proposiciones en apariencia muy similares cuyo significado puede cambiar bastante

2 Garcia Santos (1996) ya recomendaba los didlogos dramatizados para el nivel inicial y las
conversaciones para los niveles restantes, desaconsejando, sin embargo, la intervencién del profesor;
pero Ferndndez Gonzélez no estd pensando en manifestacién de opiniones, sentencias o dictdmenes
por parte de un profesor omnisciente sino en un participante mds, aunque modélico en la naturalidad
de su habla (pronunciacién, entonacién...).
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o radicalmente dependiendo de la entonacién?'; més dificil es el reconocimiento de
la ironfa, pues no todos los hablantes alteran la entonacién de forma significativa
cuando sus enunciados son irdnicos. Por lo demds, desde el punto de vista comuni-
cativo, hay que aprender (y desde muy pronto) a reconocer y a practicar el énfasis:
un hablante que no realzara nada produciria una impresién artificial, robética®,
pero si se realzara todo, el resultado sonarfa igualmente artificial, casi histérico. Hay
que insistir en que quien estd aprendiendo una lengua debe enfrentarse a la escucha
de mensajes naturales, pues solo asi podrd llegar a reconocer e identificar las dife-
rencias en el énfasis, el grado de cortesia, la ironfa... para comprender cabalmente
el contenido y sentido de lo que oye.

Por tltimo, a fin de mejorar la comprensién —ademds de practicar los contrastes
significativos de entonacién y preparar simulaciones—, conviene leer en voz alta,
siguiendo diversas fases: A) primero por silabas”, B) después por sintagmas y C)
al final, practicando la lectura normal de enunciados en pdrrafos, capitulos, etc.
Vedmoslo con més detalle:

A) Silabear en voz alta resulta muy provechoso para aprehender la configuracién
proséddica de las palabras, incluyendo la de los determinantes y particulas:
por ejemplo, como el articulo indefinido masculino es %7, un no nativo
puede mds o menos inconscientemente tender a pronunciar el femenino se-
parando asi: #n-a, en lugar de u-na y eso podria provocar que no se oyera
bien la vocal final y produjera el efecto de no estar concordando bien*. La

2 En el Apéndice, el primer ejercicio propuesto puede ayudar a reconocer y asimilar las diferen-

cias entonativas, y resultard beneficioso para mejorar la comprensién en todos los niveles.

> En Los abrazos rotos (2009), pelicula dirigida por Pedro Almodévar, el personaje interpretado
por Lola Duenas es contratado para leer en los labios lo que se dicen entre sf otros dos personajes,
pero lo hace (leer en los labios) siempre con una voz plana, sin inflexiones y, al no adoptar la entona-
cién correspondiente, produce un efecto muy chocante y totalmente antinatural.

Esa misma monotonia y falta de modulacién es caracteristica de las voces que se oyen en los
programas que «leen» textos escritos (son aplicaciones para usuarios que desean escuchar un libro o
una pégina web en vez de leerlos). Asi, un programa como Balabolka puede leer archivos DOC, RTE,
PDE ODT, FB2 y HTML y permite, ademds, modificar la velocidad y el tono de la voz. No obstante,
al no existir variedad tonal, el esfuerzo para mantener la atencién tiene que incrementarse mucho y
la voz resulta deshumanizada, mecanica.

% En Internet se encuentran disponibles distintos silabeadores, de los cuales, por razones de es-
pacio, destacamos solo tres: 1) Silabeador TIP (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria) (versién
de 2024) Silabeador TIP - Separar en silabas palabras en espasiol; 2) Separador y contador de silabas
online (con analizador, sinalefas y mds cosas) (2020); 3) Transcriptor fonético y silabeador de espanol:
FonemoLabs - Transcriptor - Para transcribir fonéticamente en AFI 0 en SAMPA (2008-2022, a cargo de
Eduardo Basterrechea y su equipo).

2 Reconociendo la conveniencia de acostumbrarse a silabear correctamente, los mejores diccio-
narios concebidos para no nativos de nivel bajo o medio presentan los lemas con escansion sildbica: es


https://tulengua.iatext.ulpgc.es/silabas/
file:///Users/mini/Desktop/HOMENAJE%20AL%20PROF.%20JUAN%20FELIPE%20GARCIA%20SANTOS/ 2
https://www.separarensilabas.com/index.php
https://www.separarensilabas.com/index.php
https://www.fonemolabs.com/transcriptor.html
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lectura por silabas ayuda a reconocer la silaba tdnica en las palabras llenas y
a familiarizarse con el ritmo del espanol, que pertenece al grupo de las len-
guas «sildbicamente acompasadas» (Planas Morales 2013: 68), por lo que el
aprendiz tiene que acostumbrarse a que la duracién de lo que oye depende
del ndmero de silabas reconocibles; ademds, proporciona la base para aten-
der a los procesos de resilabacién que pueden observarse en los sintagmas e,
incluso, dentro de una misma palabra®.

B) Por su parte, la lectura por sintagmas obliga a afrontar las dificultades de la
sinalefa y el enlace:

El resilabeo depende a su vez del enlace de sonidos, es decir de la formacién de
silabas que agrupan sonidos de palabras contiguas en la frase u oracién. En su mani-
festacién mds regular y comun, un enlace agrupa la consonante final de una palabra
y la vocal inicial de una palabra que lo sigue. (Tuten ez al. 2022: 241)

Al aprendiz le es forzoso familiarizarse con el encadenamiento de silabas porque
borra toda divisién fonética existente entre palabras (Tuten ez al. 2022: 242); este
encadenamiento es un proceso fonético que puede ocurrir con diferentes grados
de regularidad (Tuten ez al. 2022: 250), pero, en muchos casos, como el de con-
sonante final mds vocal inicial, es «absolutamente regular en todos los estilos de la
mayor parte de las variedades del espanol» (Tuten ez al. 2022: 242), por lo que su
estudio y prictica debe considerarse ineludible. Por esta razén, al docente le con-
viene adoptar el hdbito de ensenar el vocabulario teniéndolo siempre en cuenta,
sobre todo, en el caso de los sustantivos, los cuales nunca deberian ensefarse ni
aprenderse sueltos sino junto a determinantes (y cuantificadores), tanto en singu-
lar como en plural; tal prictica, por un lado, ayudaria a fijar el conocimiento del
género gramatical en los unigéneres, que sabemos que falla a menudo incluso en
niveles avanzados® y, por otro, que es el que més nos interesa aqui, acostumbraria a
escuchar lo que verdaderamente se van a encontrar en el continuo sonoro; y es que
con la salvedad de los nombres habituales en funcién de vocativo (antropénimos,

el caso del Diccionario para la ensenianza de la lengua esparnola (Alcald/Vox 1996), del Gran diccionario
de uso del espariol actual (SGEL, 2001), del Diccionario de espanol para extranjeros (SM, 2002) y del
Diccionario de la lengua esparola para estudiantes de espariol (Espasa-Calpe 2002).

» «En general, la articulacién de una palabra en el contexto de una frase u oracién favorece el
resilabeo, pero también lo hace la articulacién de una palabra o secuencia de palabras en el habla
rdpida, en un estilo informal, y/o en ciertas variedades regionales y sociales.» (Tuten ez al. 2022: 240).

% Véase Herndndez & Tomé en este mismo volumen; ya en Planas Morales (2013: 72) se re-
conocfa: «la prictica de la pronunciacién de estas palabras fénicas facilita la memorizacién de la
concordancia en género y niimero», aclarando que las palabras fénicas son las formadas «por una o
mds palabras dtonas y una palabra tonica» (ibidem, 71).
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apelativos carifiosos o insultantes y unos pocos nombres de parentesco) y de los
usos meramente metalingiiisticos, los alumnos rara vez van a escuchar aislados los
sustantivos, por lo que deberian aprenderlos combinando distintas posibilidades:
por ejemplo, el abrigo, un abrigo, mi abrigo, este abrigo, cualquier abrigo, etc. o la(s)
hermana(s), una hermana, su(s) hermana(s), aquella hermana, etc.; por idéntica ra-
z6n, las formas verbales de los verbos transitivos deberian repasarse conjugdndolas
con cliticos, las formas auxiliares de haber con los participios, etc. Es decir que,
en cualquier incorporacién o refuerzo de vocabulario y en cualquier repaso de la
gramdtica, siempre habria que considerar la sinalefa y el enlace. Para repasar las
principales posibilidades de modificacién fonética, reproducimos a continuacién
las tablas 54 y 55 de la tesis doctoral de Xiaoyu Chen (2022: 120 y 123-124):

LA SINALEFA EN ESPANOL

Tipos Ejemplos Pronunciacion Modificacion fonética
Sinalefa cosa_imposible [‘ko.gaim.po.’si.Ble] Diptongar
con diptongo decidi_unirme [de.0i.diu. nir.me]
Sinalefa continuo impulso  [kon.’ti.nwoim.’pul.gp]
con triptongo brécoli australiano  [‘bro.ko.liaws,tra.lja.no| Triptongar
caqui_o_uvilla [‘ka.kiou’Bi.Aa]
guapa artista [‘gwa.par.tista] Elidir una vocal o
|‘gwa.pa:r. ar.’tigta] alargar la pronunciacion
Sinalefa
con elision este era [‘es.te.ra] Elidir una vocal o
[‘es.tee.ra] separar dos vocales
poca ausencia [‘po.kaw’sen.0ja] Elidir una vocal y diptongar

conferencia audiovisual [kom.fe.’ren.0jaw.0jo.Bi’sw al]  Elidir y triptongar
antigua aeronave  [an’ti.ywa.e.ro.’na.fe| Elidir una vocal y reducir

duracion y relajar

Sinalefa con hiato triste_oso [‘tris,te.’0.50] Reducir duracion v relajar

Sinalefa sin triptongo  cuerpo _augusto [‘kwer.po.aw.’yus,to] Reducir la duracién de la
limpio_auxilio [lim.pjo.awk.si.Jjo] vocal mas cerrada y relajar
parti6_a Europa [par’tjo.a.ew.’ro.pa]

EL ENLACE ENTRE CONSONANTE Y VOCAL Y ENLACE ENTRE DOS CONSONANTES

Tipos Ejemplos Pronunciacion Modificacion fonética

Enlace CV el ordenador [e.Jor.de.na.’dor] Resilabear
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dos siglos [‘dosiylos] Una sola consonante

humor _racional [w'mo.ra.6jo. nal] Una sola vibrante maltiple
Enlace CC ciudad dinamica  [0ju’0a.0i’na.mi.ka] Una consonante fricativa [0]

con_nada [ko’n:a.0a] Una sola consonante larga

el loro [el:0.r0] Una sola consonante larga
Sin enlace club libre [*kluB.’li.Bre] No formar grupo

consonantico

Salta a la vista que no se pueden prever las innumerables combinaciones que
podria oir cualquier aprendiz, por ejemplo, en el caso de adj. + sust. o de sust. +
adj., o de prep. + término o de verbo + complemento. No obstante, especialmente
a partir del nivel B1, se podria recurrir tanto a Redes. Diccionario combinatorio
(2004) como al Diccionario combinatorio prictico (2006) para localizar las combi-
naciones habituales de los nuevos términos que se vayan aprendiendo, sobre todo
cuando se trate de adjetivos, sustantivos y verbos.

C)No es necesario ponderar los beneficios de la lectura en voz alta de enuncia-
dos completos, pérrafos, capitulos..., asi como del recitado de poemas o de la
dramatizacién de mondlogos, didlogos y toda clase de textos teatrales, pues
a todas las ventajas de la préictica de la resilabacién sehaladas en el apartado
B), se sumarian las propias de ejercitarse en las diferencias de entonacidn,
capitales para llegar a una verdadera comprensidn.

4. RECAPITULACION

El docente y el aprendiz deben convertir la prictica de la escucha y comprensién
oral en una rutina de todas y cada una de las sesiones de clase, y esa practica, para
resultar del todo efectiva, deberia ser consciente al menos en pequenas franjas tem-
porales. No bastard, por tanto, razonar que en el aula por fuerza cualquiera tiene
que pasar mucho tiempo escuchando e intentando comprender (al docente, a los
otros estudiantes o a si mismo). El aprendiz tiene que ejercitarse en la escucha tanto
consciente como inconscientemente, tiene que crear milsculo como escuchante.

Dos tipos de actividades pueden considerarse basicos para conseguirlo: las ac-
tividades especificas de audicién y las actividades interaccionales de prictica oral
pensadas especialmente para mejorar la comprensién oral:

A) Las especificas deben empezar por audiciones breves y sin defectos de graba-
cién, escuchando a hablantes de habla inteligible y no lastrada por demasia-
das palabras o expresiones de uso restringido (arcaizantes o novedosas, dialec-
tales, jergales, argéticas...); a partir de ahi, se ird aumentando gradualmente
la duracién y la complejidad de vocabulario de las grabaciones, asi como se
podra ir recurriendo a hablantes de peor articulacién (y proyecciéon de voz) y
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a grabaciones actsticamente mds imperfectas. En todo caso, se mantendrin
todos los rasgos propios de la oralidad; por lo tanto, 1) no se prescindird de
los titubeos, arrancadas en falso, elementos de relleno, repeticiones sin sig-
nificado y todo aquello que normalmente el cerebro del hablante nativo no
procesa por considerarlo superfluo, paja; y 2) no se modificard la velocidad,
ni el ritmo, ni los procesos de resilabacién, ni ningtn otro rasgo oral tipico.
Ademds, el docente facilitard de antemano la informacién enciclopédica y
contextual y aclarard el tipo textual.

B) Las actividades de prictica oral e interacciéon disefadas para fomentar la
comprensién tienen que insistir: 1) en los contrastes de entonacién, pues
la entonacién siempre orienta la comprensién y, ademds, saber reconocer
bien lo destacado como enfitico es fundamental para la supervivencia co-
municativa, 2) en la intervencién en didlogos dramatizados y actividades de
simulacién de distinto tipo, y 3) en la lectura en voz alta en todas sus fases
(silabeado, lectura sintagmdtica y lectura de enunciados completos), puesto
que un no nativo tiene que asimilar a fondo los mecanismos propios de la
resilabacién en espanol (que puede diferir e interferir profundamente con los
habitos de su lengua materna), hasta el punto de interiorizar la necesidad de
no ofr en su mente como suenan las palabras sueltas, sino las palabras enca-
denadas unas a otras.

A modo de apostilla final: a la hora de entrenarse en la escucha (de aprender
a escuchar) y de afianzar la comprension auditiva, tampoco hay atajos. Lo que de
verdad cuenta es practicar sin desfallecer.
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APENDICE (EJERCICIOS PARA FACILITAR LA COMPRENSION/PRODUCCION)

I. Contrastar entonaciones con texto idéntico o similar:
1)

Va a cantar bien.

¢Va a cantar? ;Bien!

:Va a cantar bien?

2)

No vamos, ni venimos.
iNo! Vamos y venimos.
¢No vamos y venimos?

3)
Vaya despacio y con cuidado.
iVaya! ;Despacio y con cuidado?

4)

Usted no piensa lo mismo.
iUsted no piensa lo mismo!
;Usted no piensa lo mismo?
i¢Usted no piensa lo mismo?!

5)
Aquella nifia que estaba enferma era amiga suya.
Aquella nifa, que estaba enferma, era amiga suya.

6a)

—;Coémo estd Raul?

—No te oigo.

—:Que cémo estd Raul?

=Y yo qué sé.

6b)

—;Por qué no ha venido Rosaura?
—:Qué dices?

—:Que por qué no ha venido Rosaura?
—Pues porque no ha querido.

7)

Rosa vuelve a cantar otra vez y a bailar.

Rosa, vuelve a cantar otra vez y te quedas sin salir.
Rosa, vuelve a cantar otra vez o te quedas sin salir.
Rosa, vuelve a cantar otra vez y te regalo estos discos.
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8a)

Juanito canta y baila que te pone el pelo de punta.

Juanito, canta y baila, que te estamos contemplando.

8b)

El otro dia conté unos chistes que te morias de risa.

El otro dia conté unos chistes que habifa encontrado en Internet.
8¢c)

La nifa cuenta cada historia que te deja temblando.

La nifia cuenta cada historia tal como le han ensefiado.

9)
Yolanda Rodriguez estaba muy cansada.
Yolanda, Rodriguez estaba muy cansada.

10)
No recordaba qué ropa llevaba puesta aquel dia.
No recordaba que llevaba puesto un abrigo azul aquel dfa.

11)
Es suficiente con que leas los diez primeros capitulos.
Es suficiente, conque no hace falta que leas los diez primeros capitulos.

12a)

iiSerd posible que crea tal cosa de mi??

En ese caso, serd posible que crea tal cosa de mi.

12b)

iiSerd imbécil??

Serd considerado imbécil todo aquel que no respete este principio.

13)

iPero si es Jorge!

Pero, si es Jorge el culpable, entonces tendrd que irse.

14)

No fuimos al cine sino al teatro.

No solo fuimos al cine sino también al teatro.

No fuimos al cine, pero s al teatro.

15)

Le van a dar 1000 euros por su linda cara, jtiene una suerte!
Por su linda cara le van a dar 1000 euros, ;y yo me lo creo!
iPor su linda cara le van a dar 1000 euros!, ;hay que ver!
iMil euros van a darle por su linda cara!, qué ingenuo.

16a)
—Es usted ateo o agnéstico?
—Ateo.
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16b)

—;Es usted ateo o agnéstico?

—No, soy creyente. // —Si, soy agnéstico. // =Si, soy ateo.
16¢)

—;Es usted ateo o agnéstico? [Dos entonaciones validas.]
—No soy creyente. // —Creyente no soy.

17)
iNo me digas que me calle!
iNo me digas que te has vuelto a caer!

18)

No he venido porque ti me lo pidieras sino porque yo querfa venir.
No he venido porque ti me lo pidieras sino porque no podia venir.
No he venido porque td me lo pediste.

He venido no porque ti me lo pidieras sino porque yo queria venir.
No he venido no porque ti me lo pidieras sino porque no podia venir.

19)
Les insultd, de modo que no volvieron a hablar con él.
Les insulté de modo que no volvieran a hablar con él.

20)
Voy a terminar esto, luego me iré.
Voy a terminar esto, luego no me iré hasta dentro de un rato.

II. En los siguientes relatos: 1) Deletree la primera linea, 2) Silabee el texto completo, 3)

Realice una lectura sintagmdtica de todo el texto, y 4) Léalo seguido en voz alta.

$Y t? ;Quién eres ti? —pregunto a la mindscula criatura que descubro a mis pies.

Yo soy el gusano —me responde—. Un animalito estiipido y lento. Respiro a través de
la piel y mi tubo digestivo se prolonga de un extremo a otro de mi cuerpo. Mi madre,
poco después de nacer, me dijo: «No te preocupes, Federico. No eres inteligente, ni
hermoso. No tienes alas. Ni siquiera tienes pies. Pero arrastrdndote, podrds llegar a
cualquier parte». (Javier Tomeo: «El gusano», Bestiario, 1988)

Soy capaz de orientarme gracias al olfato, tengo un par de ojos muy perfeccionados y
utilizo el sentido del tacto para cortejar a las hembras. Cambio de colores segin mi es-
tado de 4nimo: blanco cuando estoy muy asustado, y rojo cuando me pongo de mal ge-
nio. Ademds, cuando me amenaza un peligro, suelto a mi alrededor una nube de tinta,
del mismo modo que algunos hombres, en circunstancias parecidas tratan de ocultarse
tras las palabras mds adecuadas. Yo creo, sinceramente (yo no es que quiera presumir



PRACTICA Y MEJORA DE LA COMPRENSION AUDITIVA 129

de ello) que no somos tan distintos. La diferencia mds grande que me distingue de esos
hombres es que yo tengo ocho brazos. (Javier Tomeo: «El pulpo», Bestiario, 1988)

II. En los siguientes poemas: 1) Deletree el primer verso, 2) Silabee el texto completo, 3)
Realice una lectura sintagmdtica de todo el texto, y 4) Recitelo en voz alta
iPobre barquilla mia, / entre penascos rota, / sin velas desvelada, / y entre las olas sola! (Félix

Lope de Vega)

sQué es la vida? Un frenesi. / ;Qué es la vida? Una ficcién, / una sombra una ilusién, / y
el mayor bien es pequeno; / que toda la vida es suefo, / y los suenos, suefios son. (Pedro

Calderdn de la Barca)

Yo no sé lo que busco eternamente / en la tierra, en el aire y en el cielo; / yo no sé lo que
busco; pero es algo / que perdi no sé cudndo y que no encuentro, / aun cuando suene que
invisible habita / en todo cuanto toco y cuanto veo. (Rosalia de Castro)
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RESUMEN

En el presente articulo se argumenta a favor del uso de los estudios de disponibilidad
léxica para la necesaria seleccién léxica en ELE. Se ejemplifica esta argumentacién con la
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ABSTRACT

This article argues for the use of lexical availability studies for the necessary lexical selec-
tion in Spanish as a Foreign Language (ELE). This argument is exemplified by the selection
of pan-Hispanic lexicons in the focus area «Means of Transport,» using data from 1,600
surveys in twenty Spanish-speaking countries.

Keywords: lexical availability; pan-Hispanic lexicon; means of transport.

1. INTRODUCCION

clases, bien creando materiales diddcticos, o confeccionando pruebas para
exdmenes de nivel, sabemos que la seleccién léxica es absolutamente impres-

l 0OS QUE HEMOS ESTADO RELACIONADOS con la ensefianza de ELE, bien dando

cindible, pero también conocemos las dificultades que conlleva.
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De esto sabe mucho Juan Felipe Garcia Santos, a quien con este volumen se
rinde un merecidisimo homenaje por su larga vida académica (docente, investiga-
dora y de gestién). Durante un tiempo dedicé sus esfuerzos a establecer el léxico
activo y el léxico pasivo de tres niveles de dominio lingiiistico. Desgraciadamente,
el trabajo nunca se publicé.

Mi pequefa contribucién al homenaje se va a centrar también en la seleccién
léxica. Se trata de una propuesta de seleccién a partir de la disponibilidad 1éxica.

Debo comenzar diciendo que, como es muy sabido, el origen de esta linea de
investigacién estd precisamente en la seleccién léxica para un manual de ensefianza
de una segunda lengua, en este caso el francés (Gougenheim ez a/. 1964).

Tampoco, obviamente, soy el primero que habla de las ventajas que ofrece la
disponibilidad léxica. Por centrarme solo en lo mds cercano, ese fue el tema de la
magnifica tesis de nuestra companera Carmela Tomé (Tomé Cornejo 2015).

La Gnica novedad de mi reflexion es que se va a centrar en lo panhispdnico. Y
creo que es una reflexion necesaria desde que se crearon certificaciones panhispd-
nicas como el SIELE, un sistema de certificacién en el que, en las tres primeras
pruebas (hasta B1), se utiliza y se evalda un espafol neutro o internacional y, en las
otras tres (desde B2), deben aparecer, al menos, tres variedades diferentes en cada
examen'.

Mi propuesta se basa en las 1600 encuestas de disponibilidad léxica que se hi-
cieron dentro del proyecto liderado por Humberto Lépez Morales La enserianza del
espanol en el mundo hispdnico. Con este proyecto se pretendia evaluar los sistemas
educativos de los diferentes paises hispdnicos, los diecinueve americanos (incluido
Puerto Rico) y Espana. El proyecto se centré en cinco aspectos evaluables?, /z co-
herencia discursiva, 1a cobesion textual, la madurez sintdctica, la riqueza léxica y la
disponibilidad léxica. Se eligi6 a 80 informantes en cada pais, 40 de educacién pri-
maria (unos 12 afos) y 40 de educacién secundaria (unos 16 afos), en dos tipos de
centros educativos, uno de nivel alto (40 informantes) y otro de nivel bajo (40). En
la disponibilidad Iéxica, los campos encuestados fueron Partes del cuerpo, Alimentos,
Medios de transporte, Animales'y Profesiones.

1

En el SIELE, al igual que hace la ASALE, se contemplan seis variedades del espafiol: a) México
y América Central; b) Colombia, Venezuela, Cuba, Puerto Rico y Reptiblica Dominicana (caribefia);
) Ecuador, Perti, y Bolivia (andina); d) Chile; e) Argentina, Uruguay y Paraguay; f) Espana. Para
un andlisis de la presencia de estas variedades en los modelos de examen SIELE, puede consultarse el
TFM de Inés Manzanedo Usasi titulado Panbispanismo y variedades del espariol en el examen de SIELE
(Salamanca, 2023).

2 Ademds del andlisis de los diferentes sistemas educativos y la presencia en ellos de asignaturas
relacionadas con la lengua espanola.
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En esta ocasién® me voy a centrar en los resultados del campo léxico Medios de
transporte, un campo muy presente en ensefanza/aprendizaje de ELE.

2. DATOS GENERALES

a) Los 1600 informantes evocaron 396 vocablos (palabras diferentes), de los
cuales 148 fueron mencionados por un tnico informante (el 37,37 %). Los
datos son muy diferentes a los de otros centros de interés de la misma in-
vestigacion. En Animales evocaron 644 vocablos, un 32,60 % mencionado
por un unico informante; y, en Profesiones, encontramos 1241 vocablos, 560
escritos por un solo informante (45,12 %).

b) El promedio de respuestas por informante es de 11,61, muy alejado de los
19,70 del campo léxico Animales e incluso menor que el promedio del cam-
po de Profesiones y oficios —12,90— de la misma investigacién.

¢) Se aprecian diferencias enormes entre los distintos paises tanto en los pro-
medios de respuestas como en el nimero de vocablos evocados y en indice
de cohesién®, como se puede apreciar en la tabla siguiente en que los paises
aparecen ordenados de mayor a menor nimero de vocablos:

Pais Total Palabras Vocablos Promedios IC
Costa Rica 1201 120 15,01 0,1251
Puerto Rico 847 113 10,58 0,0936
Meéxico 1302 107 16,27 0,1521
Espana 1017 100 12,71 0,1271
Uruguay 1218 96 15,22 0,1585
Chile 1055 93 13,18 0,1418
Argentina 996 88 12,45 0,1414
Panamd 903 84 11,28 0,1343
Ecuador 879 83 10,98 0,1323
Cuba 823 80 10,28 0,1285
Guatemala 1011 80 12,63 0,1579
Bolivia 1132 77 14,15 0,1837
El Salvador 974 70 12,17 0,1739

Otros trabajos basados en estas encuestas son Bartol & Borrego (2018) y Bartol (2023).
*  Este indice mide el grado de coincidencia en las respuestas dadas por los informantes. En este
caso vemos que los informantes nicaragiienses, que solo evocaron 25 vocablos, tienen un alto indice

de coincidencia en las respuestas: 0,295; muy superior al de, por ejemplo, Puerto Rico.
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RDominicana 837 66 10,46 0,1585
Colombia 757 65 9,46 0,1455
Venezuela 907 65 11,33 0,1744
Peru 843 62 10,53 0,1699
Honduras 727 53 9,08 0,1714
Paraguay 554 52 6,92 0,1331
Nicaragua 590 25 7,375 0,295
Todos 18573 396 11,60 0,0293

Como resumen, podemos decir que Medios de transporte es una categoria con
poca riqueza léxica, pero mds compacta que otras; un campo léxico en el que los
informantes tienen menor dominio y que, ademds, presenta grandes diferencias en
los veinte paises de la muestra.

3. LEXICO PANHISPANICO

En este trabajo entiendo por «panhispdnico» lo comin, no la suma. Por ello,
para establecer el léxico panhispdnico de los medios de transporte, la primera de-
cisién que he tomado es seleccionar los vocablos que fueron mencionados por al
menos el 2 % de los informantes (es decir, 36 o mds informantes). Con esta deci-
sién pretendo asegurarme de que una palabra pueda ser evocada por informantes
de cada uno de los veinte paises (lo que no sucederfa si el corte se hace en el 1 %)
Este criterio, no obstante, como veremos, no evita el que aparezcan algunas pala-
bras de uso restringido a un pais o a un pequeno grupo de paises. Por lo que habra
que establecer otras medidas para la seleccién.

La condicién de ser mencionados por al menos 36 informantes la cumplen 75
vocablos, cuya suma de frecuencias (frecuencia acumulada) supera el 90 %. Lo
cual significa que si hablamos de medios de transporte hay una probabilidad alti-
sima de que aparezca alguna de estas setenta y cinco palabras. Son las siguientes:

N.o VOCABLO® Disponibilidad® | Frecuencia | % Aparicién | Frec. acumulada
1 avién 66,692398 0,07500135 86,375 0,07500135

> Se han seguido las normas de edicién generales del Proyecto Panhispdnico de Disponibilidad
Léxica.
¢ La disponibilidad estd multiplicada por 100 para una mejor comprensién de las cifras; lo

mismo he hecho con el porcentaje de aparicién. Los vocablos estdn ordenados por el ID.
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2 bici(cleta) 54,510048 0,06681742 77,5 0,14181877
3 carro 49,056808 0,04754213 54,75 0,1893609
4 | barco 43,046411 0,05712594 66 0,24648684
5 tren 38,874794 0,04748829 55,0625 0,29397513
6 (auto)bus 37,682893 0,04075809 47,1875 0,33473321
7 moto 34,568607 0,04280407 49,5 0,37753729
8 camioén 25,985117 0,03413557 39,625 0,41167286
9 taxi 25,287001 0,03138965 36,4375 0,44306251
10 | helicéptero 24,769179 0,03661229 42,4375 0,4796748
11 | auto(mdvil) 21,627578 0,02229042 25,5 0,50196522
12 | caballo 19,602137 0,02783611 32,125 0,52980132
13 | camioneta 16,074465 0,02137511 24,5 0,55117644
14 | lancha 14,520673 0,02320573 26,8125 0,57438217
15 | avioneta 13,221124 0,02105206 24,25 0,59543423
16 | metro 12,824159 0,01642169 19,0625 0,61185592
17 | patin 10,166231 0,01588327 18,3125 0,62773919
18 | patineta 10,068977 0,01577559 18 0,64351478
19 | motocicleta 9,831144 0,01313735 15,1875 0,65665213
20 | submarino 9,707021 0,01577559 18,3125 0,67242772
21 | micro(bts) 9,239318 0,01179131 13,6875 0,68421903
22 | bote 8,519481 0,01329887 15,4375 0,6975179
23 | carreta 8,247346 0,01211436 14,0625 0,70963226
24 | burro 7,860092 0,01195283 13,75 0,7215851
25 | colectivo 7,297281 0,00780703 9,0625 0,72939213
26 | triciclo 6,572906 0,01055295 12,1875 0,73994508
27 | coche 6,551116 0,00699941 8 0,74694449
28 | guagua 6,257014 0,00683788 7,9375 0,75378237
29 | émnibus 6,210386 0,00694557 8,0625 0,76072794
30 | yate 5,098068 0,00834545 9,6875 0,76907339
31 | canoa 4,138903 0,00716093 8,3125 0,77623432
32 | ferrocarril 4,099397 0,00613794 7,125 0,78237226
33 | camello 3,989726 0,00656867 7,5625 0,78894094
34 | monopatin 3,688588 0,00619178 7,1875 0,79513272
35 | limusina 3,444404 0,00554568 6,4375 0,8006784
36 | crucero 3,377093 0,00559953 6,5 0,80627793
37 | tractor 3,376555 0,00538416 6,1875 0,81166209
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38 | motor 3,35699 0,00382275 4,4375 0,81548484
39 | jet 3,33954 0,00565337 6,5625 0,82113821
40 | subte(rrineo) 3,33231 0,00441501 5,125 0,82555322
41 | trdiler 3,284807 0,00500727 5,8125 0,83056049
42 | metrobus 3,089839 0,00473806 5,5 0,83529855
43 | cohete (espacial) 3,012408 0,00549184 6,375 0,84079039
44 | minibus 2,920721 0,00339202 3,9375 0,84418242
45 | apie 2,674466 0,00419964 4,875 0,84838206
46 | globo (acrostdtico) 2,62065 0,0047919 5,5625 0,85317396
47 | mototaxi 2,603799 0,00409196 4,75 0,85726592
48 | transmilenio 2,531107 0,00296129 3,4375 0,86022721
49 | motora 2,526637 0,00290745 3,375 0,86313466
50 | combi 2,470736 0,0032305 3,75 0,86636515
51 | scooter 2,374953 0,00393044 4,5625 0,87029559
52 | tranvia 2,032163 0,0028536 3,3125 0,8731492
53 | skate(board) 1,999283 0,00317665 3,6875 0,87632585
54 | trole(bus) 1,955277 0,0028536 3,3125 0,87917945
55 | buseta 1,841527 0,00253056 2,9375 0,88171001
56 | acroplano 1,820863 0,00306897 3,5625 0,88477898
57 | yipeta 1,68246 0,00209982 2,4375 0,8868788
58 | pasola 1,656347 0,00209982 2,4375 0,88897862
59 | teleférico 1,62573 0,00306897 3,5625 0,8920476
60 | cuatriciclo 1,62508 0,00290745 3,375 0,89495504
61 | ferri 1,615216 0,00263824 3,0625 0,89759328
62 | velero 1,505828 0,0025844 3 0,90017768
63 | balsa 1,393112 0,00269208 3,125 0,90286976
64 | mula 1,391895 0,00204598 2,375 0,90491574
65 | carruaje 1,363468 0,00215366 2,5 0,9070694
66 | bicitaxi 1,293653 0,00220751 2,5625 0,90927691
67 | flota 1,258257 0,00183061 2,125 0,91110752
68 | patinete 1,159352 0,00177677 2,0625 0,91288429
69 | furgén 1,155349 0,0019383 2,25 0,91482259
70 | monociclo 1,14442 0,0019383 2,25 0,91676089
71 carroza 1,112372 0,00172293 2 0,91848382
72 | buque 1,110622 0,00199214 2,3125 0,92047596
73 | motoneta 1039392 0,00204598 2,375 0,92252194
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74 | nave espacial 1,032788 0,00215366 2,5 0,9246756
77 | elefante 0,960731 0,00183061 2,125 0,92952135

Como se puede apreciar de la lista se han caido los vocablos de los rangos 75 y
76 (tuc tuc'y furgoneta) que fueron mencionados por 28 informantes. El primero
solo fue evocado por los informantes de Guatemala (no lo recoge el DA); el se-
gundo es propio de Espana (21 informantes) y aparece también en Ecuador (5), El
Salvador (1) y Uruguay (1).

Los setenta y cinco vocablos podemos organizarlos en varios grupos, segin su
grado de panhispanismo:

1) Vocablos mencionados por informantes de los 20 paises, por tanto, clara-
mente panhispdnicos:

avion camion avioneta
bici(cleta) taxi motocicleta
carro helicoptero submarino
barco caballo burro

tren camioneta yate
(auto)bus lancha

2) Vocablos mencionados por informantes de mds de 15 paises (75 %)

Son diecinueve los vocablos que fueron evocados por los informantes de mds de
15 paises, lo que también nos permite calificarlos como panhispdnicos. Dados tan-
to el nimero de informantes de la encuesta como las caracteristicas de la prueba,
es posible que algunas de estas palabras sean conocidas e incluso se usen en todos
los paises®:

moto’ patin bote
auto(movil)*° carreta triciclo
metro"! camello ferrocarril

7 En el Corpes XXI aparece solo en tres ocasiones, las tres en prensa —2012 y 2014—, pero en las

tres hacen referencias al medio de transporte propio de otras regiones: en un caso de Bangkok, en los
otros dos, de Guatemala.

8 Como se puede comprobar en el Corpes XXI.

No aparece en Nicaragua (téngase en cuenta que en este pais solo se evocaron 25 vocablos),
Puerto Rico ni en Repuiblica Dominicana. Como sinénimo de 700, en Puerto Rico aparecen motora
y motor. Esta Gltima palabra también en Reputiblica Dominicana.

10 Es voz general, aunque no aparece en nuestra encuesta en Puerto Rico, pero si en otras encues-
tas como en Lépez Morales 1999.

" Ni esta ni la siguiente aparecen en Nicaragua (¢f: nota 9).
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patineta" limusina aeroplano
canoa® cobete (espacial) velero

Jet tractor

crucero globo (aerostdtico)

3) Vocablos mencionados por informantes de entre 11 y 14 paises (55 % -70

%):

micro(biis) tranvia buque
coche balsa elefante
monopatin ferri carroza
trdiler carruaje

a pie nave espacial

teleférico mula

Podemos considerarlos como mayoritarios. De hecho, en el DA (diccionario di-
ferencial) solo se recogen como propios y exclusivos de América ferri (El Salvador.
‘Ferry, trasbordador’, pero en el DLE aparece sin marca diatdpica), carruaje (pero
con sentido figurado, no de medio de transporte), mula, que en Panamd, Colom-
bia y Ecuador es aféresis de mractomula, ‘camién de gran capacidad’, y moroneta,
muy usada en Hispanoamérica (13 paises).

4) Vocablos mencionados por informantes de 6 a 10 paises:

colectivo subte(rrdneo) skate(board)
Smnibus mototaxi trole(biis)
metrobiis scooter furgdn, monociclo

Algunos de estos vocablos tienen un uso prioritariamente regional: colectivo,
dmnibus, metrobis, subte(rrdneo), mototaxi, skateboard. Otros tienen mayor exten-
sién, como scooter; en el Corpes XXI aparece en todos los paises menos en Costa
Ricay, en el DLE, bajo la forma esciiter, aparece sin marca diatdpica.

5) El dltimo grupo estd formado por los vocablos que fueron evocados por
informantes de cinco paises o menos. Se trata de palabras de uso local o
regional:

12" No se documenta en Cuba, El Salvador, Espaia y Nicaragua. En el DA esta palabra también
en Cuba, El Salvador y Nicaragua; en el DLE lo marcan como propio de Cuba, Honduras y Venezue-
la con el significado de ‘patinete’. Con el significado de ‘monopatin’ en El Salvador y Venezuela. En
el Corpes XXI no aparece en Bolivia, El Salvador, Espana, Paraguay.

'3 También se puede considerar general. En nuestras encuestas no aparece en Nicaragua.
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guagua" motor' minibils
combi'® cuatriciclo" yipeta'®
transmilenio® buseta™ pasola™
motora™ bicitaxi® flota*
patinete”

4. CONCLUSIONES

A lo largo de esta pequena discusién hemos podido comprobar que la dispo-
nibilidad léxica, siempre que se realice una estratificacién adecuada (nimero y
tipo de informantes por paises y zonas dentro de los paises), puede ser un método
adecuado en la seleccidn léxica. Entre las ventajas que presenta estdn:

— trabaja con campos léxicos (o categorias semdnticas) muy similares a los esta-
blecidos para la ensefianza de segundas lenguas (¢fz. PCIC),

— nos ofrece datos sobre el léxico disponible (es decir, el que puede ser usado)
en una determinada comunidad,

— los distintos indices permiten segmentar los listados ficilmente. En este tra-
bajo he recurrido al porcentaje de aparicién, pero también se podrian tener
en cuenta otros, como el indice de disponibilidad (ID).
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RESUMEN

Que en espanol suene perfectamente natural la secuencia «Consiguid pocos, cien», pero
en cambio resulte extrana «#Consigui6 pocos, casi cien», confirma que, como se dice en el
titulo y como ya sefialaron hace tiempo ilustres investigadores, una cifra puede ser poten-
ciada discursiva o argumentativamente anadiéndole casi. En este trabajo se hace un recor-
datorio ordenado del funcionamiento pragmdtico de casi, se enumeran otros recursos afines
(y no solo particulas), se mencionan también sus contrarios y se muestra la conveniencia
de tenerlos en cuenta a la hora de ensefar espafiol, so pena de que se produzcan secuencias
contradictorias con la situacién. El trabajo termina proponiendo un ejemplo de aplicacién
préctica de lo aqui desarrollado en un 4mbito distinto al de la ensefianza.

Palabras clave: casi; potenciadores; depreciadores; coherencia argumentativa; andlisis
del discurso.

ABSTRACT

The fact that in Spanish the sequence «Consiguié pocos, cien» sounds perfectly natural,
but «#Consiguié pocos, casi cien» sounds strange, confirms that, as the title states and as
illustrious researchers have long pointed out, a number can be discursively or argumenta-
tively strengthened by adding «casi» (almost). This work provides an orderly reminder of
the pragmatic function of «casi» (almost), lists other related resources (not just particles),
mentions their opposites, and shows the convenience of taking them into account when
teaching Spanish; otherwise, the sequences may be contradictory to the situation. The
work concludes by proposing an example of a practical application of what has been devel-
oped here in a field other than teaching.
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Keywords: «casi» (almost); enhancers; depreciators; argumentative coherence; discourse
analysis.

1. OBJETIVO DEL TRABAJO

I UN ESTUDIANTE DE ESPANOL como lengua extranjera no conociera la palabra

casi, lo normal serfa que la buscara en un diccionario bilingiie, que le darfa,

sin mds, el equivalente en su propia lengua, al menos cuando se trata de una
de las que son familiares en nuestro entorno. Si, por alguna razdn, recurriera a un
diccionario escrito en espafiol, encontraria, por ejemplo, esto en el DLE:

Casi: adv. Poco menos de, aproximadamente, con corta diferencia, por poco. U. t.

repetido o seguido de la conj. que. Casi casi me caigo. Casi que parece ayer.

SIN: apenas, cuasi.

Imaginemos que nuestro estudiante decide ganarse la vida ejerciendo como
camarero y que, en una muestra evidente de explotacién, le pagan 985 euros. De
acuerdo con lo que ha visto en el diccionario, supone que a la pregunta «;Cudnto
te pagan?», podria responder de cualquiera de las siguientes maneras:

(1) Casi mil euros

(2) Aproximadamente mil euros

(3) Apenas mil euros

(4) Menos de mil euros [menos de no es mencionado en el DLE, pero podria serlo]

Las expresiones son semdnticamente afines y por eso aparecen juntas en el dic-
cionario, pero difieren en su comportamiento pragmadtico, es decir, en la forma de
ser usadas y en los corolarios que de su uso se derivan, como se percibe en el hecho
de que «Me pagan una miseria» pueda preceder a (3), como en (5), y a (4), como
en (6), perono a (1):

(5) Me pagan una miseria. Apenas mil euros
(6) Me pagan una miseria. Menos de mil euros
(7) Me pagan una miseria. #Casi mil euros

Lo contrario sucede con «Me pagan bien»:

(8) Me pagan bien. #Apenas mil euros
(9) Me pagan bien. #Menos de mil euros
(10) Me pagan bien. Casi mil euros
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Por su parte, aproximadamente admite los dos contextos:

(11) Me pagan una miseria. Aproximadamente mil euros
(12) Me pagan bien. Aproximadamente mil euros

Sobre el uso de estas particulas (y otras afines en su comportamiento pragma-
tico, aunque no necesariamente en su contenido semdntico ni en su adscripciéon
categorial) versan las siguientes reflexiones. Su estatuto conceptual ha sido amplia-
mente discutido, sobre todo desde la llamada «teoria de la argumentacién», que tie-
ne en Jean-Claude Anscombre y Oswald Ducrot sus mds conocidos representantes.
Lo que aqui pretendo es recordar y sistematizar sus peculiaridades pragmiticas y
hacer una lista (aunque no exhaustiva) de estos recursos, por si pudieran ser utiles
para la ensefianza del espanol. Y quizd también para otros menesteres.

2. CASTY AFINES COMBINADOS CON CANTIDADES
2.1. C4SI ANADE ALGO MAS QUE APROXIMACION

Aunque las particulas y construcciones de las que voy a ocuparme pueden
acompafiar a categorfas muy diversas (Moreno Cabrera 1984: 241) me ceniré a su
uso con cantidades numéricas. Estas son, por definicién, objetivas, de modo que si
yo digo que se han creado 19 700 puestos de trabajo, se trata exactamente de esos,
sin ningtn tipo de manipulacién subjetiva. La manipulacién también deberia estar
ausente si lo que se dice es que esa cantidad es aproximada. Y asi ocurre, en efecto,
en las secuencias siguientes:

(13) Se han creado 20 000 puestos de trabajo aproximadamente
(14) Se han creado 20 000 puestos de trabajo mds o menos
(15) Se han creado unos 20 000 puestos de trabajo

No ocurre, sin embargo, en estas otras:

(16) Se han creado casi 20 000 puestos de trabajo
(17) Se han creado mds de 19 000 puestos de trabajo
(18) Se han creado menos de 20 000 puestos de trabajo

Y no deja de ser curioso, porque las particulas subrayadas tienen en comun con
las anteriores la idea de aproximacién y el mantenimiento de la verdad de las cifras:
en efecto, 19 700 se acerca a 20 000, que es lo que dice (16), es mds de 19 000, que
es lo que dice (17) y es menos de 20 000, que es lo que se senala en (18).
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Pero, como percibe fécilmente cualquier hablante nativo del espanol, hay algo

mis, lo cual da lugar a hechos como los siguientes:

(19)

. El gobierno responsable de la creacién de esos 19 700 puestos de trabajo

enunciarfa (16) y (17), pero dificilmente (18).

. La oracién (18), en cambio, serfa la elegida con toda seguridad por la

oposicion.

. Hay algo de extrano en esta noticia dada por una emisora de radio de Sa-

lamanca durante la pandemia de covid: «#Hay pocas unidades escolares
cerradas en el dia de hoy: casi 400 de 200 000». Y la extrafieza no radica
en las cifras mismas, dado que, efectivamente, 400 sobre 200 000 son
pocas.

. También es extrafna esta otra secuencia, tomada de un diario local: «#El

nimero de multas sube mds de dos puntos, lo que revela el cardcter espo-
radico de las infracciones».

. La secuencia (i) de abajo permite ficilmente intercalar sin embargo, a

diferencia de lo que sucede en (ii):

(i) Laaportacién del gobierno a la RAE, que supera el millén de euros,
es [sin embargo] cuatro veces menor que hace diez afios.
(i) Laaportacién del gobierno ala RAE, que no llega al millén de euros,

es [#sin embargo] cuatro veces menor que hace diez afios.

2.2. Lo QUE c4sI ANADE

Ese algo mds que casi y las particulas similares a esta afaden a la idea de apro-

ximacién no ha pasado desapercibido para los investigadores (véase, por ejemplo,

Pardo 2017, 2021) y es aplicable a sus homdlogos en otras lenguas (presque, al-

most...). ;En qué consiste ese «algo mds»?

Empezando por casi, esta particula tiene un contenido semdntico, que es el que

describen los diccionarios al uso:

Indica una cuantificacién aproximada, no exacta. Senala un estadio cercano, aun-

que sin llegar al cumplimiento de lo marcado como referencia. (Fuentes 2009).

No del todo (o no en plenitud), pero faltando poco. (Santos Rio 2003).

No completamente, pero faltando poco para ello. (Seco & Andrés & Ramos 2023).

Expresa que la cualidad, manera, estado o accién expresados por la palabra a que

afecta, existen, ocurren o se realizan no completamente, pero faltando muy poco
para ello (Moliner 2008).
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Este contenido supone literalmente =P, es decir, literal y objetivamente Vinieron
casi 20 000 implica que no vinieron 20 000 (Pardo 2017: 78). Pero, discursiva-
mente, la secuencia no solo equivale a la afirmativa B, sino que tiene mds fuerza
argumentativa que ella. Jayez & Tovena (2008: 227) lo demuestran alegando que
si «Pocos automovilistas sobrepasan los 120 kms por hora, el 20 %» fuera equiva-
lente a «#Pocos automovilistas sobrepasan los 120 kms por hora, casi el 20 %», no
se explicarfa por qué esta segunda es anémala y la primera no.

La razén es que la mera enunciacién de la cantidad no supone ningin juicio
sobre ella, pero la adicidon de casi la convierte en una especie de hito cuyo alcance
supone un notable logro. Dicho en términos mds técnicos, con la particula se in-
troduce una valoracidn escalar que sitta la cantidad mencionada en la cumbre de
esa escala. En consecuencia, mientras en (20) se dice que vinieron 20 000 y en (21)
que esa cantidad no es exacta pero que la ronda por arriba o por abajo, en (22) se
senala que vinieron menos, que la cantidad no se alcanzd, pero que falté poco (signifi-
cado semdntico) y que esa cantidad es mucho (significado discursivo o pragmdtico).

(20) Vinieron 20 000
(21) Vinieron mds o menos 20 000
(22) Vinieron casi 20 000

2.3. PARTICULAS AFINES A CAS!

Hay otros adverbios o locuciones adverbiales que funcionan pragmdaticamente
igual que casi, aunque no se dé la coincidencia semdntica. Entre ellos se encuentran
los subrayados en las secuencias siguientes:

(23) Vinieron cerca de 500 (como casi. En cambio, con prdcticamente, sinénimo

conceptual, el efecto pragmdtico no me parece tan claro: no acabo de ver una
contradiccidn clara en Eran pocos. Prdcticamente 500).

(24) Vinieron poco(s)' menos de 500 (como casi. No sucede lo mismo con algo
menos, que pierde la valoracién pragmdtica de cantidad elevada).

(25) Vinieron 500 por lo menos (semdnticamente no es sinénimo de casi, pero, al
menos en muchos de sus usos, tiene el mismo valor pragmadtico).

(26) Vinieron mds de 500 (diferente contenido semdntico pero el mismo valor
pragmadtico: 500 son muchos).

(27) Vinieron no menos de 500 (diferente contenido semdntico pero el mismo
valor pragmdtico).

! Se documentan versiones concordadas y no concordadas del cuantificador, aunque en el

CORPES académico predominan abrumadoramente estas tltimas.
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En otros casos el valor pragmdtico también es escalar pero no se trata de poren-
ciadores de la cantidad, sino de depreciadores, es decir, sitdan la cantidad en la parte
mids baja de la escala, por lo que dan a entender que la cantidad es pequena. Son
ejemplos los siguientes (lista no exhaustiva):

(28) Vinieron menos de 500

(29) Vinieron apenas 500

(30) Vinieron 500 de milagro

(31) Vinieron escasamente 500

(32) Vinieron poco(s) mds de 500

(33) Vinieron no mds de 500

(34) Vinieron 500 cuando mds / como mucho
(35) Vinieron solo® 500

Por tltimo, hay particulas que indican cantidad aproximada, pero no de forma
escalar, sino neutra. Algunos autores les asignan un nombre especial. Asf hace, por
ejemplo, Pardo (2017: 94), que llama «aproximativos» a los escalares y «aproxima-
dores» a los no escalares. Hay aproximadores en los siguientes ejemplos (de nuevo
la lista no es exhaustiva):

(36) Unos mil, mil aproximadamente, mil mds o menos, algo menos de mil, algo mds
de mil, corno mil (tengo dudas en el caso de pricticamente mil y mil y pico).

2.4. OTRAS CATEGOR{AS CON EL MISMO VALOR

Hasta ahora tanto los aproximadores como los aproximativos se han ejempli-
ficado sobre todo con adverbios o locuciones adverbiales. Cabe la posibilidad, sin
embargo, de que unidades de otras categorias tengan el mismo valor. He aqui
algunas muestras:

VERBOS: Alcanzan los mil; Superan los mil; Sobrepasan los mil; Pasan de mil;
Rozan los mil; Bordean los mil (potenciadores); No llegan a mil; Mil,
echdndole por lo largo (depreciadores), etc.

ADJETIVOS: mil /argos (potenciador); mil escasos (depreciador); unos mil (no

escalar o neutro)...

NOMBRES: mil y pico; decenas de llamadas; cientos de veces; miles de perso-
nas... (Potenciadores: si alguien duda del cardcter potenciador de estos
nombres numerales, recuerde cudntas veces se dice, de manera partidista,
que a una manifestacién asistieron cientos de personas para enmascarar

2 El valor escalar del adverbio solo con cifras es sefialado de manera explicita en la NGLE: §

40.9¢. De todos modos, se diferencia de casi en que carece de valor aproximativo.
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un ndmero exiguo, como 500; o decenas de personas, si fueron 120).
Unas decenas, unos cientos, unos miles, en cambio, no tienen valor poten-
ciador.

3. RECAPITULACION

A la luz de todo lo que se viene diciendo son féciles de explicar los hechos que
quedaron expuestos en (19):

19a: El gobierno sf dirfa que se han creado casi 20 000 puestos de trabajo o mds de
20 000 puestos de trabajo porque eso llevarfa a entender que son muchos.

19b: Con menos de ocurre lo contrario y, por tanto, Se crearon menos de 20 000
puestos de trabajo seria la secuencia preferida por la oposicién, pero no por el
gobierno, porque da a entender que 20 000 son pocos.

19¢: Decir que Hay pocas unidades cerradas, casi 400 suena contradictorio porque
casi da a entender que 400 son muchas.

19d: Si el nimero de multas ha subido 7ds de dos puntos, es incoherente desde el
punto de vista discursivo afadir que las infracciones tienen cardcter esporddi-
co: mds de da a entender que son muchas.

19e: Es coherente unir con sin embargo la secuencia La aportacién del gobierno a
la RAE, que supera el millon de euros [‘es mucho’] y Es cuatro veces menor que
hace diez anos [‘es poco’], pero no resulta apropiada la particula si la primera
parte es La aportacion del gobierno a la RAE, que no llega al millon de euros...
[‘es poco’]. Falta el contraste que exige sin embargo.

Que hay muchos recursos en la lengua que afiaden un valor discursivo o prag-
mdtico o argumentativo a su significado semdntico literal es una cosa muy cono-
cida al menos desde los afios setenta del siglo pasado. Anscombre y Ducrot escri-
bieron trabajos cldsicos sobre el tema. Por ejemplo, La argumentacion en la lengua,
que ahora tengo delante, y que utiliza continuamente casi y particulas afines como
base para su argumentacién (Anscombre & Ducrot, 1994 [1988]: 35-37 y otras
muchas). El propésito de este articulito ha sido resumir, de forma divulgativa, las
principales caracteristicas discursivas de estos recursos, dar una visién de conjunto
y una némina de ellos (aunque sea incompleta), asi como clasificarlos de forma
coherente. También sefalar que, si no se dominan, dardn lugar a secuencias cuando
menos extrafnas.

4. OTRAS APLICACIONES

Pero quiero también sefalar que son posibles otras aplicaciones pricticas del
andlisis que vengo haciendo, y voy a ejemplificar con una. En las aperturas de cur-
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so de las Universidades suele exponerse la memoria académica del afio académico
anterior. Voy a trabajar con la tltima a la que asisti en la Universidad de Salamanca
y que estd reproducida en hetps:/fwww.youtube.com/watch?v=4SigwyeOxA, desde
el minuto 10:15 hasta el 27:50. En esta memoria, como es habitual, tratan de
reflejarse los distintos aspectos de la vida universitaria por medio de cifras. Se trata
asi de ser objetivos, puesto que las cifras en si mismas no son valorativas. A tal
propésito parece aludir el ponente cuando senala que su exposicién va a ser «breve,
pero fiel». No deberia cambiarse la asepsia de la exposicién porque las cifras fueran
acompanadas de palabras como casi o mds de, puesto que, en su sentido literal, son
también rigurosamente ciertas. Asi, cuando el secretario muestra en la pantalla
que el nimero de investigadores fue de 6216 alude a la misma verdad objetiva que
cuando dice que fueron «mds de 6000». Pero lo cierto es que eligié decirlo de esta
tGltima forma porque era consciente del contenido discursivo que afadia: ‘y eso es
mucho’. Y exactamente lo mismo ocurre cuando mds adelante muestra el «rema-
nente de tesorerfa»: en la pantalla se leen 41.975.590, pero el secretario dice «casi
42 millones». Y casi 42 millones son, pero también son «menos de 42 millones» y
ni por asomo eligié decirlo de esa manera.

Sianalizamos el discurso entero, hay 61 menciones numéricasy de ellas 22 (36 %:
mds de un tercio’) afiaden algiin tipo de potenciador®. He aqui algunos de los
ejemplos utilizados (he procurado que la muestra sea variada):

Ha sido posible consolidar nuestra oferta académica, alcanzando los 71 grados
(14:14)°.

Mi4s de 27 millones de euros en proyectos (17:52).

Los proyectos con financiacién privada y de otros organismos llegaron a 16 (18:18).
Los alumnos de doctorado ascendieron a 3262 (19:16).

Superdndose ampliamente los 700 contratos (22:54).

Se han producido casi 400 nuevas altas (22:23).

El potenciador que mds abunda es s de, solo o acompafiado de otros, como
en este ejemplo, donde hay tres seguidos:

El ndmero de investigadores ha alcanzado mds de 6000, casi el doble que en el
periodo anterior (18:31).

No hay, en cambio, ningtin caso de menos de, es decir, falta por completo cual-
quier intencién depreciadora.

3 Observe el lector cémo arrimo el ascua a mi sardina con este mds de.

* Me refiero en la exposicion oral. En la pantalla solian aparecer cifras exactas, lo cual, por cier-
to, es muy significativo.

> Los ntimeros se refieren a la ubicacién temporal en la grabacién.


https://www.youtube.com/watch?v=4SigwyeOtxA
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En resumen: gracias al simple recuento de unos recursos que en modo alguno
contradicen el contenido literal de las cifras, hemos podido constatar que el in-
forme no es tan «fiel» como se pretendia, al menos si por «fidelidad» se entiende
neutralidad. Se percibe mds bien un sesgo triunfalista, como, por otra parte, es

tipico en este género textual.
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RESUMEN

En este articulo se presentan, siempre partiendo de la propia experiencia como pro-
fesor de espanol como lengua adicional, algunas visiones del subjuntivo alejadas de las
explicaciones «candnicas» habituales en las gramdticas y en los manuales. A partir de los
conocimientos, inquietudes y visiones del alumnado, y teniendo muy presente el concepto
de modo, se articulan algunas preguntas para el profesorado y se ofrecen algunas pautas
(pildoras) que podrian resultar ttiles en la clase.

Palabras clave: modo; subjuntivo(s); actitud; filtro; comunicacion.

ABSTRACT

Building on the author’s experience as a teacher of Spanish as an additional language,
this article explores alternative perspectives on the subjunctive that move beyond the con-
ventional «canonical» explanations typically found in grammars and textbooks. Consid-
ering students’ knowledge, concerns, and perspectives, and foregrounding the notion of
mood, the paper raises a set of questions for teachers and proposes a series of practical
guidelines («pills») that may be useful in the classroom.

Keywords: mood; subjunctive(s); attitude; filter; communication.
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1. ACLARACION NECESARIA

STE ARTICULO SE HA CONSTRUIDO sobre las reflexiones (por momentos quizd

divagaciones) de un profesor que lleva ya muchos afios (seguramente dema-

siados) dedicado a ensenar espafiol (y alrededores) a estudiantes extranjeros.
Es cierto, siempre lo digo en todos los cursos de diddctica, que mi labor docente
se ha desarrollado en un contexto de inmersién, lo que me ha facilitado mucho
esa tarea, tan util y necesaria para quien ensefia una lengua, de «romper las paredes
del aula.

Desde que empecé a planear este trabajo me propuse alejarme del gramatica-
lismo (la gramadtica es, como dijo Borges «lo mds humano», y estd siempre donde
tiene que estar, sustentdndolo todo, y de ahi no se va a mover) y partir de lo que
he ido recogiendo en el aula, de lo que me han ensenado mis alumnos en s clases
(creo que el posesivo, pese a lo poco académico que pueda parecer en un contexto
como este, se hace necesario). Por la misma razén, y en consonancia con el titulo,
que se explicard a continuacién, he decidido adoptar un tono general un tanto
ligero, descomplicado, que intentaré que afecte lo menos posible a la seriedad y al
rigor que por fuerza deberia tener un trabajo de este tipo. Pido disculpas si no lo
consigo, o si, transitando por senderos que me alejen de la ortodoxia, me acerco
demasiado al precipicio de la herejia.

Juan Felipe Garcia Santos fue el primero que nos hablé de «pildoras gramatica-
les». Y nos las ensend, quiero decir, que nos las hizo ver. Llevaba en el bolsillo del
pantalén una cajita de la que sacaba pastillas de colores que eran mano de santo
para combatir cualquier dolor gramatical. Recuerdo una fucsia para el imperfecto,
una azul y roja para por y para, una verde y blanca para ser y estar, una amarilla,
gorda y alargada, para el subjuntivo... Ante cualquier malestar, sus alumnos se las
tomaban y quedaban subitamente aliviados. De repente, lo comprendian todo a la
perfeccién. A algunos de quienes fuimos sus discipulos en la facultad, y luego sus
profesores en Cursos Internacionales, nos regalé varios blisteres. Yo guardo todavia
algunos como oro en pafo, porque, ademds, son medicamentos de caducidad ili-
mitada y no provocan adiccidn.

A uno de los libros con los que muchos aprendimos a ser profesores de espa-
fiol, al manual que nos enseié a dar (nunca mejor usado este verbo) gramdtica a
estudiantes extranjeros de niveles superiores (y a aprenderla nosotros mientras la
ddbamos) pertenece la dedicatoria «tuneada» (Juan Felipe me perdonard) que enca-
beza este articulo. Y en ese libro, Espariol. Curso de perfeccionamiento, leemos esto:

La gramdtica —no me canso de repetirles a mis estudiantes extranjeros— no se debe
aprender de memoria, porque no se habla con la gramdtica. La gramdtica, que es el
camino més directo y mds cémodo para que una persona adulta conozca un fené-
meno lingliistico cualquiera, se comprende. (Garcia Santos 1990: 10)
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Sin perder de vista ese objetivo de comprender la gramdtica, tan dificil de llevar
a la préctica, y que deberfa ser un mantra diario cada vez que entramos en clase,
nos ponemos en marcha.

Con lo que sigue pretendo, como objetivo principal, invitar a la reflexién como
profesores, a hacernos preguntas, a buscar respuestas, a evitar los dependes y abra-
zar los porqués y, siempre, a dudar. Todos, y yo el primero, decimos en clase que
después de ojald, puede que, para que, de ahi que, con tal de que... hay que poner
siempre subjuntivo. El estudiante lo escribe en su cuaderno, lo metaboliza y ya
nunca se va a equivocar. Funciona. Le sirve la regla, sin duda, ficil, ttil y préctica.
Pero somos profesores y tenemos que ir un paso mds alld: buscar, analizar, entender
y transmitir explicaciones que podemos encontrar, sin duda, en nuestra propia
experiencia como hablantes.

Las ideas, sugerencias, propuestas, metaforas, explicaciones, anécdotas, #rucos...
que aqui se recogen pretenden servir para abordar (en el mds puro sentido mari-
nero), para complementar o para apoyar explicaciones sobre el subjuntivo, inten-
tando en lo posible evitar tanto las etiquetas como ese choque regla/excepcion, del
todo ajeno a la comunicacién cotidiana. Salieron de clase y, ojald, aunque sea solo
en parte, a clase vuelvan'.

2. ETIOLOGIA DE LA SUBJUNTIVITIS

El DLE (s. v.) define el término etiologia, en su segunda acepcién, como ‘estudio
de las causas de las enfermedades’. En el caso de la subjuntivitis, un mal demasiado
extendido entre los estudiantes de espanol como lengua adicional?, creemos que
resulta especialmente importante conocer su origen y el porqué de su naturaleza
global, pandémica.

Para empezar, seguramente lo mds adecuado es (;sea?) dejar que los propios
afectados, es decir, los alumnos, expongan su propia experiencia al enfrentarse al
subjuntivo. Muchas veces, en niveles avanzados y superiores, evidentemente, les
pido que, tomando como modelo las greguerias de Ramén Gémez de la Serna y
trabajando en grupos, expliquen de forma humoristica, imaginativa, irénica, su

' Los trabajos que me han resultado mds utiles e interesantes en la reflexién sobre el subjuntivo

—coincidan bastante o no coincidan en nada con mi propia perspectiva— son los de Ruiz Campillo
(2007 y 2008), Matte Bon (2008), Ahern (2008), Llopis-Garcia ez al. (2012), Cueva Lobelle (2018),
Real Espinosa (2018), Ballestero de Celis (2020), Sold Simén (2020) y Cabrera (2023).

> Optamos por utilizar en este articulo la expresion lengua adicional, més inclusiva, que engloba
las mds tradicionales segunda lengua 'y lengua extranjera y que carece de connotaciones geograficas,
sociales o politicas.
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percepcién sobre algunas cuestiones gramaticales especialmente complicadas de
nuestra lengua, entre ellas, cémo no, el subjuntivo. Estas son algunas de las perlas
que me han ido dejando a lo largo de los anos. Las reproduzco literalmente, en cru-
do, marcando los errores en cursiva. Creo que nos brindan pistas claras, y utilisimas
para nuestra labor docente, sobre las ideas, carencias y necesidades del alumnado:

«El subjuntivo es como mierda. Mds lo mueves, peor huele».

«El subjuntivo es el tiovivo de la gramdtica».

«El subjuntivo es como viviendo en un mundo con muchas reglas, pero mds excep-
ciones».

«El subjuntivo es un toro que me espere al final de un labirinto, pero yo no tenga el
hilo para volver a la entrada».

«El subjuntivo es... lo que sea».

El hecho de que intentemos (sintentamos?) esquivar cuestiones gramaticales a
la hora de dar explicaciones a nuestros estudiantes no quita para indagar en ellas,
para intentar llegar al origen de la enfermedad y a sus principales caracteristicas.
Me parece muy interesante y Gtil para introducir el subjuntivo en clase entender
el concepto de modo. A la hora de sobrevolar (y de repasar) el verbo funciona (me
funciona) muy bien exponer su relacién arménica con el nimero tres: tres conju-
gaciones, tres tiempos, tres personas, tres formas no personales y tres modos. ;Y
qué es un modo? Veamos qué nos dicen los libros:

Aspecto que ante el observador presenta una accién o un ser (DLE 2014: 5. v. modo).
Categoria gramatical que codifica en el verbo la actitud del hablante hacia el con-
tenido de su mensaje, a la vez que constituye una marca de subordinacién con
determinados predicados (RAE & ASALE 2019: 170)

Categoria del verbo que, en principio, expresa la actitud del sujeto ante la accién
verbal, bien enuncidndola pura y simplemente (modo indicativo), bien participan-
do afectivamente en ella, al desearla, considerarla improbable, dudosa, etc. (modo
subjuntivo), al imponerla (modo imperativo), al hacerla depender de una condicién
(modo condicional). (Ldzaro Carreter 1953: 278)

No me resisto a la glosa: {Ojald pudiéramos hacerles entender a nuestros estu-
diantes que enunciar la accién verbal «pura y simplemente» nos lleva al indicativo
y participar «afectivamente en ella» nos introduce en el mundo mégico del sub-
juntivo! No habria nada mds que decir... El subjuntivo no deja de ser un filtro
personal, uno de esos geles de color que se colocan delante de los focos en el teatro
para delimitar diferentes escenarios o para enfatizar algin momento importante.
Le vienen como anillo al dedo los conocidos versos de Campoamor: «Y es que en
el mundo traidor/nada hay verdad ni mentira:/todo es segtin el color/del cristal con
que se mira»... Pero no adelantemos algo que quisiera dejar para el final. Por cierto,
estoy muy de acuerdo con la idea de que el condicional es (serfa) mds un modo que
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un tiempo: el condicionado, como lo llama Alarcos® en su Gramidtica, o el potencial,
como lo denominaban las gramdticas con las que muchos de nosotros estudiamos.
Pero eso es (serfa) otro cantar.

El modo constituye una de las manifestaciones de la modalidad [...]. Tal como se
senala en la tradicién, un rasgo caracteristico del modo es informar sobre la actitud
del hablante ante la informacién suministrada y, en particular, sobre el punto de vis-
ta que este sostiene en relacion con el contenido de lo que se presenta o se describe.
(NGLE 2025: § 25.1¢)

[...] En toda oracién podemos distinguir entre el contenido de la representacién y
la actitud del hablante ante dicho contenido: gué se dice y cdmo se dice. Entre los
medios gramaticales que denotan la actitud del que habla, se encuentran las formas
de la conjugacién conocidas con el nombre tradicional de modos. Con los modos
expresamos nuestro punto de vista subjetivo ante la accién verbal que enunciamos.
Podemos pensar el verbo como una accién o fenémeno que tiene lugar efectivamen-
te; nuestro juicio versa entonces sobre algo que consideramos real, con existencia
objetiva. Podemos pensar que el concepto verbal que proferimos es simplemente un
acto mental nuestro, al cual no atribuimos existencia fuera de nuestro pensamiento.

(Gili Gaya 1961: 131)

Otra glosa irresistible: ;por qué no decir en clase algo asi como «el subjuntivo
es un acto mental nuestro que no existe fuera de nuestro pensamiento» (de nuevo
nuestras gafas personales de ver el mundo). Y es que subjuntivo y subjetivo —esto si
suelo decirselo a mis estudiantes y se verd mds adelante con mds detalle— son paré-
nimos y casi sinénimos: estdn muy cerca en la forma y en el significado.

Se suele distinguir entre el dictum (o contenido de lo que se comunica) y el modus
(o manera de presentarlo segin nuestra actitud psiquica). Los procedimientos gra-
maticales que denotan la actitud del hablante respecto de lo dicho constituyen las
variaciones morfemadticas del verbo conocidas como modos. (Alarcos Llorach 1994:

149)

Resumiendo, y recolectando conceptos para llevarlos a nuestras clases: el modo
tiene que ver con conceptos como punto de vista, actitud, objetividad, subjetivi-
dad, realidad, irrealidad, acto mental, existencia... ;Y las reglas?... Si, claro, ma non
troppo...

Analizado el concepto de modo, vamos ahora a hacer lo propio con el de subjun-
tivo. Entremos en el laboratorio bioseguro y pongdmonos los guantes, la mascarilla
y el traje EPI, que todas las medidas de precaucién son pocas. Siguen algunas
definiciones:

3 Alarcos Llorach (1994).
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Modo con que se marca lo expresado por el predicado como informacién virtual,
inespecifica, no verificada o no experimentada. (DLE 2014: s. v. modo subjuntivo)
Modo verbal caracteristico de la subordinacién, asociado especialmente a predica-
dos que introducen estados de cosas virtuales o presentadas como conocidas. [...]
En general, el modo subjuntivo aparece con mucha frecuencia en contextos no
reales, no verificados o0 no experimentados, de manera que suele considerarse la
manifestacién gramatical de estas nociones. (RAE & ASALE 2019: 172)

Modo actual del verbo indoeuropeo, que se ha desarrollado en la oracién depen-
diente para expresar la subordinacién. De ahi su nombre, si bien los gramdticos
latinos le (sic) llamaban preferentemente coniunctivus. Antes de desempenar este
papel, posefa un valor modal propio (expresién de la voluntad, de la eventualidad y
de la espera), que hoy subsiste todavia en muchos usos del subjuntivo en las lenguas
indoeuropeas modernas. (Ldzaro Carreter 1953: 381)

[El subjuntivo] Es el modo de menor capacidad de aplicacién y sefala el cardcter
ficticio, no real, de lo que denota el significado de la raiz verbal. (Alarcos Llorach
1994: 154)

En el uso moderno del subjuntivo espafiol intervienen factores psicoldgicos, histé-
ricos y estilisticos que vamos a tratar de valorar, no con el fin imposible de dar a los
extranjeros una férmula sencilla que prevea siempre el modo que tienen que usar,
sino con el de hallar un criterio de interpretacién suficientemente claro para todos
los casos que encuentren en la conversacién y en los textos. Efectivamente, no existe
ninguna férmula sencilla para dar a los extranjeros a la hora de usar el subjuntivo.

(Gili Gaya 1961: 133)

Posiblemente no exista (;existe?) ni siquiera una férmula complicada... Pero lo
del «criterio de interpretacién» tiene mucha miga. Y nos vale. Porque interpretar,
seguin el diccionario académico, es «concebir, ordenar o expresar de un modo per-
sonal la realidad».

Virtualidad, inespecificidad, ausencia de verificacién, voluntad, eventualidad,
espera, ficcién, interpretacién... Conceptos que, segun lo visto, podriamos manejar
para entender e intentar que nuestros estudiantes entendieran cémo es y como
funciona el subjuntivo, para explicarles, por ejemplo (aclaro que estoy recurriendo
a la ironia, que a veces, por escrito, y mds en este tipo de textos, no se entiende del
todo) por qué aparece en frases como «Mieko, aunque seas japonesa, hablas muy
bien espanol»; «Se prevén fuertes rachas de viento, de ahi que se hayan cerrado to-
dos los parques de la ciudad»; «Te he comprado la freidora de aire para que comas
un poco mds sano». O para dejar claro (sigo en modo irénico) por qué elegimos
indicativo o subjuntivo con los adverbios de probabilidad: «Quizd/Tal vez/Proba-
blemente/Seguramente el lunes os vamos/os vayamos a ver al pueblo».

Prorrogo la ironfa y entro en una de las muchas medias verdades de las que
estdn empedrados muchos manuales de espafiol como lengua adicional. Lo hago
con varias preguntas, muchas de ellas las mismas que formulan los propios estu-
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diantes, para la reflexién del profesorado: ;De verdad tenemos que creernos eso tan
socorrido (jqué facil de explicar y qué ficil de entender!) de que la eleccién de uno
u otro modo con las particulas de probabilidad depende del grado de seguridad del
hablante? ;Cémo lo medimos? ;En qué porcentaje establecemos el paso de indica-
tivo a subjuntivo? ;Si tenemos, por ejemplo, un 47,8 % de probabilidades de ir al
cine ponemos indicativo o subjuntivo? ;Funciona asi nuestra mente cuando esta-
mos ante una decisién semejante? ;Por qué seguramente no es seguro? ;Entonces,
cuando decimos a lo mejor, lo mismo, igual, como es obligatorio utilizar indicativo,
estamos completamente seguros, tenemos un 100 % de posibilidades de ir al cine?
;Y si usamos puede que, que va solo con subjuntivo, es que no estamos seguros o
creemos que no vamos a ir? ;Estoy mds seguro de que te acompafio al cine cuando
digo «A lo mejor te acompano al cine» que cuando digo «Puede que te acompane
al cine»? ;De verdad acaso con indicativo nos suena bien?... Y, como respuesta a
todas las cuestiones anteriores, de nuevo para la reflexién y de nuevo en forma de
pregunta: ;no deberiamos hablar, cuando usamos todos estos adverbios, de regis-
tro més que de hipdtesis, duda o probabilidad? ;No seria el mismo caso que, por
ejemplo, cuando utilizamos de ahi que, Gnica particula consecutiva que va seguida
de subjuntivo?... Lo sé, voy contracorriente. Pero adverti ya desde el principio de
que no renunciarfa a dejarme guiar por la heterodoxia.

Concluyo el andlisis con un par de acercamientos al subjuntivo que creo que si
pueden ayudarnos y ayudar a nuestros estudiantes. Andrés Bello, «el gran poligra-
fo venezolano», como lo llamaba don Antonio Llorente, y autor, en mi opinién,
de la primera gramadtica comunicativa, centrada fundamentalmente en el uso, del
espafol:

Lldmanse subjunctivas las formas verbales en que no se afirma ni se niega o en que se
significa el objeto de una emocién del 4nimo, aunque sea de aquellas que enuncian
indirectamente algtin hecho [...]. (Bello 1847: 113)

Bello, sin nombrarlos, anticipaba ya conceptos que hoy manejamos habitual-
mente aplicados al subjuntivo: modo marcado, modo no declarativo, suspension de
la afirmacion, suspension de la asercion, falta de compromiso de veracidad... En su
cldsico e irrenunciable £/ subjuntivo: valores y usos, Julio Borrego, José¢ Gémez Asen-
cio (siempre en nuestro recuerdo) y Emilio Prieto, glosando a Togeby 1953, lo
explican asi:

[...] Con el subjuntivo el hablante suspende todo compromiso con la verdad de la
oracién porque no quiere o no es necesario afirmarla [...] o porque no estd en con-
diciones de hacerlo, podria anadirse. (Borrego & Gémez Asencio & Prieto 1985: 8)

Regresando al aula y mraduciendo lo dicho para exponerlo a nuestros estudian-
tes: el subjuntivo, por si mismo, no dice nada. Puedo mirar por la ventana y decir
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«Llueve», pero no «*Llueva». El subjuntivo necesita siempre algo mds para existir:
«;Ojald llueval»; «Puede que lluevar; «No creo que lluevar; «Me encanta que llue-
var; «Es una pena que lluevar; «Aunque llueva pienso salir»... Por eso todos los
tiempos del subjuntivo son relativos, es decir, no pueden situarse por si solos en
relacién con el ahora del hablante. M4s adelante lo ampliamos.

Lo que si parece claro es que deberiamos desterrar esa idea del subjuntivo como
un todo compacto, como tema de capitulo o de leccion de libro, eso de «Tema 8: el
subjuntivo». ;Cudl de ellos? ;El de las oraciones sustantivas?, ;el de las temporales?,
sel de las concesivas?, sel de las relativas?... ;No deberfamos hablar mejor, atendien-
do a esta etiologia policausal o enfermedad multifactorial, de los subjuntivos?

3. PRINCIPALES SINTOMAS

Sin duda, el principal sintoma, mds bien signo clinico, de subjuntivitis galopan-
te es la conviccién (otra perniciosa media verdad, o media mentira), tan difundida
entre el alumnado, de que el indicativo se usa para expresar seguridad, para hablar
de cosas reales, y el subjuntivo para expresar duda, inseguridad, cosas no reales.
Estd extendida entre los estudiantes, no precisamente por iniciativa propia, como
hemos visto anteriormente, y difundida sin control en esa especie de rastro en que
se ha convertido Internet, donde cada cual pone su tenderete sin ningtn tipo de
limitacién. Tomo como ejemplo un par de las muchas baratijas que se pueden
comprar en el mercadillo de la red*:

Cuando una persona usa el indicativo tiene la intencién de comunicar que un cierto
concepto es verdadero para él (sic) y para la persona que escucha > CERTEZA.

Cuando una persona usa el modo subjuntivo tiene la intencién de comunicar que
cierto concepto es verdadero para él (sic) pero puede o no ser verdadero para la per-

sona que escucha > INCERTEZA.

Estoy convencido de que la mejor forma de combatir la pandemia es recurrir
a la vacuna, inyectar el bicho. Pidamos a los estudiantes que, intenten explicarnos,
desde esa conviccién de la certeza o la incerteza, por ejemplo, estas frases:

«No tengo ni idea de cudnto mide la torre de la catedral... Medird noven-
ta metros, mds o menos». (;Estamos seguros?... ;Y dénde estd el subjuntivo?)

4 El documento completo estd disponible en https://www.slideserve.com/jolanta-dbrowski/el-sub-

Jjuntivo. Los ejemplos son piezas tinicas de la literatura gramatical del absurdo.
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«Supongo que la reunién serd por la tarde, pero no hemos decidido nada
todavia». (Ni rastro del subjuntivo... Y parece que aqui nadie estd seguro de

nada)

«Ya sé que estd lloviendo, pero, aunque esté lloviendo tenemos que salir,
que se hace tarde». (Si en realidad estd lloviendo, ;por qué detrds de ese
«aunque» no aparece el indicativo?, ;por qué se usa el subjuntivo?)

«El hecho de que Salamanca esté a mds de ochocientos metros sobre el
nivel del mar hace que en verano refresque por las noches». (En la fachada
del Ayuntamiento, en la Plaza Mayor, hay una placa que dice que la ciudad
estd a 800,1 metros sobre el nivel del mar en Alicante... El subjuntivo no
tendria que asomarse por aqui, ;no?).

Otro de los signos patentes de la enfermedad es lo que podriamos llamar uni-
versalizacion de reglas. Los docentes de espafiol como lengua adicional sabemos que
los estudiantes tienden a aplicar reglas més alld de su dmbito de uso, por ejemplo,
utilizar el subjuntivo cuando una frase es negativa (o el indicativo cuando es afir-
mativa) o cuando aparecen dos sujetos diferentes (o el infinitivo siempre que el
sujeto o el protagonista de la accidn es el mismo), o cuando hay un gue, sea cual
sea su categoria gramatical:

«*Creo que el examen no fuera dificil».

«* Estamos preocupados porque Ana no haya llamado».

«* Si no estés a las nueve debajo del reloj nos vamos».

«*Me alegro de que vienes con nosotros al cine».

«*Estoy seguro de que mis amigos vengan a visitarme a Salamanca».
«* Me encanta escuchar musica mientras estudiar».

«* Salamanca es una ciudad que tenga una Universidad muy antigua».

La razén resulta bastante clara: los manuales de corte mds gramatical, que son
los que se usan en muchos paises, suelen comenzar las lecciones sobre el subjuntivo
en las oraciones compuestas por las oraciones sustantivas, generalmente presenta-
das mediante una fria férmula pseudomatemdtica que aporta mds bien poco a la
realidad de la comunicacidn, eso de V1+ (gue) +V2, que los estudiantes trasladan a
otros tipos de oraciones subordinadas.
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4. CLINICA

En el DLE 2014 (s. 2.) se define la c/#nica, ademds de como un establecimiento
sanitario, como el ‘ejercicio préctico de la medicina relacionado con la observacién
directa del paciente y con su tratamiento’. Vamos a ello.

Para desmontar la visién del subjuntivo como algo monstruoso, inextricable y
veleidoso (el minotauro, el laberinto y el tiovivo) y acercarnos a ¢l sin temor (no
muerde) suelen funcionar en clase comentarios como los que siguen, algunos ya
apuntados anteriormente, que pueden utilizarse o desarrollarse en la medida en
que se considere necesario, siempre de acuerdo con el nivel y caracteristicas del
alumnado:

a) Los hablantes de espafiol preferimos el indicativo

El hablante elige el indicativo siempre que puede, por ejemplo, con quizi(s), tal
vez, probablemente... A veces, incluso, cuando parece que tenemos que quedarnos
encerrados por fuerza con el subjuntivo, podemos encontrar puertas abiertas para
escaparnos a la habitacién del indicativo: «Te aconsejo que seas mds cuidadoso/Te
aconsejo ser mds cuidadoso»; «Se fue antes de que yo llegara/Se fue antes de llegar
yo»; «Se marché a Paris sin que yo lo supiera/Se marché a Paris sin saberlo yo»;
«No salgas de casa hasta que termines los deberes/No salgas de casa hasta terminar
los deberesb...

b) El indicativo es mds importante que el subjuntivo

Y, ademds, es mucho mds dificil. De verdad, palabra de profesor. Y es que el
subjuntivo siempre depende de algo (normalmente del indicativo). El subjuntivo,
cuando estd solo, estd perdido, aislado, muerto, no tiene vida, no existe. Por eso
al indicativo lo llamamos modo no marcado, porque no necesita ninguna marca,
ninglin apoyo para aparecer, y el subjuntivo es el modo marcado, porque necesita
siempre una marca, una ayuda, un bastén.

¢) La oficina en vacaciones de verano

En subjuntivo el presente puede ser presente («No creo que esta pelicula sea
divertida») y futuro («Mafana cuando salgas de clase compra el pan»), y el pasado
puede ser pasado («Me encantd que ayer vinieras a verme»), presente (;Ojald es-
tuvieras aquil») y hasta futuro («Si manana tuvieras tiempo podriamos ir a hacer la
compra»)... Ademds, no hay futuros, bueno, hay, pero pricticamente no se usan,
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ni condicionales... Compardndolo con el indicativo, es como una oficina en va-
caciones de verano, donde unos pocos tienen que hacer el trabajo de todos. Pero
también podemos mirarlo desde el punto de vista positivo: solo tenemos cuatro
tiempos de subjuntivo, frente a los nueve del indicativo.

d) En caso de duda, indicativo

No por utilizar muchos subjuntivos eres mejor hablante, al contrario: es menos
error utilizar indicativo cuando deberias utilizar subjuntivo que a la inversa. En
caso de duda, usa el indicativo: aunque te equivoques, te vamos a entender mejor.

e) El subjuntivo subjetivo (mi mundo y el mundo)

Subjuntivo y subjetivo son dos palabras muy parecidas, en la forma y en el sig-
nificado. La objetividad, lo irrebatible, lo indiscutible, lo que todos podemos ver,
oir, tocar, oler... nos lleva al indicativo: «El perro estd ladrando»; «La Tierra es
redonda». La subjetividad, lo que estd sujeto a valoracidn, a diferentes puntos de
vista, nos lleva al subjuntivo: «Es necesario que comamos verduras»; «Estd bien que
hagas un poco de deporte»; «Parece adecuado que vayamos todos»; «Es imposible
que la tierra sea planan... Los terraplanistas, por supuesto, recurrirfan al indicativo:
«Es indudable/Estd demostrado/Parece evidente que la Tierra es plana».

Dicho de otro modo, cuando i mundo coincide con e/ mundo, utilizo el indi-
cativo. Es decir, si miro por la ventana y brilla el sol, veo que hace buen tiempo. Por
el contrario, si mi mundo no coincide con el mundo, es decir, si miro por la venta-
nay estd lloviendo a cdntaros, diré que «Me encantaria que hiciera buen tiempo»,
que «es una pena que esté lloviendo» y que «ojald saliera el sol».

f) La cabeza y el corazén

El eterno dilema filos6fico-teoldgico de fe y razén, corazén y cabeza, también
podemos trasladarlo de alguna manera a los modos verbales. Al fin y al cabo, el
subjuntivo no deja de ser un acto de fe...

Por lo general, el indicativo es el modo de la cabeza y el subjuntivo es el modo
del corazén. Y esta dicotomia funciona muy bien en clase. Lo que creemos, vemos,
decimos, oimos..., todo lo que se genera en la centralita de nuestra cabeza y lo
que esta controla, nos lleva al indicativo: «Creo/veo/digo/digo... que /fueve». Por el
contrario, todo lo que se aloja en el corazén, lo incontrolable: sentimientos (amor,
odio, alegria, enfado, rabia, preocupaciéon, miedo, sorpresa, extrafieza, indiferen-
cia...), deseos, voluntad, peticiones, mandatos... nos pone en el camino del subjun-
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tivo: «Odio/me alegra/me molesta/me preocupa/temo/me sorprende/me da igual/
deseo/quiero/pido... que luevar.

g) La teorfa de los campos magnéticos

Imaginemos que somos imanes y que, en vez de metales, atraemos acciones,
verbos. Cada uno de nosotros tiene su propio campo magnético verbal y a ¢l se
pegan nuestros verbos, los que nos pertenecen, los que tenemos cerca, los que po-
demos controlar. Si yo digo «Te he comprado el diccionario para que lo uses», mi
verbo, el que depende de mi, el que yo he materializado, es comprar, y, 16gicamen-
te, va en indicativo. El tuyo, el que pertenece a tu campo magnético, el que me
queda lejos, el que para mi es incontrolable, es usar, y por eso va en subjuntivo.
Lo mismo sucede, por ejemplo, con «Me preocupa que suspendas el examen»: la
preocupacién es mia, el aprobar o suspender pertenece a tu campo magnético. O
cuando digo «No quiero que vayas a esa fiesta»: quiero se pega a mi'y vayas, a ti.

Hay veces en que actiia un tnico campo magnético, cuando todos los verbos
se vienen conmigo, cuando yo (o el sujeto correspondiente) puedo controlarlos to-
dos. Entonces no hay espacio para el subjuntivo: «Me he comprado el diccionario
para usarlo»; «Me preocupa suspender el examen»; «No quiero ir a esa fiesta».

Si pudiéramos ilustrar todo esto con imdgenes, mejor que mejor, porque en el
mundo de la gramdtica del espafol como lengua adicional es bien cierto que una
imagen vale méds que mil palabras, y que mil reglas.

Hasta aqui este acercamiento rerapéutico y suigéneris al subjuntivo. Si en algo
puede curar, perfecto, si no, se quedard en un simple placebo, pero mal no ha de
hacer. Lo que de util o de atinado haya en él se lo debo pricticamente en su totali-
dad a Juan Felipe. De todo lo demds me declaro tinico responsable.

Termino como empecé, con el deseo de que lo que aqui queda por escrito, aun-
que solo sea en parte, sirva para llevarlo a clase. El cierre tenfa que ser, si o si, una
gregueria propia, que creo que concentra la esencia de todo lo dicho: el subjuntivo
es el Photoshop de la gramdtica.
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RESUMEN

Este trabajo persigue precisar la némina de nexos usados en las construcciones tempo-
rales que se han de incluir para su ensefianza en un nivel B2 de espafiol como lengua extran-
jera (ELE). En primer lugar, se evaltan criticamente las indicaciones al respecto contenidas
en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) y su presencia en quince gramdticas
pedagégicas de ELE publicadas en Espafia después de 2009. En segundo lugar, se com-
paran dichas propuestas con el uso efectivo de los nexos temporales que se observa en un
corpus de 369 textos (170 000 palabras) redactados por hablantes nativos y en otro corpus
de 1 700 textos (328 000 palabras) producidos por aprendices de ELE con un nivel B2
oficialmente acreditado. Por tltimo, se propone una revisién del modelo de acercamiento
pedagégico a las construcciones temporales y se plantean algunos cambios en el paradigma

de nexos que incluye el PCIC.

Palabras clave: ensefianza de espafiol como lengua extranjera; niveles de aprendizaje
de lenguas; planes curriculares; construcciones temporales; nexos temporales; gramdtica
pedagégica.
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ABSTRACT

This paper aims to define the temporal clause nexuses that should be taught at the B2
level of Spanish as a Foreign Language (SFL). It begins with a critical evaluation of the
content included in the Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). Subsequently, it
examines how these elements are presented in fifteen SFL teaching grammars published
in Spain since 2009. The study then compares these pedagogical proposals with actual
usage of temporal nexuses. To this end, two corpora were analyzed: one comprising 369
texts (170,000 words) produced by native speakers, and another consisting of 1,700 texts
(328,000 words) written by learners of SFL with an officially accredited B2 level. Finally,
the paper proposes a revision of the pedagogical approach to temporal constructions and
suggests changes to the set of nexuses currently included in the PCIC.

Keywords: Spanish as a foreign language teaching; language learning levels; curricular
plans; time clauses; time nexuses; pedagogical grammar.

1. INTRODUCCION

NA DE LAS MAYORES NOVEDADES que aporta en términos tedricos la Nueva

gramdtica de la lengua espanola (en adelante, NGLE) —publicada en 2009

por la RAE y la ASALE y reeditada en una versién ampliada y revisada en
2025 es, sin duda, la renuncia a considerar la subordinacién adverbial como es-
tructura sintdctica propia de la lengua espafiola. La gramdtica académica distingue
solo dos tipos de subordinadas, sustantivas y relativas, que define desde argumen-
tos ligados a la funcién de la oracion en el caso de las primeras y a la naturaleza de
los nexos en el de las segundas. Sin embargo, cuando opta por una interpretacién
semdntica de la subordinacion, prefiere hablar de construcciones:

En muchos casos se usard el término —deliberadamente vago— construccién, sobre
todo cuando no interese, por alguna razén, describir con precisién las propiedades
sintdcticas que esas secuencias poseen en funcién de la segmentacién que les corres-
ponde. Esta simplificacién obedece igualmente a razones diddcticas, y no implica
que se ignoren o se minusvaloren los problemas sintdcticos que subyacen a todas
estas etiquetas, ni tampoco las opciones que se manejan en las teorfas gramaticales
contempordneas. (NGLE 2025: § 1.13u)

Sorprende, no obstante, que la NGLE 2025 hace coincidir la némina de las
construcciones con la de las tradicionalmente denominadas adverbiales impropias,
que describe en tres extensos capitulos: comparativas, superlativas y consecutivas
(cap. 45); causales, finales e ilativas (cap. 46); y condicionales y concesivas (cap.
47). Sin embargo, no incluye entre ellas las llamadas adverbiales propias: tempora-
les, locativas y modales, a las que no dedica una explicacién sistemdtica de ningtin
tipo. De algtin modo, parece que hay cierta constancia de ese olvido en lo referido



LAS CONSTRUCCIONES TEMPORALES EN LA ENSENANZA DE ELE: 167
ALGUNAS REFLEXIONES ACERCA DE LAS PARTfCULAS PROPIAS DEL NIVEL B2

a las temporales en el Glosario de términos gramaticales, publicado por la RAE y la
ASALE en 2019, pues en ¢él se reconoce la existencia de construcciones temporales

(RAE & ASALE 2019: s. v. oracion (subordinada) adverbial temporal):

Se emplea en ocasiones el término construccidn temporal para hacer referencia a un
conjunto de expresiones de diferente naturaleza categorial que tienen en comiin funcio-
nar como adjuntos temporales. En este sentido, son construcciones temporales tanto las
subordinadas adverbiales temporales (luego que llegd) como ciertos sintagmas adver-
biales (después de que hablasen con él) y preposicionales (desde que lleg; hasta ave-
riguatlo). También lo son las oraciones de relativo sin antecedente expreso encabezadas
por el relativo cuando (Se puso a leer cuando se acostd) y las oraciones de gerundio y
participio de significado temporal (Subiendo hacia casa, oyé un grito; Terminadas las
clases, empiezan las vacaciones)".

En cualquier caso, dado que es innegable que la NGLE (2009 y 2025) ha al-
canzado un estatus de gramdtica normativa de referencia, seria razonable pensar
que deberia ser una de las fuentes primarias a las que acudirian los autores de las
gramdticas de espafiol como lengua extranjera (ELE) posteriores a 2009, a la hora
de proponer sus descripciones de los fenémenos lingiiisticos®. Sin embargo, en el
caso que nos ocupa parece que, de hecho, esto no sucede: las oraciones temporales
estdn presentes en todos los documentos relevantes de ELE cuya publicacién es
posterior a la aparicién de la NGLE. Es lo que ocurre en quince gramdticas que
analizaremos para este trabajo. La referencia mds o menos explicita para sus autores
es normalmente el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), cuya actualiza-
cién es de 20006, es decir, anterior a la edicién el texto académico. No obstante, la
tltima versién del PCIC corresponde a 2013 vy, pese a ser una edicién en linea, no

' En Bustos Gisbert (2018), y con el fin de evaluar el rendimiento de la subordinacién en el

discurso escrito en espafol, propusimos una clasificacién en tres niveles: subordinadas periféricas,
subordinadas en la estructura argumental y subordinadas en funcién de adjunto del SN o del SV.
Para estas Gltimas, tomamos como punto de partida la clasificacién semdntica de los adjuntos pro-
puesta por la NGLE (2009) en los epigrafes 39.5 y siguientes, lo que significa incluir no solo las
construcciones consecutivas, causales, finales, comparativas, aditivas y exceptivas, sino también las
locativas, las temporales y las modales. Aunque, como hemos visto, la NGLE no acaba de explicitar
inequivocamente si hay o no construcciones de esta naturaleza, parece légico asumir para ellas la
misma orientacién semdntica que propone para el resto de las tradicionalmente incluidas dentro de
las subordinadas adverbiales y que también se utiliza a la hora de clasificar los complementos adjun-
tos. De este modo, se pone en primer plano la funcién de la subordinada y se supera otra fuente de
problemas, como es la diversidad de las particulas temporales que pueden funcionar como funtivos
en este tipo de construcciones.

> Borrego & Recio & Tomé (2019) sostienen que la NGLE no siempre cumple esa funcién, que
ellos recomiendan, ya que aportarfa mayor sistematicidad a las explicaciones.
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ha sufrido ningtin cambio en relacién con los contenidos asociados a las construc-
ciones temporales.

Este trabajo se propone un doble objetivo. En primer lugar, quiere desentrafiar
la manera en la que una muestra representativa de las gramdticas del ELE publi-
cadas o actualizadas con posterioridad a la aparicién de la NGLE (2009) presenta
los contenidos relacionados con las construcciones temporales; ese andlisis alcanza
hasta el nivel B2 de aprendizaje de nuestra lengua segtin lo define el MCER (Marco
Comiin Europeo de Referencia 2001) y considerando los contenidos que el PCIC
propone hasta ese nivel. Se partird de la hipdtesis de que aquellas gramdticas que
consideren para su publico meta un nivel concreto de aprendizaje exhibirdn un
nivel de correlacién elevado con el PCIC. Por su parte, las gramdticas que superan
el nivel B2 ofrecerdn una explicacién necesariamente mds exhaustiva que la corres-
pondiente a los contenidos propuestos hasta B2 por el documento del Instituto
Cervantes. La extensién de este trabajo obliga a fijar el andlisis exclusivamente en
las particulas que encabezan las construcciones temporales.

En segundo lugar, y con el objetivo de valorar la seleccién de nexos temporales
efectuada tanto por el PCIC como por las gramdticas de referencia seleccionadas
(en adelante, GR), se quiere comparar el uso de dichas particulas observable en
hablantes nativos de espafiol con el exhibido por aprendices de ELE que han acre-
ditado un nivel B2 a través de los exdmenes para la obtencién Diplomas de Espafol
como Lengua Extranjera (DELE). Esa comparacién se realizard en el contexto de
la lengua escrita y tendrd como objetivo marcar las diferencias de adquisicién entre
unos y otros, y proponer alguna sugerencia relativa a los contenidos que se deben
ofrecer hasta el nivel B2 en relacién con las construcciones temporales.

2. CONSTRUCCIONES TEMPORALES: DEL PCIC A LAS GRAMATI-
CAS DE ELE

Las construcciones temporales en espafiol responden a dos modelos formales
seguin se articulen de manera mediata o inmediata respecto de la oracién princi-
pal de la que dependen. En el primero, se vinculan a ella a través de un nexo que
puede ser de muy diversa naturaleza; en este caso, el verbo subordinado presenta
forma personal o forma no personal de infinitivo o de participio; en el segundo, se
unen sin la intervencién de ninguna particula y usan para ello una forma verbal no
personal de gerundio o participio. Este trabajo se fijard solo en las construcciones
temporales de naturaleza mediata.

El PCIC presenta los contenidos que corresponden a estas construcciones en el
capitulo 15.3., dedicado a cuestiones sintdcticas y denominado «Oraciones subor-
dinadas adverbiales», dentro del epigrafe 15.3.1 «Temporales». Los contenidos se
organizan segdn la naturaleza de la vinculacién temporal establecida. Se proponen
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a partir de ella los nexos, las particularidades de la relacién (en su caso) y la natura-

leza formal de los verbos subordinados, se usen estos en forma personal o no per-

sonal. La propuesta referida a las construcciones mediatas se resume en la tabla 1%

Tasra 1. Construcciones temporales en el PCIC

A2 BI B2
Anterioridad | Antes de + Inf. Antes de + Inf. Antes de que + Sub.
Correferencialidad de sujetos | Correferencialidad de sujetos | Pasado
Interpretacion factual Interpretacién no factual Interpretacion factual
Antes de que + Sub.
Presente y futuro
Interpretacion no factual
Posterioridad | Después de + Inf. Después de + Inf. Después de que + Sub.
Correferencialidad de sujetos | Correferencialidad de sujetos | Coordenadas de pasado
Interpretacion factual Interpretacién no factual Interpretacién factual
Después de que + Sub. En cuanto, en el momento en
Presente y futuro que, tan pronto como, apenas
+ Sub.
Inmediatez de la accién
posterior
Correferencia o referencia
disjunta
Una vez (que) + Part. o Ind/
Sub.
Limite a partir del que se
inicia una accién
Coordenadas de pasado o
presente habitual/futuro
Nada mds + Inf.
Inmediatez de la accién
posterior
Correferencia o referencia
disjunta
Simultaneidad | Cuando + Ind. Al + Inf. Cuando + Sub.

Valor habitual en presente

Neutralizacién con cuando
con verbo finito
Correferencialidad de sujetos

Cuando + Ind/Sub.
Coordenadas de presente/
pasado y futuro

Interpretacién secuencial
Interpretacién de simulta-

neidad

Estilo indirecto
Sustitucién por () entonces

Mientras
Predicados durativos

Mientras tanto, entretanto, al
mismo tiempo que, en lo que
+ Ind.

3

algin modo ambiguas.

La tendencia del PCIC a las explicaciones esquemdticas hace que en ocasiones resulten de



170 JOSE MANUEL BUSTOS GISBERT

Mientras + Ind. Correferencia o referencia
Predicados durativos disjunta

Delimitacién | Desde que + Ind. Hasta que + Ind/Sub. Huasta que + Sub.
Coordenadas de pasado/
futuro

Incompatibilidad con

p

predicados con interpretacién
puntual

Otras cues- Movilidad de las temporales | Referencia del sujeto prono-
tiones minal en la forma subordi-
Interpretacion del sujeto nulo | nada

de la subordinada con verbo
conjugado y con verbo en
infinitivo

A continuacién, hemos seleccionado quince gramdticas pedagdgicas de ELE
que dedican algin capitulo al estudio de las construcciones temporales. Trece de
ellas, recogidas en la tabla 2, se dirigen a docentes o discentes de niveles de apren-
dizaje iguales o inferiores al B2 y ninguna se fija exclusivamente en el nivel Al,
para el que el PCIC no propone contenidos relacionados con las temporales. Para
el andlisis, estudiaremos algunas obras de manera conjunta, en el caso de que sean
complementarias y hayan sido redactadas por los mismos autores. La numeracién

que les asignamos serd la que usemos a lo largo del anilisis:

TaBra 2. Gramdticas de referencia: niveles A2 a B2

Gramdtica Fecha de publicacion
G1 | Jacobi & Melone & Menén: Gramdtica en contexto 2011
G2 | Romero Duenas & Gonzdlez Hermoso: Gramdtica del espariol lengua ex-| 2011
tranjera
G3 | Tarricone et al.: Gramdtica explicada 2012
G4 | Penadés Martinez & Marti Sinchez: Gramitica espariola bdsica 1.2 ed. 2010/2.2 rei. 2014
G5 | Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel elemental 1.2ed. 2010/11.2 rei. 2019
Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel intermedio 1.2ed. 2010/11.2 rei. 2018
Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel avanzado 1.2 ed. 2011/10.2 rei. 2019
G6 | Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica elemental A1-A2 1.2 ed. 2007/2.2 ed. 2015
Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica medio Bl 1.2 ed. 2007/2.2 ed. 2017
Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica avanzado B2 1.2 ed. 2007/2.2 ed. 2018
G7 | Alonso Raya et al.: Gramiitica bisica del estudiante de espariol 1.2 ed. 2005
2.2ed. 2018
G8 | Diaz Rodriguez & Yagiie Barrredo: Papeles 1.2 ed. 2015/2.2 ed. 2019
Diaz Rodriguez & Yagiie Barrredo: Elefante 1.2 ed. 2015/2.2 ed. 2019
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En las dos restantes no hay una indicacién especifica del nivel de referencia.
Serdn evaluadas solo en la medida en que incluyan o no los contenidos propuestos
por el PCIC. Son las que recogemos en la tabla 3:

TaBra 3. Gramadticas de referencia sin indicacién de nivel

Gramadtica Fecha de publicacion

G9 | Gutiérrez Arats: Problemas fundamentales de la gramdtica del espafiol como | 1.2 ed. 2004/7.2 ed. 2019
2/L

GI10 | Borrego Nieto (dir.): Gramdtica de referencia para la ensenanza de esparol | 2013

En primer lugar, llama la atencién que la terminologia empleada para designar
las subordinadas de significacién temporal, que resumimos en la tabla 4, no es, ni
mucho menos homogénea. Conviene senalar que solo G7 renuncia a una designa-
cién de naturaleza formal:

TaBLa 4. Designacién adoptada para las temporales

Designacion gramatical Gl | G2 | G3 | G4 | G5 | G6 | G7 | G8 | G9 | G10
Subordinadas adverbiales propias de tiempo v v

Construcciones de tiempo v

Oraciones de tiempo v

Construcciones adverbiales de tiempo v

Subordinadas temporales v v

Oraciones circunstanciales de tiempo v

Oraciones temporales v v

Expresar dos hechos conectados temporal- 4
mente

En segundo lugar, importa subrayar que, si bien todas fueron publicadas des-
pués de 2006, fecha en la que se actualizé el PCIC, algunas, como se observa en la
tabla 5, prefieren seguir utilizando una divisién de niveles ajena a él:

TaBra 5. Designacion adoptada para los niveles

Gramdtica Nivel
G1 | Jacobi & Melone & Mendn: Gramadtica en contexto Al1-B2+
G2 | Romero Duenas & Gonzdlez Hermoso: Gramitica del espariol lengua extranjera Al-B2
G3 | Tarricone ¢t al.: Gramdtica explicada Intermedio
G4 | Penadés Martinez & Marti Sdnchez: Gramdtica espanola bisica AyB
G5 | Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel elemental Elemental
Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel intermedio Intermedio
Castro: Uso de la gramdtica espariola. Nivel avanzado Avanzado




172 JOSE MANUEL BUSTOS GISBERT

G6 | Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica elemental A1-A2 Elemental: A1-A2
Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica medio BI Medio: B1
Moreno & Herndndez & Kondo: En gramdtica avanzado B2 Avanzado: B2

G7 | Alonso Raya et al.: Gramdtica bdsica del estudiante de espariol Al-Bl

G8 | Diaz Rodriguez & Yagiie Barrredo: Papeles A
Diaz Rodriguez & Yagiie Barrredo: Elefante B

En tercer término, destaca que la organizacién diddctica de la informacién no
sigue un patrén unico. Asi, algunas optan por el tipo de relacién temporal que se
establece, mientras que otras prefieren ordenar los contenidos a partir de los nexos
temporales empleados. En la tabla 6, el nimero 1 marca la opcién primera de or-
ganizacién y el ndmero 2 indica si hay una opcién secundaria:

TasLa 6. Foco de la explicacién

Organizacion de la explicacion | G1 | G2 |G3  |G4 |G5 |G6 |G7 |G8 |G9 |GIO
Segiin nexos 1 2 1 2 1 1 1 2 2 2
Segiin la relacién (OPr.) 1 1 2 1 1
Segiin la relacién (OSub.) 2 2 1

Cinco gramdticas prefieren estructurar la informacién a partir de los nexos em-
pleados. Mds atin, en cuatro de ellas es el tnico argumento utilizado, sin que haya
referencia alguna a la relacién temporal establecida, aun cuando este es el pardme-
tro basico que usa el PCIC. Por su parte, otras cinco siguen la propuesta del PCIC
y organizan la informacién desde la relacién temporal que se establece. De acuerdo
con la linea marcada por el PCIC, cuatro se fijan en el significado temporal de la
oracién principal a la hora de indicar si se expresa anterioridad o posterioridad. Sin
embargo, G9 opta por el significado de la oracién subordinada; lo mismo ocurre,
aunque con una funcién secundaria en la organizacién del contenido, en G3 y
GO6. Sucede, por tanto, que en ellas, las oraciones encabezadas por antes de son
clasificadas como temporales de posterioridad. Como hemos visto, solo G1 y G5
renuncian por completo a aportar indicaciones sobre el tipo de relacién aportada.
En las restantes tampoco hay consenso pleno. En la tabla 7 indicamos las diez op-
ciones posibles, entendiendo que la relacién se refiere a la OP:

TaBLa 7. Relaciones temporales segtin las gramdticas de referencia

Relacion PCIC GI G2 G3 G4¢ G5 G6 G7 G8 G99 GIOo
Anterioridad v v v v v v v v v
Anterioridad inmediata v

Posterioridad v v v v v v v v v
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Posterioridad inmediata | v/ v v v v v v
Simultaneidad v v v v v v v v v
Simultaneidad v v
progresiva

Simultaneidad + repeti- | ¥ v v v v v
cidn/habitual

Posterioridad + etapa v
alcanzada

Inicio de accion v v v v v v v
Fin de accién v v v v v v v v v

El PCIC expone siete tipos de relacién. Si no consideramos G1 y G5, solo tres
se recogen en todas las gramdticas: anterioridad, posterioridad y simultaneidad. La
posterioridad inmediata no consta en G2 y G3, y las acciones simultdneas iterativas
no se describen en G2, G8 y G9; finalmente, las relaciones de inicio de accién no
se explican en G6 y no se recogen en G9.

Por otra parte, tres relaciones temporales no estin recogidas en el PCIC (al
menos hasta el nivel B2) y tampoco en las GR salvo en G9 0 en G10, lo cual tiene
sentido pues ambas exceden el nivel de referencia. No obstante, es muy llamativo
que G9 no incluya dos contenidos como son la simultaneidad iterativa y las tem-
porales de fin de accién. Y, sin embargo, es la tinica gramdtica que propone incluir
la anterioridad inmediata.

3. NEXOS TEMPORALES: DEL PC/C A LAS GRAMATICAS DE ELE

A continuacién, fijaremos la atencién en la némina de nexos que propone el
PCICy evaluaremos su presencia en las GR. Los vamos a organizar segun la natu-
raleza de la conexién fijada, aunque, obviamente, no se debe perder de vista que
existen determinadas particulas de naturaleza multidimensional, pues pueden fijar
relaciones temporales diversas®. De ellas, el PCIC solo incluye al y cuando en el
rango de niveles de aprendizaje que nos ocupa. En ambos casos siempre los asocia
a la expresion de la simultaneidad. Aun cuando todas las GR reconocen el valor
multidimensional de cuando y al, dado que el PCIC clasifica los dos nexos dentro
de las relaciones de simultaneidad, es ahi donde estableceremos las comparaciones.

El PCIC incluye diecisiete nexos, de los cuales algunos estdn duplicados segtin
la naturaleza personal o no personal del verbo que los acompana. Solo en el caso
de que se propongan para diferentes niveles de aprendizaje (como sucede con anes

* Para la naturaleza unidimensional y multidimensional de los nexos temporales, véase Veiga &

Mosteiro Louzao (20006).
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de'y antes de que y con después de 'y después de que), los presentamos por separado
en la tabla 8:

TaBLa 8. Nexos temporales incluidos en las gramdticas de referencia

Relacién Nivel | Particulas Gl |G2 |G3 |G4 |G5 |G6 |G7 |G8 |GY9 |GIO | Total
Anterioridad | A2/B1 | Antes de v v v v v v v v v v 10
PCIC BUB2 |Antesdeque | v v v |V v v v v v |v |10
Posterioridad | A2/B1 | Después de v 4 v v v v v v v 9
rerc BUB2 | Depuésdeque| v v |v v v v v v |v v |10
B2 En cuanto v v v v v v v v v v 10
En el momento v v 2
en que
Tan  pronto |V |V |V |V |V |V v 7
como
Apenas v v v v v v 6
Una vez (que) | vV v v v v v v 7
Nada mds 4 v v v 4
Simultaneidad | A2/B2 | Cuando v v v v v v v v v v 10
peic Bl Al v v v v v v v s
B1/B2 | Mientras v v v v v 4 v v v v 10
B2 Mientras tanto v v 2
Entretanto v v v 3
Al tiempo que v v 2
En lo que v 1
Delimitacién | A2 Desde que v 4 4 v 4 v v 7
pcrc BUBY | Hatague v v v v v v v v v v |10
TOTAL (19) 14 13 14 12 10 18 9 13 14 11

En primer lugar, sorprende que el PC/C incluya en su némina mientras tanto 'y
entre tanto, pues se trata mds bien de conectores temporales que superan los mar-
genes sintdcticos de la oracién y no de particulas empleadas para introducir una
construccién temporal subordinada.

En segundo lugar, se observa que solo G6 demuestra un seguimiento casi com-
pleto de la propuesta (94 %). En el extremo contrario, G7 incluye apenas el 47 %
de los nexos. Se debe destacar que nueve de las gramdticas de la muestra exhiben
una fidelidad inferior al 73 %. En ese sentido, llama la atencién que G10 solo re-
coge un 57 % de las particulas seleccionadas por el PCIC para B2, a pesar de que
sus objetivos descriptivos superan ese nivel. En la tabla 9 distribuimos las particulas
en tres grupos segln sean mds o menos frecuentes en las GR.
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Tasra 9. Frecuencia de los nexos temporales propuestos
por el PCIC en las gramdticas de referencia
Particulas Tot. % Particulas Tot. % Particulas Tot. %
Antes de 10 100 % | Después de 9 | 60-90 % | Nada mds 4 | 10-40 %
Antes de que 10 Al 8 Entretanto 3
Después de que 10 Tan pronto como En el momento en| 2
que
En cuanto 10 Una vez (que) 7 Mientras tanto 2
Cuando 10 Desde que 7 Al tiempo que 2
Mientras 10 Apenas 6 En lo que
Hasta que 10

Solo siete nexos aparecen en todas ellas. Es especialmente llamativa la ausencia

en ese primer grupo de dos particulas, a/ 'y después de, que introducen construccio-
nes de infinitivo. También se debe destacar que seis de las particulas propuestas por
el PCIC aparecen en cuatro o menos gramdticas.

Paralelamente, se observa una tendencia muy marcada a incluir en las GR nexos
que no aparecen en el PCI/C. Hemos identificado 22, que presentamos en la tabla

10 seglin sean mds o menos frecuentes en las gramdticas de referencia:

Tasra 10. Nexos temporales en las gramdticas de referencia

no incluidos en el PCIC

Particulas

G2

G4

G5

G6

G7

G8 | GY

G10

Total

Siempre que

AN

v

v

4 v

Hasta

v

v

A medida que

AN

Cada vez que

Segiin

AV AN NN

Asi que

Conforme

No bien

Nada mds que

Todas las veces que

Tras

NENENENENENENENEN

AN NN N NN

Desde hace

Entonces

En tanto que

De aqui a que

Mientras no

Durante

A la par que

Ll R R B I ST NS ST ST NS TR (SIS IR O RO N I SN I S VL I o)
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A la vez que v 1
Ahora que v 1
Al poco de v 1
Luego (de) que ' 1
TOTAL 11 4 5 2 2 3 1 3 15 6

Se ha de hacer notar que no estd justificada la incorporacién de algunas, puesto
que no cumplen con la funcién sintdctica prevista de encabezar construcciones
temporales subordinadas: es el caso de desde hace, entonces y durante. En lo que
tiene que ver con los nexos restantes, la dispersién es muy elevada, salvo en el caso
de siempre que, presente en todas, salvo en G8. Destaca que ocho de las particulas
solo se proponen en una gramdtica y que seis aparecen en dos de ellas. Dos GR
sobresalen por su tendencia a aumentar la némina de nexos. El caso de G1 resulta
en cierto modo paradéjico, ya que propone once nexos al margen del PCIC, a la
vez que olvida cinco de los incluidos en su propuesta. No sorprende tanto lo que
ocurre con G9, pues supera en sus objetivos el nivel B2: aporta nada menos que
quince nexos.

4. DISCUSION

El anilisis efectuado desvela una distancia evidente entre las propuestas del
PCIC y las GR en lo relativo a los nexos empleados en las construcciones tem-
porales. El motivo parece claro: la némina es muy extensa y variada, por lo que,
si exceptuamos los inequivocamente mds empleados, los autores tienden a elegir
aquellos que intuitivamente consideran de mayor rendimiento. Tal hecho obliga a
buscar algin argumento que facilite privilegiar la eleccién de unos sobre otros. En
ese sentido, parece que serfa sensato tener en cuenta qué nexos son los efectivamen-
te mds empleados por los hablantes nativos y también valorar cudles son los que
utilizan los aprendices de L2 a los que se les reconoce un nivel B2 de dominio del
espafiol. Comparar ambas actuaciones lingiiisticas nos puede desvelar pistas muy
ttiles a la hora de reconfigurar una némina consistente de particulas propias de las
construcciones temporales.

a) Rendimiento de los nexos temporales: hablantes nativos

En Bustos Gisbert (2023), cuando fijamos nuestra atencién en coémo emplean
los hablantes nativos las construcciones temporales en textos escritos, uno de los
objetivos planteados era valorar el rendimiento de los nexos segin el tipo de vin-
culo temporal que estos proponen. Para ello, empleamos el mismo corpus que en
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Bustos Gisbert (2018, 2020 y 2024): se trata de 369 textos de entre 400 y 450
palabras distribuidos en cuatro grupos, de acuerdo con la naturaleza de las se-
cuencias dominantes que los componen, segfm sean estas narrativas, descriptivas,
expositivas o instructivas’. Nuestro estudio nos permiti6 identificar 762 construc-
ciones temporales, en las cuales se utilizaron 721 nexos. Para clasificarlos utiliza-
mos la taxonomia propuesta por Veiga & Mosteiro Louzao (2006), que serd la que
usaremos ahora para fijar las comparaciones pertinentes®. En la tabla 11 se recoge
la naturaleza y el significado de todos los nexos identificados en Bustos Gisbert
(2023) y su rendimiento en términos porcentuales. En las dos tltimas columnas
de la derecha se indica si el nexo aparece en el PCIC'y en las diez GR (se recoge el
ndimero de gramdticas en las que el nexo se incluye):

TaBra 11. Nexos temporales: comparativa entre hablantes nativos, PCICy
gramiticas de referencia

Naturaleza Significado Nexo Frecuencia | PCIC | GR
No No iterativos Cuando 46,62 % St S-10
unidimensionales | (58,76 %) Al 12,14 % It S-10
Iterativos Siempre que 1,10 % - S-9
(7,04 %) Cada vez que 0,97 % - S-4
Unidimensionales | De anterioridad | No delimitativos | Antes de (que) 4,83 % St S-10
9,25 %) (4,97 %) A punto de 0,14 % - -
Delimitativos Hasta (que) 4,28 % St S-10
(4,28 %)
De simultaneidad | No progresivos | Mientras 5,93 % Si S-10
10,49 % 6,63%
( ) ( g A la vez que 0,28 % - S-1
A la hora de 0,14 % - -
Al mismo tiempo que | 0,14 % Si S-2

> Los textos estdn tomados de Corputrad, un corpus de textos escritos en espafol por estudian-
tes de primer curso del Grado en Traduccién e Interpretacién de la Universidad de Salamanca. En la
actualidad retne aproximadamente 7 500 textos, que suman mds de tres millones de palabras. Estd
disponible en la herramienta https://www.sketchengine.eu/ previa solicitud al autor de este trabajo.

¢ La clasificacién de los nexos temporales ha sido abordada en diversos estudios, recogidos
por Rodriguez Barreiro (2003). Revisa, entre otras, las clasificaciones aportadas por Eberenz (1982),
Garcfa Medall (1995) y Garcia Ferndndez (1999). También incluye la de Veiga & Mosteiro Louzao,
aunque la autora indica que estd tomada de una presentacién inédita realizada en el XXXI Simposio

de la Sociedad Espanola de Lingiiistica (2001).
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De la que 0,14 % - -
Progresivos Segiin 1,93 % - S-4
(3,86 %) A medida que 1,24 % - S-4
Conforme 0,69 % - S-3
De posterioridad | No delimitativos | Tras 5,52 % - S-2
(18,9 1%) (15,60 %) Después de (que) 3,31 % St S-10
Nada mds 2,90 % St S-10
Una vez que 2,21 % St S-10
En cuanto 1,38 % St S-10
Al poco de 0,14 % - S-1
Tan pronto como 0,14 % Si S-10
Delimitativos Desde que 3,31 % Si S-10
(3,31 %)

Por una parte, si valoramos los nexos que en L1 superan el 1 % de rendimien-
to, descubrimos que hay cuatro que no se recogen en el PCIC. Tres tienen un
rendimiento limitado (siempre que, segiin y a medida que), pero el cuarto, tras, es
el tercero mds frecuente de los 23 identificados. En el extremo contrario, el PCIC
incluye dos nexos (al mismo tiempo que 'y tan pronto como) cuyo rendimiento entre
hablantes nativos se reduce al 0,14 %; el segundo estd incluido en las 10 GR.

Por otra parte, diecisiete nexos de los propuestos por el PCIC o por las GR no
fueron empleados en ninguna ocasién por los usuarios evaluados en Bustos Gisbert
(2023). Aparecen recogidos en la tabla 12:

Tasra 12. Nexos temporales exclusivos del PCIC'y las gramdticas de referencia

Nexo PCIC

En el momento en que S

R

Apenas

Mientras tanto

Entretanto

L i »

En lo que

Asi que

No bien

Todas las veces que
Desde hace

Entonces

En tanto que

De aqui a que

Mientras no

Durante

A la par que

Ahora que

N R I SR SR SR SR ECUR RSV RSV S H o Wl )

Luego (de) que
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Cinco de las particulas no se utilizan en contextos de subordinacién: tres son
conectores (mientras tanto, entretanto'y entonces) y dos introducen adjuntos tempo-
rales no verbales (desde hace y durante). Por otro lado, el caso de ahora que es cierta-
mente complejo, pues se suele considerar que se trata mds bien de un nexo propio
de las construcciones causales (Galdn Rodriguez 1999) y no de las temporales. De
los once restantes, cinco estdn incluidos en el trabajo de Veiga & Mosteiro Louzao
(20006); en dicho estudio, apenasy en tanto que suman un 1,85 %; luego de, un 1,11 %;
y asi que'y no bien, un 0,3 %. Finalmente, de los otros seis, solo en e/ momento en
que'y en lo que se recogen en el PCICy en alguna GR.

b) Rendimiento de los nexos temporales: aprendices de ELE

Con el fin de decidir cudles son los nexos que efectivamente deben ensenarse
hasta el nivel B2, puede ser il conocer el uso efectivo que exhiben aquellos a quie-
nes se les acredita ese nivel a través de una prueba de evaluacion contrastada. Para
ello, vamos a emplear el corpus Espalex’. Este recoge textos con una longitud media
de 175 palabras, referidos a 50 temdticas diferentes agrupadas en torno a 5 grandes
clases textuales: carta formal, carta informal, texto narrativo, texto descriptivo y
texto expositivo. Todos los textos fueron redactados entre 2007 y 2010 como res-
puesta a la prueba de expresion escrita del examen correspondiente al nivel B2 para
la obtencién de los Diplomas de Espafol como lengua Extranjera (DELE), otorga-
dos por el Instituto Cervantes en nombre del Ministerio de Educacién de Espana.
Solo se han incluido en el corpus los textos redactados por aquellos candidatos que
hayan sido considerados globalmente aptos y que alcancen un grado de acierto
total entre el 70 y el 80 % en la prueba de expresién escrita. Se ha utilizado para
este trabajo una seccién del corpus de 1 961 textos. Estos, que han sido tratados
mediante la herramienta Sketch Engine (https://www.sketchengine.eu/), disenada
para la creacién y gestién de corpus lingiiisticos, corresponden a informantes cuya
lengua materna es inglés, francés, alemdn o italiano. Estin distribuidos segiin se
indica en la tabla 13:

Tasra 13. Corpus de L2 empleado

LI Textos Palabras
Italiano 462 87 469
Alemidn 464 92228
Inglés 240 51 603
Francés 525 97 052

7 Para su descripcién, véase Bustos Gisbert y Sdnchez Iglesias (2012).
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El andlisis nos ha permitido identificar el uso de 1 201 nexos temporales, y su
distribucién la hemos comparado con los datos que incorporamos en la tabla 11.
Los resultados aparecen recogidos en la tabla 14:

TaBra 14. Nexos temporales: comparativa entre hablantes nativos,
PCIC'y gramiticas de referencia

Naturaleza Significado Nexo Ll PCIC | GR L2 TOT %
No No iterativos Cuando 46,62 % | Si S-10 | 74,48 %
unidimensionales Al 12,14 % St S-10 3,34 %
Iterativos Siempre que 1,10 % - S-9 0,33 %
Cada vez que 0,97 % - S-4 1,67 %
De anterioridad No delimitativos | Antes de (que) 4,83 % St S-10 4,75 %
A punto de 0,14 % - - 0,33 %
Delimitativos Hasta (que) 4,28 % St S-10 2,34 %
De simultaneidad | No progresivos Mientras 5,93 % St S-10 4,34 %
A la vez que 0,28 % - S-1 0,00 %
A la hora de 0,14 % - - 0,00 %
Al mismo tiempo que | 0,14 % Si S-2 0,08 %
De la que 0,14 % - - 0,00 %
Progresivos Segiin 1,93 % - S-4 0,00 %
A medida que 1,24 % - S-4 0,33 %
Conforme 0,69 % - S-3 0,00 %
De posterioridad | No delimitativos | Tras 5,52 % - S-2 0,00 %
Después de (que) 3,31 % Si S-10 13,25%
Nada mds 2,90 % St S-10 10,33 %
Una vez que 2,21 % Si S-10 10,25 %
En cuanto 1,38 % St S-10 12,34 %
Al poco de 0,14 % - S-1 0,00 %
Tan pronto como 0,14 % Si S-10 10,33 %
Delimitativos Desde que 3,31 % Si S-10 11,50 %

El hecho sin duda mds llamativo es la reduccién del paradigma de nexos tem-
porales por parte de los aprendices de ELE. Conscientes, sin duda, de la naturaleza
multidimensional de cuando y de su capacidad para expresar relaciones tempora-
les muy diversas, su uso se dispara en relacién con el observado en los hablantes
nativos: en tres de cada cuatro ocasiones en las que los aprendices construyen una
temporal, lo hacen con el nexo cuando. El efecto inmediato es la reduccion en el
uso del resto de las particulas que componen el paradigma: catorce de los nexos
analizados muestran un rendimiento inferior al 1 % en los aprendices; cuatro de
ellos aparecen incluidos en el PCIC: al mismo tiempo que, nada mds, una vez que y
tan pronto como.
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Por otra parte, once nexos superan el 2 % de rendimiento en el caso de los ha-
blantes nativos, mientras que el nimero se reduce a siete entre los aprendices. Solo
en un caso (en cuanto) el porcentaje es mayor en estos Ultimos. Las diferencias se
observan en la tabla 15:

TaBLa 15. Nexos temporales mds empleados por hablantes
de L1 s. por aprendices de ELE

80 9
70 %
60 %
50 ¢
40 %
309
209

FEFEER

=

10 %
l'.: % . - - | | — — —_— —_— —
Cuand Al Antes Hasta Mientra T Desdpue Nada Una En  Desde
uando de (que) (que) 5 as (Squ:) mas vez que cuanto  que

mL1 46,62% 1214% 483 % 428% 593% 552% 331% 290% 221% 138% 331%
L2 7448 % 334 % 475% 234% 434% 000% 325% 033% 025% 234% 1,50%

Ademds de lo referido a cuando, parece que merecen alguna consideracién dos
cuestiones. En primer lugar, los aprendices no usan en ninguna ocasion el nexo
tras, a pesar de ser el cuarto mds empleado por los nativos. La explicacién tiene sin
duda que ver con que el PCIC'y las gramdticas de referencia reducen la presencia
las construcciones temporales de infinitivo a las encabezadas por 4/, antes de, nada
mds'y después de. Como resultado de ello, 7as apenas se recoge en dos gramdticas,
al poco de, en una; y a punto de, hasta'y a la hora de, en ninguna. En segundo lugar,
debemos subrayar la tendencia a emplear casi exclusivamente en cuanto, para la
expresion de la posterioridad inmediata, mientras que nada mds y una vez que se
usan de manera residual, aun cuando los tres nexos aparecen en el PCIC'y en las
diez gramdticas de referencia. El mayor rendimiento de ez cuanto corresponde a los
hablantes de alemdn (3,65 %) y de italiano (2,30 %). El caso de los primeros es sin
duda llamativo porque en su lengua materna el nexo de posterioridad inmediata
mds utilizado y menos marcado para este tipo de construcciones es sobald, que li-
teralmente significa ‘tan pronto’. Y, sin embargo, #n pronto como no aparece usado
en ninguna ocasién por ese grupo de aprendices.

Finalmente, sorprende que, dentro de las construcciones iterativas, los aprendi-
ces usen cada vez que cinco veces mds que siempre que: ninguno de los dos se recoge
en el PCIC, pero el segundo se incluye en nueve GR. Ese rendimiento tal vez se
explique por un proceso de transferencia positiva a partir de la lengua materna. Asi,
los aprendices franceses llegan a una 2,07 %, frente al 0,3 % de siempre que: ese
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rendimiento puede tener que ver con la existencia de la forma francesa chaque fois,
que traduce casi literalmente el nexo espanol. Algo similar sucede en el caso de los
hablantes de italiano, que usan cada vez que en un 2,63 % de ocasiones, mientras
que siempre que no aparece en ningtn caso. La existencia de la forma italiana ogni
volta che podria explicar esa tendencia.

5. CONCLUSION

En las pdginas anteriores hemos comprobado que las gramdticas de referencia se
alejan mucho del PC/C a la hora de afrontar la explicacién de las temporales. Lla-
ma la atencién que las diferencias empiezan desde la terminologia empleada para
designarlas, que no es ni mucho menos homogénea, hasta el punto de que hemos
identificado hasta ocho denominaciones diferentes. Entendemos que la propuesta
mds adecuada seria optar por designarlas como construcciones temporales, pues es la
mids coherente con la NLGE (2009 y 2025) y con el Glosario de términos gramati-
cales (2019) que emana de ella.

En segundo lugar, parece oportuno recomendar de manera decidida un acer-
camiento a los nexos a partir del significado que aportan. Esto supondrd ahondar
con mayor precisién en los valores de las particulas no unidimensionales, muy
especialmente en lo relativo al uso de cuando.

Por ultimo, se hace imperativo racionalizar la némina de nexos, pues las que
proponen el PCIC'y las diez gramdticas estudiadas exhiben diferencias muy nota-
bles. La dispersién observada tiene una explicacion sencilla, pero una solucién que
no lo es tanto: la némina de nexos es muy amplia y decidir cudles incorporar a la
explicacién y cudles desdefar exige alguna reflexién. Creemos que puede ser razo-
nable fijarse en cémo los utilizan los hablantes de L1. De hecho, hemos detectado
cierta distancia entre las publicaciones de orientacién didictica (tanto en las que
tienen forma de disefio curricular como en las que quieren convertirse en manuales
de referencia) y el uso efectivo. Asimismo, la valoracién del uso de nexos tempo-
rales por parte de aprendices de L2 correspondientes al nivel B2 nos puede pro-
porcionar algunas pistas interesantes en lo relativo a cémo hemos de simplificar el
paradigma de nexos que necesariamente ha de incluirse hasta el nivel B2. A partir
de las consideraciones realizadas, propondriamos una reduccién de los diecinueve
nexos propuestos por el PCIC a once: diez aparecen en el PCIC'y en todas las GR;
ademds, afadirfamos el nexo #7as, ausente en el PCIC y pricticamente inexistente
en las GR. Presentamos la propuesta en la tabla 16:
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TaBLa 16. Propuesta de nexos temporales (nivel B2)

Naturaleza Significado Nexo
No No iterativos Cuando
unidimensionales Al
Iterativos
Unidimensionales De anterioridad No delimitativos Antes de (que)
Delimitativos Hasta (que)
De simultaneidad No progresivos Mientras
Progresivos
De posterioridad No delimitativos Tras
Después de (que)
Nada mds
Una vez que
En cuanto
Delimitativos Desde que

Las dudas principales tendrian que ver con las casillas del paradigma que que-
dan en blanco. El escaso rendimiento tanto en hablantes nativos como en aprendi-
ces nos inclina a pensar que no es necesario incorporar ningtn nexo. En lo referido
a los iterativos, solo se justificaria incluir siempre que, pues lo recogen nueve de las
GR analizadas. Ciertamente, su rendimiento en L2 es muy bajo (0,33 %), pero
también lo es en el caso de los usuarios nativos (1,10 %). Por lo que tiene ver con
los nexos de simultaneidad progresivos, de las tres opciones observadas en L1 (se-
giin, conforme 'y a medida que), solo la Gltima alcanza un 0,33 %, y su presencia se
limita a cuatro de las GR. Por ello, no hay razones suficientes para incorporarlas a
la lista de nexos.
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Dialectal variation in Spanish as a Foreign Language (ELE).
The case of prepositions
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RESUMEN

La variacién dialectal es uno de los rasgos mds caracterizadores del espafol. En este
trabajo se ofrecen orientaciones sobre cémo abordar este asunto en una clase de ELE. Se
defiende la importancia de que el docente cuente con una sélida formacién lingiifstica, en
la que se incluye el conocimiento de la variacién, a fin de gestionar adecuadamente este
tema en el aula. Se repasan algunos tipos de variaciones, haciendo especial énfasis en las que
afectan a las preposiciones. Aunque estas variantes sean extrafas en la variedad usada por
el docente, no deben considerarse anémalas y, por tanto, no han de valorarse como errores
en una clase de ELE.

Palabras clave: ELE; variacién dialectal; gramdtica; preposiciones.

ABSTRACT

Dialectal variation stands out as one of the most defining characteristics of Spanish.
This paper offers guidance on how to approach this issue in a Spanish as a Foreign Lan-
guage (ELE) class. It argues for the importance of teachers having a solid linguistic back-
ground, which includes knowledge of linguistic variation, in order to manage this matter
appropriately in the classroom. Some types of variations are reviewed, with special em-
phasis on those affecting prepositions. Even though these variants may be unfamiliar in
the variety used by the teacher, they should not be considered anomalous and, therefore,
should not be evaluated as errors in an ELE class.

Keywords: ELE; dialectal variation; grammar; prepositions.
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1. INTRODUCCION A LA VARIACION DIALECTAL EN ELE

«El espanol es la suma de todas las maneras de hablarlo» (Carlos Fuentes)

A VARIACION DIALECTAL forma parte de las «caracteristicas esenciales» del
Lespaﬁol (Contreras 2023: 276) y constituye una de sus mayores riquezas.

Moreno y Otero (2007: 33) se refieren a «ocho importantes variedades [...J:
en Espana, la castellana, la andaluza y la canaria; en América, la caribena, la mexi-
cano-centroamericana, la andina, la rioplatense y la chilena». Ante tal situacién, no
parece muy acertado hablar del «espafiol de Espafia» y del «espanol de Américay,
sino, en todo caso, del «espanol ez Espana» y del «espanol ez América», denomi-
naciones desde las que se visibiliza mds adecuadamente la realidad pluridialectal de

las dos grandes dreas.

Cada variedad tiene su norma culta, sin que ninguna pueda considerarse mejor
ni peor. No es posible esgrimir ningin argumento razonable para jerarquizar ni
lenguas ni variedades. Cualquier otra manera de entenderlo solo puede calificarse
de absurda, desfasada y discriminatoria.

Que todas las lenguas y sus variedades sirven con la misma eficacia a todas las nece-
sidades del pensamiento humano, y que, por lo tanto, son enteramente equivalentes
desde el punto de vista cientifico, es uno de los descubrimientos fundamentales de
la ciencia del lenguaje. [...]. Todas las personas usamos gramdticas de equivalente
complejidad, aunque estas sean diferentes en sus caracteristicas particulares (VV.

AA. 2020: s/p).

En el 4mbito de la ensefianza del espafol como lengua extranjera, pocos temas
«resultan tan cruciales y, al mismo tiempo, tan desafiantes» como el tratamiento de
la variacién y la diversidad (Soler & Herrera 2024:11). Sobre esta cuestién desta-
can los trabajos de Flérez (2000), Moreno (2000, 2010), Andién (2013), Andién
& Gil (2013), Andién & Casado (2014), Soler (2015), Contreras (2023) o Soler
& Herrera (2024), entre muchos otros. En todos ellos, se reflexiona sobre «qué
espanol ensefiar» (Moreno 2000) y sobre la manera en que ha de gestionarse este
asunto en el aula.

El docente debe hacer uso en clase de la norma culta de su propia variedad. Sin
embargo, no le vale solamente poseer un dominio nativo o casi nativo de la mis-
ma; es necesario que cuente también con una «formacién especializada» (Andién
& Gil 2013: 47), a fin de que sus rasgos puedan ser correctamente explicados y
comprendidos por los aprendientes (PCIC 1997-2025). Dicha formacién incluye,
ademds, un conocimiento «lo mds completo posible» de los principales rasgos de
la variacién (Soler 2015: 1238). De esta manera, dispondrd de herramientas para
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afrontar los problemas que se derivan de ella en el proceso de ensefanza. Ignorar
este hecho puede conducir a situaciones incoémodas:

un profesor [...] puede verse sorprendido por preguntas sobre rasgos o palabras
usados por hispanohablantes de otras zonas dialectales. En estos casos, el descono-
cimiento genera incertidumbre y tensién en el profesor, que puede sentir compro-
metida su ‘autoridad académica’ y, para salvarla, emitir respuestas poco afortunadas
(Andién 2013: 158).

La variedad dialectal del docente es una «fuente de experiencias comunicativas»
en el aula (Flérez 2000: 314), convirtiéndose en un modelo de referencia para los
aprendientes. Sin embargo, a fin de implementar su competencia lingiiistica, es
importante darles «la oportunidad de adguirir y aprender las variaciones» (Flérez
2000: 314). Serd el docente quien determine la oportunidad de tratar estos asuntos
y con qué detenimiento hacerlo (PCIC 1997-2025). En general, el proceso de
familiarizarlos con otras variantes ha de llevarse a cabo de manera gradual, cuando
las circunstancias diddcticas lo requieran. Su ensefanza debe hacerse en situacio-
nes reales de comunicacidn, y, normalmente, a partir de los niveles intermedios y
avanzados'. El aprendizaje serd atin mds necesario cuando las variantes impidan
o dificulten la comunicacién, o cuando las adquiridas presenten un cardcter mds
particular o minoritario.

Si la formacién se desarrolla en distintos paises o regiones, a lo ya aprendido
podrian sumarse rasgos propios de otras variedades. Esta mezcla no supone nin-
gln inconveniente; al contrario, es comin que los hablantes seamos el resultado
de experiencias lingiiisticas y culturales diversas a partir de vivencias en lugares
diferentes.

La variacién lingiiistica afecta, fundamentalmente, a tres planos: el fonético, el
léxico-semdntico y el gramatical.

La variacién fonética es uno de los elementos més particularizadores del idioma;
son «las voces del espafol» (RAE & ASELE 2011), una polifonia de acentos y
entonaciones repartida por todos los paises y regiones del mundo hispanohablan-
te. La competencia fénica de los aprendientes de ELE estd condicionada por la
variedad adquirida en las primeras etapas, sin descartar posibles interferencias en el
caso de un contacto significativo con otros entornos lingiiisticos. Entre los rasgos
mds relevantes destacan: articular la /s/ como apicoalveolar o predorsal*; diferenciar

! Algunos casos de variacién dialectal mds sencillos pueden introducirse gradualmente en los

primeros niveles de adquisicién de la lengua (Rojas & Rao 2024: 82).
2 La variante apicoalveolar estd extendida en Espafa (excepto en Andalucia y Canarias) y en
zonas andinas de Perti y Colombia; la predorsal es caracterizadora de las hablas andaluzas, Canarias y
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entre /s/ y /6/, o no hacerlo (seseo®): azsicar — [aBlcar] / [astcar]; pronunciar (1I)
y (y) como [y] (yefsmo) o [f] (yeismo rehilado o sheismo?): calle — [kaye] / [kd[e],
mayo [mdyo] / [médfo]; aspirar algunas consonantes’ como la [x] traje [trd"e] o la
[s]: las manos — [la” mano"]; etc. A nivel pedagdgico, es importante no hacer pen-
sar a los aprendientes que algunos acentos son mds dificiles de entender que otros
(Rojas & Rao 2024: 82).

La variacién léxico-semdntica es otro de los elementos caracterizadores de la len-
gua. Hay ciertas variantes que suelen mencionarse frecuentemente como represen-

tativas de las diferencias léxicas entre las hablas de Espafa y América:

TaBLrA 1. Variantes léxicas en Espana y América.

ESPANA AMERICA ESPANA AMERICA
allilaqui alld/acd® entrada (espectdculo) boleto
americana (ropa) saco fontanero plomero
anuncio (publicidad) comercial hacerse dasio lastimarse
aparcar estacionar maletero baiil, cajuela, maleta
apartamento departamento manta cobija, frazada
billete (transporte) boleto movil celular
bonito lindo ordenador computadora
braga calzdn, pantaleta, bom- percha gancho
bacha, panty
calcetin media, calceta neumdtico llanta, cubierta, goma,
caucho
cartera billetera nevera refrigerador-a, heladora
cepillo (para limosnas) alcancia rotulador marcador, plumén
coger’ tomar sello (correos) estampilla
conducir manejar sujetador sostén, corpino, ajustador,
brasier

la mayor parte del espafiol americano.

3

El seseo estd generalizado en todas las hablas americanas y, dentro de Espafa, en Canarias y

en parte de Andalucia, lo que supone su extensién en mds del 90 % de los hispanohablantes. Por tal
motivo, el seseo goza «de total aceptacién en la norma culta» (DPD 2005: s. v. seseo).

4

Es el rasgo fonico mds caracterizador de la variante rioplatense.

> Las aspiraciones son comunes en los dialectos del sur de Espafia (extremefio, andaluz, murcia-

no y canario) y en gran parte de las variedades americanas.

6

tes que alli'y aqui.
7

‘realizar el acto sexual’.

Los adverbios alld y acd se usan también en Espafia, pero en América son mucho més frecuen-

En gran parte de Latinoamérica, coger es un término vulgar y malsonante con el significado de
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cremallera cierre, ziper* suelo piso
darse prisa apurarse tarta torta
dinero plata’® tirar botar
echar de menos extraniar urbanizacion condominio
enfadarse enojarse zZumo Jugo

Se trata de un asunto bastante complejo. A fin de facilitar el acceso al cono-
cimiento de la variacién léxica, se han desarrollado proyectos como GEOLEX]
(2022)", una plataforma destinada a la consulta de geosinénimos del vocabulario
recomendado por el PCIC para estudiantes de espanol como lengua extranjera.

(Criado de Diego 2024: 100).

En todo caso, a pesar de este tipo de recursos, a cualquier docente de ELE
siempre le resultard imposible conocer las variantes dialectales del 1éxico mds alld
de algunos casos, en mayor o menor proporcién dependiendo de su formacién
ylo experiencia. Este desconocimiento impide, con frecuencia, poder ofrecer res-
puestas satisfactorias a los aprendientes y puede llegar, incluso, a provocar algin
desencuentro comunicativo.

Siendo conscientes de este escollo, es conveniente tener en cuenta varias cues-
tiones:

1. No todas las variantes tienen el mismo grado de extensidn; frente a algunas
mds generales, otras presentan un cardcter mds parcial: por ejemplo, las alubias |
Jjudias / habas se denominan frijoles'' en casi toda América, especialmente en Amé-
rica Central, en algunas zonas caribefias o en ciertos territorios como Colombia; en
cambio, la variante frejoles es la usada en Ecuador y Per; porotos/porotitos, en Ar-
gentina, Uruguay, Chile, Bolivia y Paraguay; y caraotas solo es propia de Venezue-
la. De hecho, no es extrafio que haya términos restringidos a un tnico territorio:
Argentina: bolacero ‘mentiroso’; Bolivia patapila ‘(dicho de una persona) descalza,
que no lleva calzado’; Chile: fome ‘aburrido, sin gracia’; Colombia: bacano ‘muy
bueno’; Cuba: acere ‘amigo intimo’; Espafa: flipar ‘quedar asombrado o extrafa-
do’; Honduras: pijin ‘fiesta con desorden y jaleo’; México: giiey ‘amigo inseparable,

8 La forma cierre es comtn en amplias zonas de Latinoamérica. Por otro lado, el anglicismo

ziper se usa especialmente en México, Centroamérica y las Antillas.
 Aunque esta es una de las denominaciones mds extendidas para hacer referencia al dinero,
existen otros muchos términos diferentes en los paises latinoamericanos: baro, billete, biyuyo, chavo,
chochosca, churupos, coquito, cushqui, feria, guano, harina, lana, luca, luz, marmaja, mosca, morlaco,
pachocha, peso, pisto, sencillo, vento, etc.
" GEOLEXI ha sido elaborado por dialectélogos, lingiiistas aplicados e informdticos de la
UNED, en estrecha colaboracién con el Instituto Cervantes. http://geolexi.cervantes.es/

"' En Andalucia, Canarias y en territorios caribefios es comun el término habichuela.


http://geolexi.cervantes.es/
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compafiero’; Paraguay: kaigiié ‘perezoso, vago, holgazan’; Perti: misio ‘pobre, que no
tiene dinero’; Puerto Rico: gufear ‘divertirse, pasarlo bien’; Reptiblica Dominicana:
buqui ‘(dicho de una persona) que come mucho, tragén, comilén’; Uruguay: gurisa

‘novia, mujer amada’; etc.

2. Es muy comtn que dentro de un mismo pais coexistan diferentes varian-
tes léxicas: por ejemplo, arveja, fechillo, fosforo, durazno, lavamanos, papa, pina
de millo, portabultos, poyo o trompo, son palabras de uso general en el espanol de
Canarias, frente a guisante, pestillo (pasador/cerrojo), cerilla, melocotén, lavabo, para-
ta, mazorca de maiz, maletero, encimera o peonza, utilizadas en la mayor parte del

espafiol peninsular'? y Baleares.

3. Algunos términos se usan en Espafa y América con variantes prosédicas y

morfosinticticas.

TaBLA 2. Variantes acentuales y de género mds comunes en Espania y América.

VARIANTES ACENTUALES VARIANTES DE GENERO
ESPANA AMERICA ESPANA AMERICA
bebé bebe" biquini (el) biquini (la)
béisbol beisbol* bombilla (la) bombilla (la)! bombillo (el)®
bungals biingalo'® caparazén (el) caparazon (la)
chasis chasis" coliflor (la) coliflor (el)
chdfer chofer internet (el) internet (la)

12 Algunas variantes son comunes, total o parcialmente, a los hablantes de las zonas meridionales
de Espana (Andalucia y Canarias) y de las hablas americanas.

3 La variante llana bebe es propia de los paises rioplatenses. Ademds, en estos territorios no es un
nombre epiceno, como en el resto del espafol (e/ bebé), sino que se usa con terminaciones genéricas
diferentes (el bebella beba).

" Enel DPD (2005y 2.2 ed.: s. v.) se sefiala: «La forma béisbol, que conserva la acentuacion llana
etimoldgica, es la usada en Espafa y gran parte de América; en cambio, en México, Centroamérica
y el drea caribena se prefiere la forma aguda beisbol [beisbdl], salvo en Cuba y Puerto Rico, donde
alternan por igual ambas acentuaciones. En México y Centroamérica se usa también el acortamiento
beis. Existe también el calco pelota base, que en varios paises de América, especialmente en el 4rea
caribena, se usa reducido a pelota: Desistid de sus deseos de actuar en la pelota venezolana».

5 En América se utilizan bombilla y bombillo. La variante masculina es propia de zonas de Amé-
rica Central, Colombia, Venezuela o Cuba, y, dentro de Espana, se usa con frecuencia en el habla de
Canarias.

16 Biingalo es comun en algunos paises como Argentina, Chile o México.

17 La acentuacién aguda es frecuente en México, zonas de Centroamérica y algunos paises de
América del Sur.
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coctel coctel'® lente (la) lente (el/la)"
fiitbol Sfutbol” maratén (el) maratén (la)
daiquiri daiquir?! pijama (el) piyama (la)
icono icono retima (el) revima (la)*
kdrate karate sartén (la)*? sartén (el)
pudin pudin® sauna (la) sauna (el)
video video vodka (el) vodka (la)

4. Ciertas palabras funcionan en registros o contextos diferentes. Por ejemplo,
en América, papd y mamd son términos comunes en situaciones conversacionales
donde los interlocutores son adultos: Ayer mi esposa*estuvo visitando a su papdl/a
su mamd. En estos contextos discursivos, los hablantes de Espana prefieren usar
padre y madre, ya que papd y mamd son palabras mds propias del lenguaje infantil
(Quiero mucho a mi papd/ a mi mamd) o, en el caso de hablantes adultos, papd y
mamd solo se utilizan entre integrantes de un mismo nucleo familiar (; 7e acuerdas
de aquella vez que fuimos con papd y mamd a Madrid y te dio fiebre en el hotel?) y
cuando un adulto se dirige a un/a nifio/a de corta edad (Me ha dicho tu papd/tu
mamd que tienes un perrito).

5. Un mismo término puede usarse con diversas acepciones en las diferentes
dreas dialectales:

aflador: En toda Espafia se refiere a una ‘persona que tiene por oficio afilar ins-
trumentos cortantes’; pero en el habla de Canarias es, ademds, un sacapuntas’’; en
Meéxico, Guatemala, Honduras, Nicaragua y Perd, significa ‘piedra de afilar’ y, en

¥ En los paises rioplatenses, al igual que en Espana, se usa cdcrel.

Y Lente es un término con dos géneros; en Espana se usa el femenino, y en América alternan
ambos, con preferencia por el masculino.

20 Furbol es la variante generalizada en México y dreas centroamericanas.

2 En el DPD (2005: s. v. daiquiri) se puntualiza: «Esta forma aguda es la usada exclusiva o
mayoritariamente en amplias zonas de América, como Cuba, Puerto Rico, Colombia, Venezuela,
Meéxico, Centroamérica o el Ecuador [...]. Por su parte, la forma llana daiquiri es la Gnica usada en
Espana y también se emplea en los paises del Cono Sur, Bolivia y la Reptiblica Dominicana».

2 En el DPD (2005 y 2.2 ed.: s. v. reuma) se hace referencia expresa a la preferencia por la va-
riante femenina en el habla culta de México (https://www.rae.es/dpd/reuma); sin embargo, /a rezima
se documenta también en otros paises como Argentina, Uruguay, Chile, parte de Bolivia, etc.

% También en ciertas partes de Espafa (Asturias, Bilbao y Canarias) se usa esporddicamente e/
sartén.

24 En América es incluso mds frecuente la variante budin.

# La variante femenina estd extendida en las dreas rioplatenses.
En Espafa, a diferencia de lo que ocurre en América, esposo y esposa son términos formales. En

el registro estdndar se prefiere marido y mujer.

26

% En Asturias o Colombia se denomina zajaldpiz o tajaldpices.


https://www.rae.es/dpd/reuma
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Argentina o Uruguay, ‘persona muy dada a coquetear y entablar relaciones amorosas
pasajeras’.

ahora: En Espafa y en gran parte de América significa ‘en este momento’ o ‘en el
tiempo actual’; sin embargo, en Honduras, El Salvador, Nicaragua o Costa Rica se
usa también con el valor de ‘dentro de un momento, en el transcurso del dia, mds
tarde’, similar a ahorita, adverbio muy comun en los paises latinoamericanos.

banquera: En muchos territorios hispdnicos designa un zaburete ‘asiento de tres o
cuatro patas sin brazos ni respaldo’, pero, en México o Guatemala, es el término
para nombrar la acera, llamada andén en Colombia o El Salvador, y vereda en las
hablas rioplatenses, Panamd, Ecuador, Pert y Bolivia.

buzo: En la mayoria del dmbito hispanohablante es una ‘persona que practica el bu-
ceo o submarinismo’, pero, en México o El Salvador, significa también ‘vivo, listo,
espabilado’; en Guatemala, ‘inteligente’; en Argentina, Ecuador, Paraguay, Hondu-
ras o Panamd, ‘prenda deportiva con capucha, ‘sudadera’ y, en Venezuela, ‘mirén’.

chucho: En Espafia y en algunos territorios americanos se usa como forma despecti-
va para referirse a un perro®; pero, en El Salvador y Honduras, es, ademds, ‘tacano’;
en Argentina, Paraguay, Bolivia y Pert, ‘escalofrio’ y, en Chile, vulgarmente, ‘cdrcel’.

fresa: En gran parte del espanol es el nombre de una fruta, denominada frutilla en
Argentina, Chile o Uruguay; sin embargo, en México, se refiere también a una ‘per-
sona que pertenece a una clase social privilegiada, generalmente de dinero’, lo que
en Espana es un p7jo® (un chavo fresa es un nio pijo).

Hay términos que tienen acepciones vulgares y soeces en algunos paises, lo que
puede conducir a malentendidos y situaciones engorrosas cuando se usan en actos
comunicativos entre hablantes de distintas variedades:

En el espafiol general, paloma es el nombre de un ave, pero, en Guatemala funcio-
na, ademds, como un eufemismo para referirse a la vulva y, en gran parte de Cen-
troamérica y Venezuela designa también el miembro viril, llamado pijz —también

* En México, perro es un ‘estudiante novato’; pero asi es como en El Salvador, Nicaragua, Costa

Rica, Panamd y Colombia se llama de manera coloquial y despectiva a alguien ‘que acostumbra a an-
dar en aventuras amorosas con diferentes mujeres’, lo que equivale en Espana a un /igdn; sin embargo,
ligdn en Puerto Rico es una ‘persona a la que le gusta mirar las partes intimas del cuerpo de una mujer
con disimulo, sin que ella se dé cuenta’.

» Existen mdltiples términos en Latinoamérica que recogen de manera exacta o aproximada
el concepto de pijo en Espana: caguero (Guatemala), cheto (Argentina, Uruguay), chuchi (Paraguay),
comemierda (Cuba, Puerto Rico), fiufurufo (Honduras, El Salvador, Nicaragua), gomelo (Colombia),
Jjailon (Bolivia), pelucén (Ecuador), pipi (Costa Rica), pituco (Pert), sifrino (Venezuela), yeyé (Pana-
m4d), etc.



LA VARIACION DIALECTAL EN ELE. EL CASO DE LAS PREPOSICIONES 195§

pijo— en muchos territorios americanos, o polla® en Espana; sin embargo, polla, en
un buen nimero de paises latinoamericanos, es una quiniela hipica o deportiva; en
Chile, la loterfa del Estado; en Nicaragua y Honduras, la cantidad de dinero que se
apuesta en un juego de cartas y, en México, un ponche elaborado con leche, huevos,
canela o vainilla y licor.

6. La variacién léxica tiene una distribucién dialectal compleja, no siempre
facil de precisar’, afectando a palabras, locuciones y expresiones que pertenecen a
distintos niveles de referencia en ELE:

autobiis (Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Espafia peninsular y Balea-
res, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Venezuela); bus (Colombia, Costa Rica,
Ecuador, Espafa peninsular y Baleares, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Pana-
m4, Perd, Puerto Rico, Repuiblica Dominicana, Venezuela); bondi (Argentina, uso
coloquial); burro (Honduras); buseta (Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salva-
dor, Venezuela); camion (Guatemala, México); camioneta (El Salvador, Guatemala,
Honduras, Nicaragua, Venezuela); chiva (Colombia, Ecuador, Panamd); colectivo
(Argentina, Bolivia, Colombia, Paraguay, Perd, Uruguay, Venezuela); combi (Pert);
flota (Bolivia, Colombia, Ecuador, Nicaragua); guagua (Canarias, Cuba, Puerto
Rico, Reptiblica Dominicana); Zebre (Chile); metrobiis (Panamd); micro (Argentina,
Bolivia, Chile*?, Guatemala, Pert); pesero (México); dmnibus (Argentina, Bolivia,
Chile, Paraguay, Perti, Uruguay); rapidito (Honduras).

camarero (Espafia, México, Panamd, Republica Dominicana); copero (Bolivia, Chi-
le); dependiente (Cuba); garzén (Bolivia, Chile, Ecuador); mesero (Argentina, Bo-
livia, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Perti, Puerto Rico, Reptblica Dominicana,
Uruguay, Venezuela); mesonero (Chile, Ecuador, Paraguay, Venezuela,); mozo (Ar-
gentina, Bolivia, Pert); salonero (Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Panamd).

chuleta ‘apunte que se lleva escondido para copiar en los exdmenes’ (Espafia, Vene-
zuela); acordedn (Cuba, El Salvador, Honduras, México); bateria (Panama); compri-
mido (Colombia, Pert); copia (Pert); chanchullo (Bolivia); chepe/chepia (El Salvador,
Honduras); chivo (Cuba, Guatemala, Reptblica Dominicana); copialina (Colom-
bia); copiatin (Paraguay); droguita (Puerto Rico); ferrocarril (Uruguay); forro (Costa

* Se denomina también pico en Chile, rurca en El Salvador y Nicaragua, rata en Peru, ripio en
Republica Dominicana, o bicho en Puerto Rico, términos desprovistos, en muchos casos, de acepcio-
nes vulgares en otros dmbitos dialectales del espanol.

31 Los datos sobre la distribucion geolectal y la frecuencia de uso de las distintas variantes no
siempre son coincidentes en las fuentes consultadas: charbors (Gemini, ChatGPT y Copilot), foros
especializados (Centro Virtual Cervantes: http://www.cve.cervantes.es/foros/), corpus (CREA 2008),
diccionarios (DAMER 2010, DEM 2010 y DLE 2014) y plataformas (GEOLEXT, 2022).

32 La variante micro es femenina en Chile, a diferencia de su uso masculino en otros territorios.
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Rica, Cuba); machete (Argentina, Nicaragua); paste/ (Colombia); torpedo (Chile);
trencito (Uruguay).

coche (Argentina, Chile, Colombia, El Salvador, Espana, Honduras, México, Nica-
ragua, Panamd, Uruguay); carro (Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatema-
la, Honduras, México, Nicaragua, Panam4, Pert, Puerto Rico, Reptblica Domini-
cana, Venezuela); auto (Argentina, Bolivia, Chile, Paraguay, Uruguay).

gafas (Colombia, Espafa); lentes (Argentina, Bolivia, Costa Rica, Chile, Colombia,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Paraguay, Perd,
Venezuela); anteojos (Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecua-
dor, Honduras, México, Nicaragua, Paraguay, Perti, Puerto Rico, Uruguay, Vene-
zuela); espejuelos (Cuba, Puerto Rico, Republica Dominicana).

piscina (Bolivia, Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Espana, Guate-
mala, Honduras, Nicaragua, Panamd, Pert, Puerto Rico, Republica Dominicana y
Venezuela); alberca (Guatemala, Honduras, México, Nicaragua); pileta (Argentina,
Bolivia, Paraguay, Reptblica Dominicana, Uruguay).

[...] las locuciones en picado o por las malas son propias de Espana, frente a las co-
rrespondientes variantes americanas en picada y a la mala; 1a locucién de repente con
el significado de ‘posiblemente, a lo mejor’ se utiliza en un buen ndmero de paises
americanos®®; [...] en Las Antillas se usa en las sinsoras con el valor de en el quinto
pino o en el quinto infierno ‘lugar muy lejano’; en el habla coloquial mexicana se pre-
fiere la variante @ la mejor en vez de a lo mejor ‘quizds, tal vez’; de carretilla en Cuba
es lo mismo que de carrerilla ‘de memoria y de corrido, sin enterarse mucho de lo
que se ha leido o estudiado’; en los territorios caribefios, y también en Argentina y
Uruguay, para fiapa equivale a para colmo ‘para anadidura, especialmente cuando a
un acontecimiento negativo le sigue otro peor’; a/ roque, en territorios rioplatenses
o en Perd, es lo mismo que de inmediato ‘inmediatamente’; en Chile, a la maleta
y a la mala son variantes de la locucidn a #raicidn; [...] al contado es al chas chas en
México, al chan chan en Bolivia, al chan con chan en Colombia o a/ chache en Cuba
(Cabrera 2025)%.

La variacion gramatical suele ser, en general, bastante desconocida, salvo al-
gunos casos relacionados, especialmente, con dos asuntos. Por un lado, los pro-
nombres personales: por ejemplo, las alternancias wustedes/vosotros y tii/usted/fvos; las
confusiones de las formas pronominales dtonas lo(s), la(s) y le(s) (leismo, laismo y

¥ Se documenta en Bolivia, El Salvador, México, Nicaragua, Paraguay, Perti, Republica Domi-
nicana, Uruguay o Venezuela. También se utiliza con el significado de ‘en ocasiones, raramente’ en
Chile, Ecuador o México); sin embargo, dentro de Espafia solo se usa con ese valor [‘a lo mejor’] en
Canarias: De repente manana se pone a lover.

3 Aleza (2010: 215-219) recoge un buen ntimero de locuciones, informando sobre su extensién
geogrfica, significado y equivalencias entre América y Espana.
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loismo); el uso del posesivo doblado o duplicado (su casa de usted /su hermana de
mi papd); etc. Por otro lado, el verbo, con variaciones que afectan a la oposicién
pretérito perfecto simple [canté]/pretérito perfecto compuesto [he cantadol; la me-
nor operatividad en América del futuro simple [cantaré] y del futuro compuesto
(habré cantado] (Moreno de Alba 1992: 24-28); el funcionamiento pronominal en
el espafiol americano de algunos verbos que en Espafia suelen usarse como no pro-
nominales: abocar, aparecer, contactar, desaparecer, desistir, disminuir, devolver, em-
parentar, enloquecer, regresar, rehusar, sonar, tardar... (Espana) | abocarse, aparecerse,
contactarse, desaparecerse, desistirse, disminuirse, devolverse, emparentarse, enloquecer-
se, regresarse, rehusarse, sonarse, tardarse... (América)®’; las variaciones del subjuntivo
en las hablas americanas: neutralizaciones con el indicativo: ;Ojald ahorita ya va
mejorando la situacion acdl; la desaparicion casi total de la forma -se del imperfecto;
la aparicién del subjuntivo en estructuras donde en Espana se usa el indicativo: No
sé de qué hagan [hacen] esa bebida | Pareciera [Parece] que me estoy queriendo resfriar
/ No es verdad lo que creyeras [creias]..., etc. (Cabrera 2023: 60-61). La variacién
afecta también a otras clases de palabras como articulos, adverbios, conjunciones o
preposiciones (Pato 2024: 114).

Es comprensible que los docentes de ELE suelan reprobar las construcciones
ajenas a su norma lingiiistica. Sin embargo, cabe la posibilidad de que lo que es
anémalo en un 4rea dialectal no lo sea en otra. No hay ni una tnica forma correcta
de hablar y escribir, ni todas «las formas no estdndares son irregulares y perversa-
mente desviadas» (Moreno Ferndndez 2010: 41). Por eso, pensamos que es reco-
mendable adoptar una actitud mds prudente y respetuosa, considerando en todo
momento que uno puede estar seguro de lo que estd bien, pero no siempre de lo que
estd mal. Asi que, salvo en casos donde no haya duda de la agramaticalidad de una
estructura, resultarfa mejor dar indicaciones a los aprendientes tales como «no me
suena bien», «aqui no se usa», etc., que hacer afirmaciones taxativas como «no es
correcto», «estd mal», «nunca se dice», etc.

2. LA VARIACION DIALECTAL EN LAS PREPOSICIONES

Querriamos presentar algunas observaciones sobre la variacién dialectal de las
preposiciones, un asunto al que no se ha prestado la suficiente atencién. Pese a su

% Aunque las variantes pronominales son mds propias de América, también hay casos contra-
rios: clasificarse, estrenarse, fugarse, jubilarse... (Espana) /clasificar (amplias zonas del espafiol america-
no), estrenar (algunas zonas rioplatenses), fugar (Pert, Ecuador, paises rioplatenses), jubilar (Chile)...
En el DPD (2005) y en la NGLE (2025: § 41.13, 41.14) se recogen los usos pronominales y no
pronominales de estos y otros verbos, describiéndose sus diferencias semdnticas y/o sintdcticas, asi
como su distribucién geolectal.
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innegable interés en ELE, no todas las variantes tienen el mismo grado de relevan-
cia en una clase de espanol. Su tratamiento en el aula siempre estard condicionado
por factores diversos como su importancia en el contexto didéctico, el nivel lingiiis-
tico y los intereses de los aprendientes, etc. (PCIC 1997-2025).

2.1. VARIACION RELACIONADA CON LO SEMANTICO (VALORES SIGNIFICATIVOS DE
LAS PREPOSICIONES)

2.1.1. La sinonimia preposicional

Algunas preposiciones expresan significados similares, normalmente valores re-
currentes como el lugar y el tiempo, pero también nocionales como el modo, el
precio, la causa, etc. Este hecho justifica que a nivel dialectal se produzcan alter-
nancias entre preposiciones con valores andlogos.

estar, ponerse, sentarse...al sol, a la sombra len el sol, en la sombra

En Espafa lo mds comtn es la preposicién a**: No te pongas al sol, que hace ca-
lor. / Yo prefiero sentarme a la sombra. Sin embargo, en paises como Cuba, México,
Pert, Venezuela, etc., es mds frecuente usar en: En un rato estaremos todos en el sol.
| Vamos a ponernos en la sombra. Aunque a'y en comparten un significado locativo,
con a se ahade, ademds, un valor modal.

enfal frente de

La locucién adverbial en frente suele utilizarse seguida de la preposicién de con
el valor de ‘delante de’: Quedamos en frente de tu casa. Sin embargo, en muchas
zonas de América (Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecua-
dor, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamd, Pert, Puerto
Rico, Republica Dominicana y Venezuela) estd ampliamente extendida la locucién
adverbial andloga a/ frente’’, usada con el mismo significado de la anterior (Aleza
2010: 212): Se sentaron al frente de la television.

2.1.2. Significados particulares

En algunos territorios ciertas preposiciones se usan con significados especificos,
que se perciben como anémalos en otras variedades.

% Segtin los datos del CREA (2008), la preposicién en se usa también en Espana, aunque en
menor proporcién: «tumbarse en el sol» (La Vanguardia, 1995).
% En el espanol general, a/ frente significa ‘hacia adelante’: Mira al frente.
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Juan Felipe tiene clases hasta las once

De manera general en el dmbito hispanico, hasta expresa una idea de punto
final; por tanto, la mayoria de los hablantes concluiria del ejemplo anterior que
‘serd a las once cuando Juan Felipe termine las clases’. Sin embargo, en México,
Colombia, costa norte de Perd, Bolivia, zonas costeras de Ecuador y amplias partes
de América Central (Nicaragua, Honduras, Guatemala, El Salvador, Costa Rica...),
la preposicidn hasta se utiliza ademds para expresar el punto temporal de inicio. Por
tanto, en esos territorios, el ejemplo puede entenderse también con el significado
de ‘Juan Felipe tiene clases a partir de las once’. A fin de evitar la ambigiiedad, con-
viene «acomodar el uso de hasta en estas zonas al del espafol general» (DPD 2005
y 2.2 ed.: 5. v. hasta); para tal fin se recomienda usar el adverbio 7o delante del verbo
(Juan Felipe no tiene clases hasta las once), lo que implica suponer en estos casos la
existencia de una negacién encubierta o ticita (NGLE 2025: § 48.11v, 48.11w).

Deja la silla contra esa mesa

La preposicién contra denota normalmente oposicién y contrariedad: Algunos
gobiernos actiian impunemente contra los derechos humanos. Cuando se usa con valor
locativo significa ‘de cara @ o ‘enfrente de’: Pongase contra la pared; sin embargo,
en algunos paises como Argentina o Chile, se utiliza también con el significado de
‘junto a’: Deja la silla contra esa mesa (Aleza 2010: 201).

horas de horas

Algunas preposiciones expresan en espafiol una idea de progresién o reitera-
cién: por ejemplo, la correlacion de... en (relacionada con el lugar: de drbol en dr-
bol, de casa en casa, de flor en flor, de mano en mano, de puerta en puerta..., y con el
tiempo: de semana en semana, de mes en mes, de ano en ano...); o a, por, sobrey tras,
usadas como interposiciones™ (poco a poco, casa por casa, problema sobre problema,
ano tras ano). En Perd, Venezuela, Colombia, Costa Rica y Ecuador se utiliza tam-
bién de como interposicién con un valor similar en la expresién temporal horas de

% La adposicién es una clase de palabra que funciona como particula de enlace, conectando

elementos en una oracién, introduciendo complementos y estableciendo relaciones entre ellos. Las
preposiciones son las adposiciones mds comunes en espafiol, y se colocan antes (‘pre-’+ ‘posicion’)
de un término nominal regido, dependiendo de otro anterior no necesariamente nominal: café con
leche, loco de amor, empenarse en algo, lejos de casa, ay de mi... En los casos poco a poco, casa por casa,
problema sobre problema, ano tras ano... las adposiciones se comportan como interposiciones, pues se
usan en medio de dos términos nominales iguales, estableciendo una relacién semdntica de reiteracién
o progresion.



200 CARLOS CABRERA MORALES

horas, equivalente a horas y horas: Le ven sentado, columpidndose |[...] horas de horas
(Aleza 2010: 214).

2.1.3. Secuencia de preposiciones (preposiciones agrupadas o doble preposicion)

Se trata del uso de «dos preposiciones [...] cuando aparecen contiguas» (NGLE
2025: § 29.5a). Estas secuencias cumplen la funcién de que las preposiciones im-
plicadas sumen sus valores semdnticos®. Algunas son de uso general en todo el
dmbito hispdnico: La ardilla salié de entre las ramas (de ‘procedencia’+ entre ‘en
medio de’). Sin embargo, otras solo son propias de algunos dmbitos dialectales vy,
por tanto, se sienten andémalas fuera de ellos.

a por

Se usa después de verbos de movimiento como ir, bajar, correr, entrar, mar-
char(se), pasar, salir, subir, venir, etc., con el significado de ‘a buscar’, ‘a apoderarse
de’, ‘a conseguir’, ‘a ganar’, ‘a recoger’, ‘a traer’, ‘a llevar’..., seguida de un término
nominal que indica lo que se busca o persigue: Voy a por Laura, que me estd espe-
rando. / Luego me paso a por el pan. / Entré a por el paraguas. /Subid a por nosotros/
A por ellos!

La secuencia expresa los significados de movimiento, 4, y propdsito u objetivo,
por. Estd totalmente generalizada en Espana, a diferencia de lo que sucede en el
espafiol americano, donde suele ser desaprobada por sentirse anémala. En América
lo comdn es utilizar solo por: Voy por Laura.

En el Departamento del Espasiol al dia de la RAE se indica que esta doble
preposicion puede evitar las ambigiiedades derivadas de usar solo por (EAD 1998:
ir por agua o ir a por agua). En el ejemplo anterior, la preposicién, ademds de sig-
nificar ‘a buscar @, puede entenderse como ‘en vez de’, ‘por culpa de’, ‘gracias 2’ o
‘a favor o en beneficio de’. En cualquier caso, el contexto suele ser suficiente para
resolver estas anfibologias.

por sobre

Es una secuencia muy frecuente en la mayor parte de Latinoamérica®. La pre-
posicién por aporta una idea de posicion o punto de referencia, y sobre, el signifi-

¥ Por ese motivo, no pueden producirse secuencias con combinaciones en las que es dificil su-
mar valores semdnticos: *a desde, *con de... o cuando expresan significados iguales (*Lo puse en sobre
la mesa).

4 En el CREA (2008) se documentan casos en Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, El Salvador, Ecuador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Pert, Puerto Rico,
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cado ‘encima de’: Por sobre todas las cosas deseo tu felicidad. / Estd por sobre el precio
del mercado. | No hay que privilegiar el trabajo por sobre la familia. Se trata de un
arcafsmo que aun sigue usindose en Espana, aunque con menor frecuencia que la
construccion por encima de: He engordado mds de veinte kilos por encima delpor sobre
mi peso normal.

2.2. VARIACION RELACIONADA CON LO SINTACTICO (USOS EN COMPLEMENTOS,
CONSTRUCCIONES, ETC.)

2.2.1. Variacion en el régimen preposicional de los verbos

En ELE, el estudio de las preposiciones se lleva a cabo desde un punto de vista
léxico, no gramatical, salvo en unos pocos casos*’. Como se senala en el PCIC

(1997-2025),

el tratamiento de las preposiciones, en la perspectiva del enfoque general de los ni-
veles de referencia para el espafiol, debe ser abordado desde un punto de vista léxico
mds que estrictamente gramatical (PCI/C 1997-2025).

Por tanto, el concepto de régimen preposicional no tiene presencia en el aula;
ademds, hay que presuponer que «muchos de los alumnos [...] carecen de conoci-
mientos gramaticales» (Santiago 2009: 103-104), relacionados con asuntos termi-
noldgicos, conceptos tedricos, funciones, etc.

Estos verbos han de ensenarse como unidades léxicas junto con la preposicién
o preposiciones correspondientes, que suelen ser, con frecuencia, de, a, en, con'y
por. Algunas se usan con un significado claro: residir en (Elvira reside en Salamanca)
— en ‘lugar’ | preocuparse porlde (Se preocuparon de/ por su hijo) — porfde ‘causa’;
otras, en cambio, no expresan ninguno o lo hacen de manera diluida: oler a (En esta
aula huele a cerrado) | arrepentirse de (Me arrepiento de muchas cosas) | confrar en (No
confies en Simedn) — a, de'y en no aportan un significado evidente. El aprendiente
no siempre puede servirse de su L1 por varias razones: 1) En su lengua materna no
existen construcciones equivalentes. 2) Las preposiciones son diferentes: so7iar con
— ingl. to dream about |of; pensar en — ingl. to think about |of; enamorarse de —
ingl. zo fall in love with... 3) En una de las lenguas se utiliza una preposicién, pero

Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela.
1" Por ejemplo, para explicar cémo se produce la alternancia /& en el complemento directo, es
necesario dar al aprendiente ciertas pautas para identificar esta funcién sintdctica.
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en la otra, no: pedir algo — ingl. to ask for something / responder a una pregunta**—
ingl. r0 answer a question; etc.

Hay diferentes tipos de variaciones dialectales que afectan a los verbos que fun-
cionan con preposiciones.

2.2.1.1. Los verbos exigen preposiciones distintas

acusar

En Espafa el verbo acusar suele ir acompafado de la preposicion ante para
hacer referencia a la persona o institucién a la que alguien es denunciado: Lo acu-
saron ante el juez. No obstante, estd muy extendido en las hablas americanas el uso
alternativo de con: Lo acusaron con el juez.

convidar, invitar

Lo mids general en el espafiol es usar estos verbos con la preposicién a: Lo in-
vitamos/convidamos a un café. En cambio, en las dreas rioplatenses lo normal es la
preposicion con: Lo convidaron/invitaron con un mate.

entrar, ingresar

Con verbos que expresan la idea de ‘pasar o ir adentro’ estd generalizada en las
hablas americanas la preposicion a: Ingresé a la Universidad; en cambio, en Espana
lo mds comun es en: Ingresé en la Universidad. En todo caso, usar @ en Espafa no
resulta del todo extrafio, especialmente con el verbo entrar, ya que se trata de un
arcaismo que aiin se mantiene en territorios asturianos, andaluces y en ambas Cas-
tillas: Entramos en/a la tienda. La diferencia entre ambas preposiciones responde a
que con ez se enfatiza el aspecto locativo frente al uso de @, que prioriza el término
final del movimiento (Morera 2009: 393).

meterse

En Espana lo mds frecuente es meterse a con el significado de ‘iniciarse en una
actividad o profesion’: Se metid a monja. Por otra parte, en algunos paises como
Colombia o México se prefiere la preposicién de (Haensch 2002: 41): Se metid de
monja.

42 Responder puede funcionar también con el mismo significado como un verbo sin preposicién:
Respondid una pregunta.
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participar

Lo general en Espana es utilizar participar en con el significado de ‘intervenir,
junto con otros, en algo’: Participamos en la obra de teatro. En América suele usarse
también la preposicién de: Participamos de la obra de teatro.

quejarse

Con el significado de ‘manifestar disconformidad o disgusto con algo o al-
guien’, quejarse se usa en espafol con un complemento con de: Se queja de todo.
Cuando se explicita la persona a la que se comunica la queja, en Espafia se afade
un complemento con @ o ante'y, en algunos paises americanos, con: Se quejaron del
asunto alante/con la profesora.

salir, ir

En Espafia y en otras variedades americanas, sa/ir se usa con un complemento
con de para expresar el proposito de la salida: Salieron de vacaciones. Sin embargo,
en Costa Rica, Colombia (Haensch 2002: 41) o Chile, es frecuente utilizar 2 con
este mismo significado: Dentro de una semana salen a vacaciones/ Fue a vacaciones
a Concepcion.

2.2.1.2. Los verbos funcionan con o sin régimen preposicional

agradecer

Este verbo se comporta mayoritariamente en espafiol como transitivo: Le agra-
dezco su ayuda. Sin embargo, en muchas variedades americanas funciona de ma-
nera intransitiva junto con un complemento con por: Le agradezco por su ayuda.

atender

Con el significado de ‘tener algo en cuenta o tomarlo en consideracién’, en
Espafa el verbo va seguido de un complemento con a: No atendid a razones. Por el
contrario, en gran parte de América, el complemento razones suele utilizarse sin la
preposicion: No atendid razones.

chocar(se)

Es frecuente que este verbo, con el significado de ‘encontrarse violentamente
una cosa o una persona con otra’, se utilice de forma pronominal o no pronominal,
seguido de un complemento con las preposiciones contra o con: (Se) chocé contra /
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con un drbol. Pero también en muchas zonas de América es frecuente un funciona-
miento transitivo del verbo: E/ vecino chocé nuestro auto.

conversar

En Espafa, cuando se explicita el tema de la conversacion, el verbo va seguido
de un complemento con de, sobre o acerca de: Estuvimos conversando delsobrelacerca
de ese asunto. Por el contrario, en América lo normal es usar el verbo como transi-
tivo: Conversamos ese asunto.

convidar, invitar

Estos verbos suelen funcionar con una preposicién, normalmente 4. Sin embar-
go, en el habla coloquial de México, Bolivia o Perd, estos verbos pueden usarse sin
régimen preposicional; en estos casos, cuando lo que se ofrece es algo de comida o
bebida, la persona se expresa con un Cl y lo que se ofrece con un CD: Convidenle
un trago. / Rodrigo me invité un trago.

informar

En Espafa y también en América, este verbo, con el significado de ‘hacer saber
algo a alguien’, se usa como transitivo, con un complemento directo que indica
la persona a quien se informa, y un régimen preposicional con de (a veces, sobre),
mediante el cual se sefiala la informacién: Nos informaron delsobre la cancelacion del
vuelo/ La informaron de que el vuelo se habia cancelado. Sin embargo, en el espafiol
americano también es frecuente otro uso transitivo diferente, donde la informa-
cién se menciona en el complemento directo y, por tanto, no es necesario el com-
plemento preposicional. Si se anade también la persona a la que se proporciona
la informacidn, esta se expresa en un complemento indirecto: (Les) informaron la
cancelacion del vuelo/ (Le) informaron que el vuelo se habia canceladbo.

obsequiar

En Espafa, obsequiar funciona con un complemento introducido por la pre-
posicién con donde se expresa el regalo, y un complemento directo que indica la
persona que lo recibe: La obsequiaron con un ramo de flores. En cambio, lo normal
en América es usar obsequiar como un verbo transitivo sin preposicién, indicando
el regalo en el complemento directo y la persona obsequiada en un complemento
indirecto: Le obsequiaron un ramo de flores.

PE”S&ZV

Con la acepcién de ‘tener en la mente a alguien’, en el espafol general, pensar
se usa seguido de un complemento con en: Pienso mucho en ella. Por el contrario,
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en Colombia, Reptiblica Dominicana o Ecuador funciona como transitivo, espe-
cialmente cuando el complemento directo es una persona: Con mi abuela todo el
tiempo en la cabeza, pensdandola. / Te voy a pensar mucho.

2.2.1.3. Los verbos tienen acepciones diferentes que condicionan el uso del régi-
men preposicional

En ocasiones, el significado particular del verbo en algunas variedades hace que
la preposicién del complemento de régimen tenga un valor semdntico diferente.

referir(se)*

Referir(se) funciona siempre con la preposicién a: 1. ‘mencionar o aludir a al-
guien o algo’: Se refirid a sus arnos de estudiante; 2. ‘poner algo en relacién con otra
cosa 0 con una persona, tener que ver con’: Esto se refiere al mismo asunto que trata-
mos ayer; 3. ‘tratar de alguien o algo’: Su obra se refiere al uso del humor lingiiistico;
4. ‘concernir, afectar’: Es un poco escrupuloso en lo que se refiere a las comidas. En
Puerto Rico, Republica Dominicana, México y varios paises centroamericanos,
tiene ademds el significado de ‘enviar a alguien al lugar apropiado para algo’, por
influencia del inglés ro refer: Me refirieron a otro doctor. En este caso, a expresa el
término final del movimiento, un valor que la preposicién no posee en los usos mds
generales del verbo.

Otras veces, el uso de un verbo con un significado distinto es lo que condiciona
su funcionamiento con o sin preposicién.

indagar

Este verbo se usa de manera general como verbo transitivo con el significado de
‘tratar de averiguar algo’: La policia estd indagando las causas del accidente. También
puede anadirse un complemento con sobre o acerca de para hacer referencia a la
persona o cosa sobre la que se desea averiguar algo: Estdn indagando algunas cir-
cunstancias sobrelacerca del accidente. Sin embargo, es bastante comun en el espafol
americano usar el verbo con el significado de ‘preguntar’. En ese caso, se usa como
intransitivo seguido de un complemento con por: Les indagaron por sus amigos.

regresar

Lo mds comin es que se utilice seguido de un complemento con  significando
‘volver al lugar de partida’: Marnana (se) regresan a su casa**. En las hablas america-

“ En Espafa lo normal es el uso pronominal; en América alternan el uso pronominal y el no
pronominal: £ su charla (s¢) refirié al asunto del género gramatical.
# Se usa como verbo pronominal en América y como no pronominal en Espana.
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nas estd generalizado también su uso transitivo con el significado de ‘restituir algo
a su poseedor’, ‘devolver’: Masniana te regreso el libro.

enterar(se)

En el espanol general se usa con una preposicion de con el significado de ‘in-
formar(se) de algo’: Me he enterado de que va a haber un eclipse total de sol. Sin
embargo, en México, Honduras, Nicaragua, Costa Rica o Bolivia, se utiliza como
transitivo con el valor de ‘pagar, entregar dinero a alguien’: Enterd todo el dinero que
debia; y en Chile, con la acepcién ‘completar algo, especialmente un periodo de
tiempo’: Para jubilarse con la renta promedio debia enterar sesenta y cinco anos.

2.2.2. Variacion en construcciones sintdcticas
2.2.2.1. Dequeismo y queismo

El dequeismo se define como un «uso indebido de la preposicién de delante
de la conjuncién gue cuando la preposicién no viene exigida por ninguna palabra
del enunciado» (DPD 2005: s. v. dequeismo): opino de que en vez de opino que | lo
mejor es de que en vez de lo mejor es que. Por otro lado, la construccién contraria,
el queismo, consiste en «la supresién indebida de una preposicién —generalmente
de— delante de la conjuncién que, cuando la preposicién viene exigida por alguna
palabra del enunciado» (DPD 2005: s. v. queismo): me alegro que en vez de me alegro
de que | no se fijé que en vez de no se fijé en que.

Aunque ambas construcciones se consideran normativamente inaceptables, es-
tdn ampliamente normalizadas en las hablas americanas®en todos los niveles y
registros (Aleza 2010: 206) y, por tanto, no deberfan de ser reprobadas en estos
territorios:

la ausencia de la preposicién en estructuras que la exigen (queismo) y la presencia
de la misma en construcciones donde no es posible (dequeismo) son fenémenos fre-
cuentes en el espanol [americano] de todos los niveles y registros (Aleza 2010: 206).

Dequeismo™

—[...] yo opino de que si podemos desempenar un cargo (Venezuela).

# Bentivoglio & D’Introno (1977) y Bentivoglio (1980-1981) describen la extensién del de-
queismo en el espaniol de Venezuela. Por su parte, Basulto (1983) estudia su presencia en el habla de
México y Argentina.

% Muchos de los ejemplos estén tomados del CREA (2008).
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—Se nos dijo de gue habia dos criterios... (México).

—[...] no es necesario de que el individuo piense, sino mds bien entre menos reflexivo
sea, mejor (Costa Rica).

—Es conveniente de que lo hagas con mayor cuidado (Republica Dominicana).

Queismo

—Recuerdo a Su Senorfa que antes no defendia ese derecho. Sin embargo, me alegro
que ahora lo haga (Chile).

—Se dio cuenta gue enfrente tenfa un equipo muy bien estructurado (Argentina).
—Por eso, como peruano, me alegro que Alberto Andrade sea el nuevo alcalde de
Lima (Pert).

En algunos casos, la oposicion de gue /que se ha neutralizado, y las dos opciones,
ambas correctas, tienen una distribucién dialectal diferente: con el verbo informar,
lo comtn en Espana es informar de que (Nos informaron de que el vuelo se habia
cancelado), en oposicion a la variante americana informar que (Nos informaron que
el vuelo se habia cancelado).

2.2.2.2. Cuanto/mientras/entre/contra mds (menos, mejor, peor)... mds (menos, mejor,

peor)...

Estas estructuras, denominadas comparativas proporcionales o correlativas,
sirven para expresar «el incremento o disminucién de dos magnitudes paralelas»
(NGLE 2025: § 45.11a). Lo normal en espanol es que estas construcciones usen
cuanto o mientras como adverbios relativos: Cuanto mds hablo con él, menos caso me
hace. | Cuanto menos uses las redes sociales, mds tranquilo vas a estar. / Cuanto mids co-
nozco a Simedn, mds falso me parece. | Mientras menos caso le hagas, menos problemas
te va a dar. | Mientras ms se lo explico, peor lo entiende. | Cuanto mejor duermo, mds
me cuesta levantarme...

Sin embargo, en el habla culta de México y de toda Centroamérica, cuanto o
mientras se sustituyen de manera general por entre: Entre mds antiguo el libro, es mds
valioso. / Entre mds pronto se haga, mejor... Excepto en estos territorios, se rechaza su
uso en la normal culta del espanol.

En todo el dmbito hispdnico, a veces se utiliza también contra, considerada
normativamente incorrecta: *Contra mds dinero tiene, mds antipdtico estd. / *Contra
menos tiempo le dediques, mejor para ti.

Ni entre ni contra funcionan como auténticas preposiciones, sino con los mis-
mos valores de cuanto y mientras.
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2.2.2.3. Presentar + complemento directo y complemento indirecto

Este verbo con el significado de ‘dar a conocer [a alguien] a otra persona’ sue-
le usarse con un complemento directo y un complemento indirecto. Para evitar
ambigiiedades, es comin eliminar la preposicién # del complemento directo, y
reservarla solo para el indirecto (Presento el profesor a los estudiantes), excepto cuan-
do es un nombre propio (D. Eugenio presentd a Juan Felipe a los estudiantes). En
algunas hablas americanas, como en México, se prefiere un complemento con la
preposicion con en vez del complemento indirecto con a (Presentd al profesor con
los estudiantes).

2.2.2.4. Mandar (a) + infinitivo / que + verbo.

La construccién mandar + infinitivo (o mandar que + verbo) se utiliza con dos
significados: 1. ‘ordenar [hacer algo]’ y 2. ‘enviar [a alguien] a hacer algo’. Con el
primer valor, en Espafa no se usa ninguna preposicion (Le mandaron estudiar/ que
estudiara ‘Le ordenaron que estudiara); en cambio, con el segundo significado,
aparece la preposicion a (Le mandaron a estudiar/ a que estudiara ‘Le enviaron [a
algin lugar] a que estudiar’). En las hablas americanas es comun que se produzcan
interferencias entre ambas construcciones, de forma que con el sentido de ordenar’
también suele anadirse la preposicién « ante el infinitivo (o la subordinada con
que): Le mandaron a callarse. /Se lo mandé a decir (en Espana: Le mandaron callarse

/ Se lo mandé decir).

2.2.2.5. Construccién comitativa

Es propia de Chile, zonas del Rio de la Plata, paises andinos, dreas caribefas y
centroamericanas. En vez de un sujeto ‘alguien y yo’, se omite la 1.2 persona del
singular y el otro elemento se usa con la preposicién con: Con mi hija fuimos al cine
(‘Mi hija y yo fuimos al cine’). En el espafiol andino de Pert también se explicita
el pronombre de 1.2 persona: Yo con mi hija fuimos al cine (Aleza 2010: 135-1306).

2.2.2.6. Teéner + grupo nominal con valor temporal + de + infinitivo

Esta construccién es comun en territorios mexicanos, en Centroamérica y en
gran parte del drea caribena: Ziene tres meses de ir alli. Equivale en otras variedades

a Llevar + grupo nominal con valor temporal + gerundio: Lleva tres meses yendo all{
(Aleza 2010: 162).



LA VARIACION DIALECTAL EN ELE. EL CASO DE LAS PREPOSICIONES 209

2.3. VARIACION POR CALCOS SINTACTICOS

Algunos casos de variacidon preposicional se explican como calcos sinticticos,
usos que reproducen una construccién sintdctica andloga tomada de otra lengua.

2.3.1. Calcos sintdcticos del inglés

aguardar, esperar por

Es comtin que estos verbos se usen como transitivos con el significado de ‘per-
manecer en un sitio hasta que llegue alguien o algo, o hasta que suceda algo’
Estuvimos un buen rato aguarddndolas/esperdndolas. Sin embargo, en algunas zonas
de América, especialmente en México, paises centroamericanos y Las Antillas, sue-
len funcionar como intransitivos seguidos de un complemento con por: Estuvimos
aguardandolesperando por ellas. En Espana este uso no resulta del todo extrafio por
tratarse de un arcaismo. Sin embargo, su actual extensién en América puede expli-
carse como un calco sintdctico del inglés 20 wait for.

de acuerdo a

En el DPD (2005 y 2.2 ed.) se indica que de acuerdo con es mds recomendable a
nivel normativo que de acuerdo a, también vélida. Sin embargo, en el DLE (2014)
ambas ya se consideran igualmente correctas, equivalentes a conforme a: Lo hicieron
de acuerdo conla lo planeado. La variante con & estd mds extendida en el espafol
americano, y se explica por influencia del inglés according ro. En todo caso, el uso
de la preposicién 2 es mds anémalo cuando lo que sigue se refiere a personas: Lo
hicieron de acuerdo con/*a sus vecinos.

doce para las cuatro

Se trata de otro calco sintéctico del inglés (Twelve to four — Doce para las cua-
tro). Es muy frecuente en amplias zonas del territorio americano, frente a la cons-
truccion Las 4 menos 12 (minutos), mis comdn en Espafia:

Para indicar las principales fracciones horarias se utilizan las expresiones en pun-
to y cuarto, y media 'y menos cuarto; en algunos paises americanos, como Chile,
Venezuela, el Perti, México y el Ecuador, en lugar de menos cuarto se emplea la
tormula cuarto para...: Era un cuarto para las diez (PerG); Al cuarto para la una cie-
rra el templo (México). [...] Para las fracciones menores se emplean las siguientes
pautas: hasta la media, se menciona la hora en punto pasada y a continuacién los
minutos, precedidos de la conjuncidn y: las dos y diez, las tres y veinticinco... A partir
de la media, se indica la hora siguiente, seguida del adverbio menos y los minutos
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correspondientes: tres menos veinte, cuatro menos cinco...; 0, como se hace en gran
parte de América, se expresan primero los minutos, seguidos de la preposicién para
y la indicacién de la hora siguiente: veinte para las tres, cinco para las cuatro.... (DPD
2005y 2.2 ed.: 5. v. hora).

en dos meses terminardn las obras

Esta construccién con la preposicion ez y una unidad de tiempo obedece a una
clara influencia del inglés (in rwo months). A nivel normativo, en vez de en se pre-
fieren otros usos alternativos como dentro de o en el plazo de: Dentro de/En el plazo
de dos meses terminardn las obras.

en la mariana, tarde, noche

En muchos paises de Latinoamérica y también en Espana, estas expresiones
temporales suelen usarse con la preposicion por: por la manana, por la tarde, por la
noche. Sin embargo, hay zonas de América (México, Chile, Ecuador, Pert, Costa
Rica, etc.) donde es frecuente en (Haensch 2002: 41): Llegaron ayer en la manana.
En Argentina también estd generalizado el uso de a: Llegaron a la manana. En Es-
pafa también pueden usarse de manera mds esporddica ez —frecuente en el espanol
antiguo—y «. La diferencia entre pory en obedece a una manera distinta de expresar
el tiempo: por a lo largo de’ /en ‘tiempo exacto, puntual’. En todo caso, la actual
extensién en América de la preposicién en se debe, probablemente, a un calco sin-
tdctico del inglés (in the morning, in the evening, in the night).

Jugar fiithol, tenis, ajedrez

En Espana, el verbo jugar se usa siempre con la preposicién 2 y un articulo para
indicar a qué se juega (jugar al fiithol, al tenis, al ajedrez...). Sin embargo, en la
préctica totalidad de los territorios de América, lo comtn es no usar ninguna pre-
posicién ni articulo (jugar fiitbol, tenis, ajedrez...). Este caso se explica nuevamente
como un calco sintdctico del inglés (zo play soccer, tenis, chess...).

Voy a qum’ﬂrme en Espania por tres meses

En Espana lo més frecuente es no usar la preposicion por (Voy a quedarme en
Espania tres meses). En todo caso, es posible anadir términos para marcar un tiempo
aproximado (Voy a quedarme en Espana unos tres meses) o la preposicion durante
para expresar duracién (Voy a quedarme en Espana durante tres meses). Aunque la
construccién con por suele ser censurada frecuentemente en el aula de ELE por los
profesores espafoles, estd ampliamente extendida en el espanol americano, y se ex-
plica como un calco sintdctico del inglés: Im going to stay in Spain for three months.
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2.3.2. Calcos sintdcticos de otras lenguas

a la hora

Es frecuente en medios de comunicacién espafioles, no asi en América, la cons-
truccion a la hora, un calco sintictico del francés, con el significado de ‘algo que
sucede en cada hora’: Pueden esperarse rachas de viento de 100 km. a la hora. A nivel
normativo, es preferible la locucién por hora (FundéuRAE 2020: s. v. a la hora)

Se lo regalaron por su papd

En algunas zonas de influencia del maya-yucateco son comunes ciertas cons-
trucciones donde se usa por con valor de agente. Dichas construcciones poseen un
cardcter claramente anémalo en otros territorios hispanohablantes: Se /o regalaron
por su papd, equivalente a ‘Su papd se lo regalé’ (Enguita & Navarro 2010: 387).

Voy del médico

En el espanol general, el verbo ir suele ir acompanado de la preposicién  para
indicar el término final del movimiento. Sin embargo, por influencia del italiano,
en Buenos Aires es frecuente, en ciertos casos, usar de en vez de a: Voy del médico,
del italiano Vado del dottore. (Lorenzino 1996-1997: 382-383).

3. CONCLUSION

El estudio de la variacién lingiiistica del espanol nos permite mejorar el cono-
cimiento del idioma y de la cultura de cada pais hispanohablante. De ahi que «su
tratamiento resulte imprescindible en el proceso de ensefanza y aprendizaje de
ELE/L2» (Contreras 2023: 276). Pero dentro de esa pluralidad de acentos, pala-
bras y construcciones sinticticas, el espafiol posee un alto grado de homogeneidad.
Este equilibrio entre «lo uno y lo diverso» (Instituto Cervantes 2021) favorece
«el mutuo entendimiento de sus hablantes», y que la lengua pueda «ensefiarse y
aprenderse para conseguir una comunicacién satisfactoria con cualquiera de ellos»

(PCIC 1997-2025).
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RESUMEN

Los cambios en el habla estdn en el origen de las lenguas y de la lingiiistica, que ha trata-
do a menudo de impedirlos o ignorarlos, reduciendo el lenguaje a la forma gramatical pura,
abstracta e inmutable de la lengua escrita. En el s. x1x, sin embargo, se impuso la fascina-
cién por la evolucién del lenguaje y las lenguas, aunque la lingiiistica inmanente retorné
abruptamente a la primacfa de la gramdtica. Este capitulo refiere algunos hitos histéricos
de una lingiiistica «<no tan pura», que abord¢ el lenguaje en toda su cambiante compleji-
dad natural, observable en la lengua oral. Desfilan en él: gramdticos babilonios, fonetistas
indios y médicos egipcios; Aristételes, origen de la lingiiistica moderna; Dante, Nebrija y
Acquapendente, humanistas renacentistas que reivindicaron el estudio y el uso de la lengua
vulgar; Bonet y Hervds, educadores de sordos pioneros en fonética y lengua de signos; v,
finalmente, Borges en defensa de la oralidad y el «oido de musico callejero» de Cervantes.

Palabras clave: historiografia lingiiistica; cambio lingiistico; lingtiistica empirica; lin-
giifstica pura; lingiiistica inmanente; biolingiiistica.

ABSTRACT

Changes in speech are at the origin of languages and linguistics, which has often at-
tempted to prevent or ignore them, reducing language to the grammatical, pure, abstract,
and immutable form of written language. In the 19th century, however, fascination with
the evolution of language and languages prevailed, although immanent linguistics abruptly
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returned to the primacy of grammar. This chapter gathers some historical milestones of a
«not so pure» linguistics, which addressed language in all its changing natural complexity,
observable in spoken language. It features Babylonian grammarians, Indian phoneticians,
and Egyptian physicians; Aristotle, the initiator of modern linguistics; Dante, Nebrija, and
Acquapendente, Renaissance humanists who supported the study and use of the vernacu-
lar; Bonet and Hervds, educators of the deaf and pioneers in phonetics and sign language;
and finally, Borges in defense of orality and Cervantes «ear of a street musician».

Keywords: historiography of linguistics; linguistic change; empirical linguistics; pure
linguistics; immanent linguistics; biolinguistics.

1. LOS CAMBIOS LINGUISTICOS COMO PROBLEMA

AS LENGUAS SON EL RESULTADO de cambios incesantes e inherentes a la acti-

vidad de los hablantes. Paraddjicamente, desde sus origenes a la actualidad,

la lingiiistica ha tendido en buena parte a reaccionar contra los cambios que
conforman las lenguas, en un afdn por preservar su supuesta pureza esencial, lo que
ha derivado en la concepcién idealizada de una lengua inmanente e inmutable,
cuando no sagrada. La nocién abstracta de tal lengua estdtica se ha visto favorecida
ademds por dos factores conjurados: la inconsciencia por parte de los hablantes,
incapaces de discernir los cambios en su uso cotidiano del idioma, y la preeminen-
cia de la lengua escrita como fuente del andlisis lingiiistico, cuyo prestigio radica
también en su perdurabilidad.

Los apuntes histéricos que esbozo en el presente capitulo son pinceladas de una
lingiiistica empirica, en tanto que afronta el problema de los cambios, omnipre-
sentes en todas las manifestaciones del lenguaje, pero soslayados a menudo por la
tradicién gramatical conservadora de la lengua pura. Con la visién interdisciplinar
de que nada de lo relativo al lenguaje deberia ser ajeno a la lingiiistica, salvo que
esta quisiera permanecer alejada de lo humano, y la inspiracién del lema univer-
sitario «sobre hombros de gigantes», he recogido una pocas noticias y semblanzas,
en el inmenso océano de las ideas lingiiisticas, como muestras de la riqueza de
perspectivas «no tan puras» de las que la lingiiistica es heredera. Quiero evocar con
ellas el recuerdo grato de las ensenanzas del profesor Garcia Santos, en sus clases
de Fonética histérica, que por derroteros insospechados vinieron a inspirar mi tesis
doctoral en fonética experimental, sobre los cambios prosédicos que experimenta
el habla dirigida a los nifios (Diez-Itza 1993). Desde ahi, en el jardin de senderos
que se bifurcan que es la investigacin cientifica, arrancaron distintas lineas de tra-
bajo en fonologia infantil y lingiiistica clinica, cultivadas hasta la actualidad, que
trascienden la 6ptica de la inmanencia lingiiistica y se abren al examen empirico
del hablar, cardinal en la larga tradicién de la ciencia del lenguaje (Diez-Itza &

Vergara, en prensa).
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1.1. LA REVOLUCION DE LA LINGU{STICA MODERNA CONTRA EL ESTUDIO DE LOS
CAMBIOS

Lejos de abrirse a los cambios, la lingiiistica que se impuso inicialmente en el
s. xx los excluyé en nombre de la ciencia, por complejos y contradictorios, en
una virulenta reaccién no solo contra la lingiiistica comparada e histérica del s.
XIX, sino contra la ampliacién del objeto de la lingiiistica al estudio del origen
del leguaje, el desarrollo del lenguaje infantil, las variaciones dialectales y las len-
guas verndculas, los trastornos del lenguaje, la fonética experimental o los cambios
fonéticos, entre otros aspectos que se consideraban antes esenciales para abordar
cientificamente el estudio del lenguaje y que, en definitiva, remitian a los cambios
observables en el habla.

Mis alld del rechazo ideolégico, que también se puede documentar, se produjo
un movimiento defensivo epistemoldgico, prefigurado en el Curso de Lingiiistica
General (Saussure 1916), que consistié en desplazar o escamotear el objeto de la
lingtiistica, que ya no era el lenguaje, sino su reduccién hipotética al sistema gra-
matical. Esta ciencia huyente de lo complejo y refugiada en lo atemporal se ha
considerado a menudo como el origen de la llamada lingiiistica moderna. En vano,
la magnifica critica de Amado Alonso (1945) en el prélogo a la edicién espafiola
del Cours advertia que la lingiiistica de Saussure habia alcanzado una sorprendente
simplicidad «a fuerza de eliminaciones y a costa de descartar lo esencial del lengua-
jer. Los gramdticos habian velado desde antiguo por la pureza de la lengua, ahora
se trataba ya de defender la pureza de la propia lingiiistica, a la que casi todo lo
relativo al lenguaje debia serle ajeno.

No menos de cien veces utiliza Hjemslev (1976) el término «ciencia lingiiisti-
ca», en sus conferencias dictadas en 1934 y publicadas mds tarde en el libro Sistema
y cambio lingiiistico, en defensa de esta moderna lingiiistica inmanente y puramente
formal, cuyo objeto es el sistema de la lengua. Sorprendentemente, la contrapone
a la lingiiistica de la época precedente, la lingiiistica empirica, que a su parecer no
serfa cientifica, ni sistemdtica, desorientada por los cambios en un peligroso labe-
rinto de contradicciones donde todo es cadtico, cacofénico y confuso. Sin embar-
go, nada mds contradictorio y de mds dudosa cientificidad que su argumentacién,
seguin la cual la lengua cambia constantemente, pero al mismo tiempo es estdtica:

Que una lengua es un estado que estd regido por unas leyes fijas, es un hecho co-
nocido por cualquiera, haya o no estudiado lingiiistica. Esto no solo es evidente,
sino que lo es de manera obvia [...] el cardcter intimo y real de la lengua es estado.
(Hjemslev 1976: 18)

Argumento demasiado parecido al innatismo chomskiano, que rechaza expli-
car el desarrollo del lenguaje, porque es evidente que el nifio no puede aprender
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gramdtica del habla del entorno, al ser esta pobre y no sistemadtica, lo que en su
momento se esgrimié también contra los valedores de las lenguas verndculas.

Asi, aunque Hjemslev (1976: 21) admite que «el reconocimiento de que la len-
gua se modifica fue la causa de que naciese la ciencia lingiiistica de la antigiiedad»,
llama con vehemencia a luchar contra la lingiiistica del cambio:

En nuestro tiempo hemos visto crecer y afirmarse una teorfa de sistema [...] que
no ha alcanzado todavia la victoria, pero que contintia ganando terreno [...] se
manifiesta expresamente como una reaccién contra la doctrina de la modificacién
y rechaza directamente los resultados de la doctrina de modificacién o niega su

validez». (Hjemslev 1976: 26-27)

El ambiente era de confrontacién, pues la moderna lingiiistica cientifica de
corte positivista que niega los cambios le merecia a Karl Vossler las siguientes va-
loraciones:

Una gramdtica independiente de conceptos histéricos como la comunidad lingiiis-
tica, el desarrollo lingiiistico, la mezcla de lenguas, etc., es fundamentalmente im-
posible de concebir y, de hecho, imposible de encontrar. Por cierto, también hoy en
dia vuelven a existir filésofos de la lengua que exigen una gramdtica independiente,
general, pura, especulativa y universal. Mis consideraciones serdn tan enigmdticas
para esos neoplatdnicos y neoescoldsticos como las suyas para mi. (Vossler 1923: 96)

A su vez, la lingiiistica surgida a partir de 1800 habia sido considerada por Bally
(1925) como la primera, después de veinte siglos desde el inicio en Grecia de los
estudios gramaticales, en analizar «la verdadera naturaleza del lenguaje», frente a la
tradicién previa centrada en gramdtica, légica, retérica y correccion o pureza de la
norma escrita, en una «falsa concepcién» que conduce a distintos errores:

en primer lugar, el fetichismo de la lengua escrita, acompafnado, por supuesto, del
desprecio de la lengua hablada, calificada como vulgar; y que es sin embargo la tni-
ca verdadera, por ser la nica original; la supersticién de una lengua cldsica inmu-
table, propuesta como modelo para toda la posteridad; el purismo, por tltimo, que
vela celosamente este paladién y prohibe cualquier nueva forma que se aparte de
la regla. Ningtin esfuerzo sin embargo consigue detener el movimiento irresistible
del impulso vital y social que determina la evolucién del lenguaje. El idioma vulgar
y hablado contintia su marcha [...] como un agua viva bajo el cristal rigido de la
lengua escrita y convencional. (Bally 1925: 13)

1.2. LA REVOLUCION COGNITIVA Y LA BIOLINGUISTICA: APERTURA A LA COMPLEJI-
DAD EMERGENTE

La lingiiistica inmanente fue pues una revolucién conservadora, en cuanto que
retornaba a la pureza gramatical, y tuvo que llegar la «revolucién cognitiva» a abrir
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las puertas nuevamente a todo lo que de «multiforme y heteréclito» tiene el len-
guaje. Por eso, se entiende que Miller (2003), uno de sus principales protagonistas,
senalase que su revolucién en realidad fue una contrarrevolucién. El lenguaje habia
sido desterrado por el imperio de «la lengua en si misma y por si misma», reducido
de facto a un sistema gramatical abstracto, con una intencién metodoldgica que se
volvié retérica. La revolucién cognitiva permitié recuperar la tradicién empirica de
la lingtiistica, dando paso a la moderna Biolingiiistica, donde el lenguaje se analiza
como un objeto natural que cambia y evoluciona (Diez-Itza 2025). Se superé la
idea simplificadora de homogeneidad de la lengua, como garante de su exactitud,
y se propuso integrar los cambios lingiiisticos bajo el paraguas de una heterogenei-
dad lingiiistica con organizacién compleja, pero no rigida, ni exacta e inmutable

(Weinrich et al. 1968).

En un intento de sortear la evidente dificultad de postular el cardcter estdti-
co e inmutable de un sistema que subyace a algo tan variable y cambiante como
la actividad lingiiistica, se planteé que un estado de lengua corresponderia a un
equilibrio dindmico, lo que suponia admitir un devenir temporal en el que fuerzas
internas y externas operan cambios lingiiisticos, sin resolver la «aparente aporia del
cambio lingiiistico» (Coseriu 1978: § 1.1.).

Aparentemente, el problema del cambio lingiiistico encierra una aporfa fundamen-
tal. En efecto, ya su planteamiento en términos causales, el preguntarse por qué
cambian las lenguas (como si no debieran cambiar), parece indicar una estaticidad
natural perturbada, y hasta negada, por el devenir, que serfa contrario a la esencia
misma de la lengua. (Coseriu 1978: 11)

Otra solucién, propuesta para el estudio de la fonologia diacrénica por Alarcos
(1965: § 140), quien reconoce la imposibilidad de estudiar «la evolucién paso a
paso» con la metodologfa estructural, consiste en realizar «cortes sincrénicos» y
compararlos buscando las condiciones y consecuencias de los cambios observados.
Mutatis mutandis, esta via nos retrotrae a la gramdtica histérica y a la lingiiistica
empirica del s. x1x, donde se atisbaban ya las primeras explicaciones emergentistas
del cambio lingiiistico, que darfan lugar mds adelante a la consideracién de las
lenguas como sistemas complejos adaptativos (Diez-Itza et al. 2024). Como sefialé
Neira (1980: 49) al respecto: «el estructuralismo diacrénico es como un histori-
cismo profundamente renovado, que atiende no al cambio aislado, sino al cambio
lingiiistico en cuanto significa un salto de un sistema o de subsistema a otro».

La metdfora mds habitual en el estructuralismo, la de construccién, presupone
la existencia de un plano del edificio. Sin duda, la planificacién cerebral del habla
obedece a sistemas complejos de regularidades a los que se puede llamar lenguajes
(Galaburda ez al. 2002), pero estos no se corresponden directamente con las len-
guas naturales o con una hipotética gramdtica universal deducida de las mismas.
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La actividad lingiiistica estarfa mds relacionada con la llamada «mente fonoldgi-
ca», que genera patrones, integrados a partir de los sistemas motores y perceptivos
del habla, en distintas dreas cerebrales (Berent 2013). El habla responde pues a la
actividad cerebral de procesamiento de estimulos sonoros variables y carece de la
exactitud geométrica de un plano inamovible, pero en ello radica su virtud, pues la
rigidez estructural seria un obstdculo insalvable para su funcionamiento.

1.3. ]OHN BANVILLE Y LA GLORIOSA CARENCIA DE RIGOR DEL LENGUAJE HUMANO

Los procesos de producciéon y comprensién del lenguaje distan pues de ser per-
fectos, al contrario, presentan grados elevados de entropia e indeterminacién, que
se compensan también con altos niveles de redundancia, lo que les confiere la fle-
xibilidad creativa y la movilidad exigidas por la mutua adaptacién en la dindmica
funcional de las situaciones comunicativas.

En su breve discurso como galardonado con el premio Principe de Asturias de
las Letras del afio 2014, John Banville afirmaba que el invento més trascendental
de la humanidad es la frase. Y, a continuacién, valiéndose de una comparacién por
oposicién con las matemadticas y su rigurosa exactitud, expresaba en qué se cifra la
esencial identificacién del lenguaje con lo humano:

El mdximo aliento de la frase, y por ende del lenguaje, radica, precisa y gloriosamen-
te, en su carencia de rigor. Por sencilla, directa y clara que sea una frase, siempre se
revelard ambigua. Y la ambigiiedad es la esencia de la vida.

Esta ambigiiedad propia de las situaciones comunicativas se corresponde con
los procesos de expansién y replicacién caracteristicos de cualquier manifestacién
vital, que no son cerrados, puros y perfectamente repetitivos, sino que estdn abier-
tos al cambio y la innovacién, generando patrones emergentes semejantes a estruc-
turas fractales donde se aprecian constantes y sutiles variaciones o mutaciones. La
etimologia, que escudrifia desde la época antigua la verdad original de la forma y
significado de las palabras, nos ensefia acaso la tinica verdad segura: que las palabras
son mudables, aunque los cambios, como ya intuyera Heraclito, puedan responder
a algtin tipo de légica natural no siempre transparente.

Sin embargo, persiste una incomprensién fundamental y reiterada en la con-
cepci6én de la primacia de la gramdtica, derivada de una mecdnica aplicacién del
principio de causalidad: se proclama que sin un sistema gramatical previo, estdtico
y exacto, «un intercambio lingiiistico seguro seria totalmente imposible» (Hjemslev
1976: 18), lo cual lleva al absurdo de que el habla con toda su imperfeccién mutan-
te no harfa posible la comunicacién. Cualquier aproximacién empirica desmiente
estos presupuestos a lo largo de la historia y también en la época actual, aunque la
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norma escrita trate de imponerse con fuerza a través de la educacién y de los me-
dios de comunicacién. En un reciente reportaje periodistico, se llama la atencién
sobre el alejamiento progresivo del portugués europeo y el brasileno, que lleva
incluso a subtitular peliculas y series portuguesas dirigidas al pablico de Brasil, ello
a pesar de sucesivos intentos de normalizacién. Se admite asi que las lenguas las
crean y recrean los hablantes, situando en las favelas «el laboratorio de la lengua
portuguesa». La dindmica de los cambios en el habla es imparable y la conciencia
colectiva a veces los percibe y deplora, la gramdtica y los gramdticos vienen después
y asi ha sido desde el inicio del estudio del lenguaje.

2. LOS ORIGENES DE LA LINGUISTICA COMO RESPUESTA LOS
CAMBIOS

2.1. PRIMEROS PARADIGMAS GRAMATICALES: LA LENGUA SUMERIA Y LA TORRE DE
BaBEL

Algo no tan distante de lo que ocurre en el portugués actual fue el detonante de
los primeros estudios lingiiisticos, en forma de «paradigmas gramaticales», datados
hacia el 1600 a. C. en la antigua Babilonia. La lengua sumeria, en la que estaban
escritos los textos religiosos y literarios, habia sido progresivamente reemplazada
por el acadio, que se convirtié en la lengua franca de Mesopotamia. En ese con-
texto, el sumerio ya no se hablaba y habia quedado reducido al dmbito del estudio
y la traduccién, en un intento de preservar la lengua antigua escrita, considerada
sagrada y originaria (Jacobsen 1974). Se puede decir que la lingiiistica nace de esta
constatacién del cambio, de la comparacién entre la lengua escrita en un tiempo
pasado y la lengua oral del presente, que progresivamente se ha convertido en
otra lengua, lo que mueve a los estudiosos a intentar conservar la lengua cldsica y
mantener su ensenanza. Este impulso primigenio subyace de un modo u otro en la
tradicién gramatical hasta nuestros dias.

En la antigua Babilonia existia pues la nostalgia por la lengua perdida (Woods
2006). No se trata solo de una intuicién deducida a partir de los textos gramati-
cales, sino que estd presente en la literatura tradicional sumeria, como en el en-
cantamiento de Nudimmud, un canto sagrado a Enlil, el senor de los cielos y la
tierra, para que cambiase el habla en las bocas de los habitantes de las distintas
regiones hablantes de diferentes lenguas y la lengua de la humanidad fuese una y
la verdadera y todos se pudieran dirigir a ¢l en la misma lengua. Dicha literatura
habla también de construir una alta torre escalonada con un templo en su ctspide,
llamado «la puerta del cielo», de la que existirian vestigios arqueoldgicos. Asi pues,
la maldicién de la diversidad de lenguas, del cambio lingiiistico, no habria sido la
consecuencia sino la causa de la construccién de la Torre de Babel, como un tem-
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plo orientado al cielo para pedir a los dioses la recuperacién de la unidad lingiiistica
perdida. Este topos biblico relacionado con el don de lenguas tiene también, en
la traduccién de Berceo del himno Veni Creator, una variante que se corresponde
con la peticién del canto religioso sumerio, tomando ahora como lengua sagrada y
unificada el latin: «Tu faces a los bdrbaros fablar latinidad».

2.2. PRATISHAKYA: LA CIENCIA DE LA FONOLOGIA EN LA ANTIGUA INDIA

Bajo el titulo «el pasado en el presente» y el lema de Faulkner «el pasado no
ha muerto, ni siquiera ha pasado», Trautmann (2011) nos relata otra de las fuen-
tes histéricas originarias del andlisis lingiiistico, motivada aqui de nuevo por la
conciencia de los cambios en el sinscrito de la antigua India y el intento, a partir
del final del segundo milenio a. C., de preservar la pronunciaciéon de los himnos
religiosos védicos.

La preocupacién de los brahmanes, la casta sacerdotal que custodiaba y trans-
mitia los Vedas, era reproducirlos exactamente de manera que se mantuvieran in-
munes a los cambios que experimentaba el sdnscrito (otra vez, la comparacién
entre un texto sagrado, en este caso oral, y la conciencia de la progresiva desviaciéon
de la lengua coloquial). De ahi la precisién exigida y alcanzada en la descripcién de
la fonologfa del sdnscrito védico y la invencién de signos para representar minu-
ciosamente todo su repertorio de sonidos, que permitieron posteriormente que la
escritura brahmi presentara desde sus inicios una inusitada perfeccién. El cardcter
memoristico de las ensehanzas, que analizaban y reproducian la lengua oral en
todos sus aspectos, especialmente el fonético, hubo de contribuir a dicha preci-
sidén, que culminé con la imponente gramdtica de Panini, paradigma del sdnscrito
clésico.

De este modo, la fonologia india, a través de la escritura brahmiy de la gramiti-
ca del sdnscrito, tuvo una inmensa influencia, primero en toda Asia, especialmente
en China, y posteriormente en Europa, extendiéndose a mediados del s. xviir desde
el imperio colonial britdnico. En esa época, sir William Jones, al estudiar el sdns-
crito, plante6 por primera vez la existencia de una familia de lenguas indoeuropeas
y la hipétesis de un tronco comtn al que luego se llamé proto-indoeuropeo. Par-
tiendo de la fonologia india recogida en el alfabeto brahmi, desarrollé un sistema
de transliteracién del sinscrito, el persa y el drabe al alfabeto romano, que luego fue
utilizado por misioneros para otras lenguas sin sistema de escritura y que, a través
de distintas etapas, habria evolucionado «hacia el Alfabeto Fonético Internacional
utilizado hoy dia por los lingiiistas» (Trautmann 2011: 13).
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2.3. Er rArPirRO DE EDWIN SMITH: LOS ORIGENES DEL ESTUDIO CLINICO DEL HABLA

El estudio empirico del habla se plantea por primera vez en el contexto de la
medicina, también en relacién con cambios lingiiisticos, en este caso causados por
afecciones orgdnicas en hablantes aislados. Curiosamente, el primer documento
al respecto, el papiro egipcio de Edwin Smith, estd datado también en torno al
afo 1600 a. C., aunque se cree que es copia de documentos de una antigiiedad
mucho mayor. Se trata de un manual de diagnéstico y tratamiento de lesiones en
distintos drganos, que refleja conocimientos médicos y anatémicos mds avanzados
que los de Hipdcrates, con més de mil anos de antelacién. Proporciona la primera
nomenclatura neuroanatémica y muestra un conocimiento cientifico de la estruc-
tura del cerebro y de los efectos de algunas de sus lesiones, incluyendo pardlisis
contralaterales y pérdida del habla debida a traumatismos del hueso temporal, lo
que hoy se conoce como afasia. Asi pues, en los origenes del estudio cientifico del
lenguaje también estarfan los cambios observables en los trastornos del habla y su
relacién con los érganos del lenguaje, especialmente con el cerebro, conformando
una parte importante de la lingiiistica empirica a lo largo de la historia, conectada

con la biolingiiistica y la lingiiistica clinica de nuestros difas.

3. ARISTOTELES: LOS FUNDAMENTOS DE LA LINGUISTICA MO-
DERNA

En Aristételes convergen el estudio empirico del lenguaje y las concepciones
racionalistas y légicas, superando el dualismo ontoldgico y epistemolégico de la es-
cuela platénica en la que el estagirita permaneci6 durante un largo periodo de for-
macién. A veces se pasa por alto que pertenecia a una eminente familia de médicos,
de ahi su vocacién cientifica y naturalista, adquirida no solo durante la infancia
sino probablemente también a través del legado documental de sus ancestros. No
podia por tanto admitir que la verdadera sabiduria radicara en el mundo inteligible
de las ideas y la razén, universal e inmutable, mientras que el conocimiento del
mundo sensible, de la realidad fisica, se quedaba en mera opinidn, por su cardcter
cambiante, temporal y corruptible. Nétese que ya estaba ahi apuntada la concep-
cién secular de una lengua ideal plasmada en el sistema gramatical y separada de un
habla en perpetua mutacién y corrupcidn, pero Aristdteles no dudé en partir de la
experiencia tangible y real del lenguaje, de la voz articulada, del dialecto.

3.1. EL ESTUDIO EMPIRICO DEL LENGUAJE Y DE SU ORIGEN NATURAL

Aristételes fue un dvido explorador de la naturaleza y su diversidad, pionero de
la anatomia comparada, que desarrollé el método cientifico y la 16gica para inte-
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grar experiencia sensible y razén en un proceso que posibilitara el conocimiento
verdadero de la realidad, al que se aplicé intensamente para alcanzar los saberes mds
avanzados del mundo antiguo. A pesar de que su vasta obra se perdié en su mayor
parte y de que estd formada mds bien por apuntes para las clases sin aparente inten-
cién de publicacién, su influencia en la ciencia y el pensamiento ha sido inmensa y
fundamental a través de los siglos hasta nuestros dias. En las notas sobre el lengua-
je, desperdigadas en distintas obras, se aprecia su capacidad de estudiarlo empirica-
mente teniendo en cuenta sus vertientes natural y légica, hasta el punto de que se
ha llegado a decir que, convenientemente desarrolladas, aquellas constituirian «un
excelente manual de lingiiistica moderna» (Bernal Leongémez 1983: 493).

Aborda, entre otras, la cuestién del origen del lenguaje humano, que sittia en
la naturaleza, en los sonidos que emiten los animales, pero no cualquier tipo de
sonidos, sino los dotados de alguna significacién, que constituyen la voz (foné),
que seria la forma bdsica del lenguaje. No todos los animales que emiten sonidos
tienen voz, y en los distintos tipos de animales que la tienen esta es diferente, pero
solo en el ser humano se observa voz articulada, lo que ¢l llama «dialecto», el habla
que permite el didlogo. Concluye asi la existencia de una continuidad fisiolégica
y funcional entre la comunicacién animal y el lenguaje humano, de la que ofrece
como prueba los primeros sonidos del desarrollo del lenguaje infantil carentes ain
de significacién légica (Qiu 2014). Esta explicacién no se plantea exactamente en
términos evolucionistas, aunque Darwin (1896: 427) elogié la aportacién extraor-
dinaria de Aristételes, por encima de los que llamaba sus «dos dioses»: Lineo y Cu-
vier, en una carta fechada en 1882 al doctor Ogle, a propésito de su introduccién
a la traduccién de De partibus animalium.

3.2. EL HABLA EN PRIMER LUGAR: DEL SONIDO AL SIGNO CONVENCIONAL Y AL PEN-
SAMIENTO UNIVERSAL

Desde el punto de vista légico, Aristételes anticipa nociones de la teoria de
los signos y el modelo triangular de la semdntica. Plantea que las combinaciones
de sonidos naturales en palabras expresan el pensamiento, ya que son simbolos o
signos de afecciones mentales (conceptos), que a su vez son representaciones de los
objetos reales. Estos simbolos sonoros son convencionales y susceptibles por tanto
de modificacién, lo que explicaria la diversidad lingiiistica y la ambigiiedad. De
hecho, trata explicitamente dichas cuestiones, que no excluyen la universalidad,
pues senala que, aunque las palabras difieren en las razas humanas, los conceptos
de los que son signos y los objetos que representan son los mismos para toda la
humanidad.

De sus ideas sobre el origen y evolucidn del lenguaje se sigue una jerarquia na-
tural que establece la preeminencia de la palabra hablada frente a la palabra escrita,
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lo que corrobora al afirmar que la escritura es signo del habla. A pesar de ello, los
gramdticos alejandrinos, que siguieron la estela de Aristételes, se centraron en la
lengua escrita y la impusieron como modelo para la tradicién gramatical, de nuevo
con el dnimo de preservar la pureza del griego cldsico de la literatura homérica,
considerando que era mds correcto que el hablado en su época, en lo que se ha
denominado la «falacia cldsica» (Lyons 1968: 9).

En busca de los antecedentes histéricos de la moderna teoria de la gramdtica
universal, Chomsky (1966) elaboré el constructo histérico de una «lingiiistica car-
tesiana», que se habria concretado en la Gramdtica General y Razonada de Port-Ro-
yal (1660), pero evit6 ir mds alld, quizds por una prevencién anti-empirista o por
no contaminar dicho constructo, que clasifica como «un capitulo en la historia del
pensamiento racionalista». Entre el aluvién de criticas que recibié esta particular
interpretacion de la historia de la lingiiistica y de la filosoffa, destaca la de Roman
Jakobson (1980), quien recuerda que las nociones de una gramdtica universal basa-
da en laldgica llegaron al s. xvi1 a través de las gramdticas especulativas de la escuela
modista medieval, inspiradas a su vez en las ideas aristotélicas de los destacados
transmisores de los modelos alejandrinos, Donato y Prisciano, cuya divisién de
las partes de la oracién fue luego recopilada en los modi significandi, en una «fértil
continuidad» ignorada por un prejuicio tenaz que niega a los estudiosos medievales

cualquier conocimiento de la ciencia lingiiistica.

4. EL HABLA VULGAR EN EL HUMANISMO RENACENTISTA

Es dificil concebir el humanismo renacentista sin la influencia aristotélica, no
solo en el 4mbito filoséfico y en el de la gramdtica légica, sino también en la linea
naturalista y empirista que reivindica la potencia del ser humano y de su lengua
materna, el habla vulgar. En esta corriente, destaca precozmente Dante, quien
menciona expresamente a Aristteles como su «maestro» en I/ Convivio, obra que
se inicia con una cita de este, al que llama «el primer fildsofo», a propésito del deseo
de saber, como cualidad inherente a la naturaleza humana. De aqui concluye el
autor de La Divina Comedia que «la ciencia es la tltima perfeccién de nuestra alma
y en ella reside nuestra Gltima felicidad», declaracién humanista que completa con
otra, sobre «el natural amor al habla propia». También Nebrija hubo de respirar en
su formacién italiana este humanismo cientifico y la reivindicacién del habla vul-
gar, que le llevarfan a escribir la gramdtica castellana en la que remite a Aristételes
para explicar la produccién del lenguaje. En un tercer apunte, indicaremos cémo el
naturalismo aristotélico fue determinante en el nacimiento de la medicina cientifi-
ca y humanistica moderna en la Universidad de Padua, donde sobresalen los estu-
dios de Fabrici d’Acquapendente sobre la fonacién y el lenguaje animal y humano.
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4.1. DaNtE: I ConvivioY DE VULGARI ELOQUENTIA

En 1/ Convivio (1303), se ve Dante en la obligacién de excusarse por el uso de
su lengua materna, lo que le da pie a argumentar extensamente en defensa de la
lengua vulgar a lo largo de casi todo el tratado primero de la obra. Comienza por la
mejor obediencia de esta al servicio del comentario a las canciones, objeto del libro,
que estdn en toscano, ya que «el latin no conoce el vulgar y, ademds, de haberlos
escrito en dicha lengua «hubiera beneficiado a pocos», solo a los letrados, que lo
son a titulo lucrativo, mientras que la mayoria de los itdlicos no lo hubiesen en-
tendido, faltando a la pronta liberalidad que el vulgar proporciona: dar a muchos,
dar cosas ttiles y hacerlo dadivosamente. Aprovecha para elogiar mucho el latin,
cuyas virtudes dice que brillarfan en exceso frente a la humildad de las canciones
en lengua vulgar. Sefiala asi que el latin «es soberano, tanto por nobleza, como por
virtud y belleza»: es mds noble porque «es perpetuo e incorruptible y el vulgar es
inestable y corruptible y se transforma por placentero artificio», de tal manera que
cambia en poco tiempo y en mucho se convierte en una lengua extranjera; y es
mis bello porque obedece al arte, mientras el vulgar obedece al uso. Eleva Dante
el tono finalmente al proclamar el amor al habla propia, que le lleva a magnificar-
la, a desconfiar de traducciones y, sobre todo, a defenderla de acusadores que la
menosprecian encomiando otras lenguas verndculas, a los que dedica un capitulo
completo para describir su infamia. La dureza a lo largo del mismo se expresa, por
ejemplo, cuando habla de «los abominables malvados de Italia, que tienen por vil
a este precioso vulgar, el cual, si en algo es vil, no [es] sino en cuanto suena en la
boca meretriz de estos adulteros». Parece revelar un contexto, compatible con el de
sus avatares vitales, de lenguas en conflicto y sentimientos nacionales: «este vulgar
mio fue coparticipe con mis genitores, que en él hablaban [...] y ha sido asi causa en
cierto modo de mi existencia», anticipando la exaltacién romdntica de las lenguas.

De Vulgari Eloguentia (1305), sin embargo, estd escrito, como ya se ha dicho,
en latin, pues pretende ser mds académico y conectar con una tradicién univer-
sitaria de reflexién sobre el lenguaje, donde se pueden constatar referencias a De
interpretatione, de Arist6teles, y a otros autores conocidos por Dante, de los mo-
distas a Roger Bacon. Inicialmente, discute sobre la capacidad de hablar (locutio),
especificamente humana, y sobre el idioma del primer locutor (primiloquium),
asumiendo segtin el Génesis que Addn habria hablado hebreo, idioma sagrado, la
misma exposicién que veremos mds adelante en Nebrija. La diversidad de lenguas
procederia de la 7orre de Babel, con el idioma triple (¢ripharium) europeo (germd-
nico, romano y griego) y a su vez la particién del romano en tres (oc, oil, si), hasta
las lenguas histéricas italianas contempordneas del autor, el vulgar o los vulgares,
de los que enumera catorce y multitud de variedades secundarias y terciarias (Im-
bach & Rosier-Catach 2005). Al contrario de lo que expresa en el Convivio, aqui
establece la primacia de la locutio vulgaris sobre la locutio secundaria, el latin, por
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ser aquella la que aprenden los ninos sin reglas de manera natural, mientras que
la locutio secundaria o regulata solo es accesible a través del estudio de unas reglas
inventadas, la grammatica, que la hacen artificial. La primera se caracteriza por la
variacién, que le permite de manera natural adaptarse a los deseos y necesidades de
todos y de evolucionar en funcién de estos, mientras que la segunda es un modo
de expresion invariable e inalterable creado por los sabios como reaccién contra los
cambios lingiiisticos.

Por sus ideas sobre los cambios lingiiisticos se ha considerado a Dante «precom-
paratista» e importante antecesor de los estudios de Grimm en el s. x1x (Mdynez
1992: 30). No obstante, afiorando la unidad lingiiistica primigenia (Eco 1993), se
lanza «a la caza» de un vulgar noble (i/lustre, cardinale, aulicum et curiale), que re-
presente a todos los «vulgares municipales» y «cuyo perfume se respire en todas las
ciudades y no resida en ninguna, es decir, que no podia ser idéntico a ninguno de
los vulgares contemporaneos. Este llamamiento a la reunificacién y dignificacién
de la lengua vulgar y el debate posterior en Italia, que Nebrija tuvo que conocer,
estarfan seguramente en su dnimo al concebir la gramdtica de la lengua castellana,
aunque se ha silenciado «el peso del humanismo italiano verndculo en la concep-

cién general de las ideas lingiiisticas de Nebrija» (Rodrigo Mora 2014: 22).

4.2. NEBRI]A: PIONERO EN REDUCIR EN ARTIFICIO GRAMATICAL LA LENGUA VERNA-
CULA

Durante su estancia en la Universidad de Bolonia, Nebrija recibié la influencia
de las ideas sobre la renovacién de la lengua del eminente humanista Lorenzo Valla,
quien actualizé la légica aristotélica como herramienta de construccién cientifica
del saber, que se habia desvirtuado progresivamente en la escoldstica. Su gramdtica
latina, Elegantiae linguae latinae (1435), marca el paso de las gramdticas medievales
a las renacentistas y se propone la recuperacion de la «gloria de la latinidad cldsica»,
cuya degeneracién y corrupcién con «<moho y herrumbre» habfa afectado a todos
los dmbitos del saber medieval, donde los estudiosos no entendian ya los libros
antiguos.

Esta vocacién humanistica y pedagégica de un latin renovado, digamos renaci-
do, que se le revel a Nebrija en Italia, le llevé a adoptar la «profesién de gramdtico»
para luchar desde la cdtedra de Salamanca contra la «barbaria» latinista derramada
por todas las partes de Espafna. Lo hizo inicialmente a través de sus famosas /nzro-
ductiones latinae (1481), una gramdtica latina concebida como manual docente de
un latin que permitiera el acceso perdido a los conocimientos cldsicos «en tinieblas
sepultados».
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Pero las inquietudes humanisticas de Nebrija iban mds alld de las de un gra-
mitico renovador de las ensenanzas del latin y se extendian al estudio de la lengua
viva de su entorno, convirtiéndole en «el primer lingiiista espafiol» (Bustos Tovar
1996). La preocupacién por la corrupcién de las lenguas le llevé a embarcarse en
la empresa de redactar la Gramadtica de la lengua castellana, incomprendido por casi
todos, empezando por la reina Isabel, a quien va dedicada, ya que no se vefa su
provecho, en ausencia de la necesidad de ensefiar la lengua vernicula.

Se afana entonces, en el Prélogo dirigido a la reina, en demostrarle su utilidad,
empezando hdbilmente por apelar a la politica de estado con su famoso aserto:
«siempre la lengua fue compafera del imperio», pues segin muestra la historia
«juntamente comenzaron, crecieron, florecieron y cayeron». De este modo, se
adentra primero en la cuestién de la vida de las lenguas, anticipindose a la lingiis-
tica del s. x1x, y narra la evolucién histérica del hebreo, el griego y el latin, a través
de distintas épocas, desde su nifiez y crecimiento en contacto con otras lenguas,
hasta florecer y alcanzar su apogeo y desparecer con el debilitamiento y caida de
los reinos.

Seguidamente, refiere la nifiez y crecimiento del castellano del que dice que ha
alcanzado su apogeo y es el momento de reducirlo en artificio para que puesto por
escrito «pueda entenderse en toda la duracién de los tiempos», como ocurre con el
griego y el latin. Nebrija pone en evidencia ante la reina que la lengua castellana,
por andar «suelta y fuera de regla», habia experimentado tantas mudanzas que, al
compararla con la de hace quinientos afos, las diferencias eran mayores que entre
dos lenguas, de modo que de no actuar asi las crénicas y memorias de sus hazafas
perecerian. Y explicitamente él quiere pasar a la historia como «primer inventor de
obra tan necesaria», lo que revela que la preservacién de la lengua castellana es sin
duda el motivo fundamental que inspira la obra.

Después propone otras aplicaciones: facilitar y acelerar el aprendizaje de la gra-
matica latina; introducir la lengua en los pueblos barbaros que se conquisten; en-
sefarla a extranjeros que necesitan tener trato y conversacién en castellano, como
vizcainos, navarros, franceses o italianos. Y nos deja, por dltimo, un importante
comentario: los nifios no necesitan ensefianzas gramaticales, pues la «deprenden
por uso». Veremos mds delante de qué curioso modo se refiere al aprendizaje por
parte del nifo de los sonidos del habla.

En la primera parte, dedicada a la ortografia, se ocupa ampliamente de fonética
y revela su gran interés por el habla y la primacia de esta, siguiendo la continuidad
naturalista aristotélica: las voces (sonidos del habla) provienen del aire pulmonar al
atravesar distintos 6rganos; las letras se inventaron para representarlas y asi «hablar
con los ausentes o los que estdn por venir; quien las inventase observé la diversi-
dad de voces y tantas figuras de letras hizo; a su vez, «las voces significan como dice
Aristételes los pensamientos que tenemos en el dnimay.
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Esta estrecha vinculacién entre habla y escritura se aprecia en la importancia
que otorga a la pronunciacién, destacada por Garcia Santos (2006), tanta que su
ortografia vela tanto por el bien pronunciar como por el bien escribir, probable-
mente en su conviccién de que la pureza de la lengua habria que defenderla en el
habla. De hecho, dedica incluso un capitulo a la fonética histérica del castellano,
al que califica de «latin corrompido». Su detallada explicacién de la prosodia en la
segunda parte se inicia con la definicién de la silaba como «ayuntamiento de letras
que se pueden coger en una herida de la voz y debajo de un acento». Observa que
las lenguas tienen algunas voces que los hablantes de otra nacién «ni por tormento
pueden pronunciar. Y citando a Quintiliano, ofrece una joya para la historia de la
explicacién del desarrollo fonoldgico infantil:

Asi como los trepadores doblegan y tuercen sus miembros en ciertas formas desde
la tierna edad para después hacer aquellas maravillas que nosotros los que estamos
ya duros no podemos hacer, asi los nifios mientras que son tiernos se han de acos-
tumbrar a todas las pronunciaciones de letras de que en algtin tiempo han de usar.

4.3. GIrROLAMO FABRICI D’ACQUAPENDENTE: EL LENGUAJE EN EL CENTRO DE LA
MEDICINA MODERNA

En lo que concierne a la tradicién aristotélica, me centraré de nuevo en el dm-
bito médico, donde tuvo una importante influencia en el contexto del humanismo
renacentista, que se extendié al estudio del lenguaje. Dejo de lado la influencia que
inspiré la revolucién empirista de Locke quien, aunque se formé como médico con
el padre de la neurologia, Thomas Willis, obtuvo mds notoriedad por desarrollar
la teorfa de los signos y de la cognicién sobre una base empirica naturalista en Az
essay concerning human understanding (1690). Su legado cientifico se extendié en
la Tlustracidn, especialmente a través de Condillac, su continuador en el Essai sur
lorigine des connaissances humaines (1746), despertando el interés por la filogénesis
y ontogénesis del lenguaje y entroncando asi epistemoldgicamente con la lingiiisti-
ca cientifica del s. xix (Diez-Itza, 2025).

La cuna de la medicina moderna fue la Universidad de Padua, en parte a través
de los estudios de anatomia, inspirados en los de Aristételes y Galeno, tanto que se
la considera el bastién del aristotelismo naturalistico-experimental (Gensini & Tar-
della 2016). Girolamo Fabrici d”Acquapendente destaca frente a sus predecesores
en la cdtedra de Padua por otorgar al lenguaje un lugar importante en la medicina,
dedicdndole tres de sus tratados, dentro del proyecto inacabado de una enciclope-
dia anatémica de todos los seres vivos.

Al igual que Aristételes, se interesa en primer lugar por las voces animales, dedi-
cdndoles el primero de los tratados sobre el lenguaje: De Larynge, vocis instrumento
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(1600). Describe sus partes anatémicas, situando en la glotis la primera causa de
la produccién de la voz, que confirma mediante anatomia comparada de pdjaros,
tal y como ya hiciera Aristételes. La segunda causa de la produccién vocal la sitta
en la exhalacién enérgica de aire. En cuanto a la funcién de las voces, coincide
con Aristételes en que la naturaleza habria dotado a los animales del sentido del
placer y del dolor de modo que, en aras de la supervivencia individual y colectiva,
la funcién de la voz serfa la comunicacién mutua de las emociones y pensamientos.

Procediendo segun el orden naturalista aritotélico, la segunda obra, De locutio-
ne et eius instrumentis liber (1601), la dedica al habla humana (loguela o locutio),
con una advertencia muy al caso que nos ocupa: su estudio no adopta el punto
de vista de los gramdticos, como cabria esperar, sino que procede «de acuerdo con
los principios de la filosoffa natural». Describe asi las cinco acciones que deben
ser ejecutadas ordenadamente: espiracion, emisién de aire, produccién de sonido,
produccién de voz y produccién de habla, definida como «articulacién de la voz
por medio de la lengua». Consciente de la confusién reinante entre los gramdticos
acerca del término /ittera, entendido a la vez como grafema y como unidad fénica,
acuna el de articulo, restringido al dmbito puramente fonético y que incluye, mds
alld de lo que se puede transcribir, la configuracién de los érganos de la fonacién.
Adopta la divisién cldsica entre vocales y consonantes y explica la necesidad de
estas tltimas, tanto para la propia articulacién como para que el habla adquiera la
complejidad necesaria en la comunicacién de los estados mentales. Deduce, por el
orden natural de la produccién del habla, que la voz anatémicamente se origina en
la laringe, la articulacién de las vocales en la faringe y las consonantes en la cavidad
oral, ofreciendo una detallada explicacién de la fonética articulatoria, anticipando
los hallazgos modernos acerca de los cambios que se producen en las cavidades
supralaringeas al articular diferentes fonemas.

En su tercera obra, De brutorum loquela (1603), se aparta de Aristételes para
argumentar cientificamente que algunos animales tienen voz articulada, aunque no
tan compleja como el habla humana, en la linea de los autores clésicos que defen-
dieron la racionalidad animal desde el punto de vista filoséfico. Investiga en pro-
fundidad los sistemas de comunicacién en distintos animales, asi como las formas
de expresion de sus emociones y estados mentales, anticipando con estas tltimas
un tema que sirvié a Darwin para demostrar la continuidad evolutiva entre el hom-
bre y los animales. Acquapendente cifra la principal diferencia en las variaciones
y cambios: mientras el lenguaje animal es una dotacién natural que no cambia, la
caracteristica del habla humana es su enriquecimiento merced a una indefinida
capacidad de variacién en el espacio y en el tiempo, que le otorga posibilidades
semdnticas sin parangén en los animales. De nuevo, el cambio como valor y motor
natural de la lengua y no como factor de corrupcién de su pureza original.
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5. ESCUELA ESPANOLA DE SORDOMUDOS: DE PONCE DE LEON A
BONET Y HERVAS

La Universidad de Padua también fue pionera en anatomia del oido, especial-
mente con los estudios de Gabriele Falloppio que describen los huesecillos del oido
medio, el caracol y los conductos semicirculares del oido interno, fundamento ini-
cial de la fonética perceptiva que llegé tan por detrds de la articulatoria, ya crucial
en la lingiiistica de la India antigua (Marrero Aguiar 2008). De la importancia de
aquella, dan testimonio las personas sordas, exponentes naturales de la primacia de
la percepcion del habla como soporte imprescindible para la adquisicion del len-
guaje, cuya precocidad se ha demostrado experimentalmente en los bebés, que ya
oyen y procesan el habla tiempo antes de nacer (Werker & Gervain 2013).

Poco se pondera actualmente la magnitud de las aportaciones a la lingiiistica
desde la educacién de los sordos, nacida en Espana a mediados del s. xv1 con vo-
cacién de formacién humanistica, en el monasterio de San Salvador de Ona y de
la mano del monje benedictino Pedro Ponce de Leén. Habia entonces un contexto
social de reivindicacién de los derechos de los ninos sordos, como atestigua el 772-
tado Legal de los Mudos (1550) del Licenciado Lasso, que cita la labor de Ponce.
A principios del s. xv1, la educacién de los sordos cobré mds fuerza y tuvo gran
difusién, especialmente, con Juan de Pablo Bonet y su Reduccion de las letras y arte
para ensenar a ablar los mudos (1620). El titulo del libro refleja su insistencia en
la necesidad de hacer coincidir el nombre de las consonantes con los sonidos que
representaban, en lo que Bonet sigue a Nebrija, pues ambos parten de la porestas
de las letras, su funcién de representar las voces o sonidos (Martinez Celdrin &
Romera 2007). Por su precisidén descriptiva de los sonidos del habla, Bonet fue
considerado el padre de la fonética:

Tuvo Bonet un concepto de la articulacion casi tan pleno y complejo como el que
ensefa la fonética moderna, y asf sus descripciones, en vez de reducirse, como ha
sido corriente durante tanto tiempo, a senalar Ginicamente la posicién de la lengua
o de los labios, tienden en general a considerar cada sonido como producto de la
colaboracién de todos los érganos articuladores. (Navarro Tomds 1920: 156)

Contribuyé con todo ello a que reapareciesen con nuevo impulso los principios
fundamentales de la doctrina ortogréfica de la pronunciacién «que con tanto inte-
rés y con tan pocos resultados habia sido defendida un siglo antes por Antonio de
Nebrija» (Navarro Tomds 1920: 152). Asi, Juan Bautista de Morales, en su obra
Pronunciaciones generales de lenguas (1618), cita a Demdstenes, quien preguntado
tres veces por «qué cosa mds esencial se requeria en el orador respondié otras tres:
pronunciacién». La importancia que en este contexto tenfa la ensefanza de los
sordos la manifiesta Morales al incluir el capitulo Lezras por la mano para hablar, y
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entenderse, principalmente con Mudos y Sordos, donde presenta el listado de signos
manuales para representar las letras que se usaban en la ensefanza de los sordos,
que luego darfan lugar a la ensefianza de lenguas de signos. Atribuye el método
a Manuel Ramirez de Carridn, afamado maestro de sordos por quien muestra su
admiracién como «maestro de principes, milagro del mundo, en estos tiempos».
Se ha especulado que Bonet, coetdneo de Carrién, podria haber recibido de este
la informacién practica acerca del método de ensenanza de los sordos, incluyendo
los signos manuales.

La ensefanza de los sordos y las lenguas manuales se extendieron desde Espana
por toda Europa, siendo orgullo de la Ilustracién francesa, donde dieron lugar mds
tarde, a principios del s. x1x, al inicio del estudio empirico del lenguaje infantil y
sus trastornos por parte de Itard, médico de la Escuela de sordos de Paris. A su vez
Itard fue mentor del también médico parisino Colombat de I'Isere, cuya obra Du
Bégaiement et de tous les autres vices de la parole: Traités Par de nouvelles méthodes
(1830), marca el nacimiento de lo que se llama todavia hoy en Francia «Ortofonia»
(Logopedia) e incluye un exhaustivo tratado de anatomia de los érganos vocales y
de fonética. Fueron también reivindicadas las raices hispdnicas de estos saberes por
parte de Feijoo en su Zeatro Critico Universal (1726) y, sobre todo, por Lorenzo
Hervés y Panduro, en el libro de dos tomos Escuela espanola de sordomudos o Arte
para enseniarles a escribir y hablar el idioma espanol (1795), donde reclama de «la
humanidad de la sociedad civil y la caridad del pueblo christiano» la atencién a
estas personas:

No puede menos de procurar sacarlos de los silenciosos calabozos en que los encerrd
su mudez para trasladarlos a las espaciosas y deliciosas anchuras, en que la sociedad
humana vive alegre con la mutua comunicacién de todos sus miembros.

El interés ilustrado de Lorenzo Hervés por el trato con los sordomudos le lle-
v6 «siguiendo algunas sendas por donde tenia necesidad de caminar», desde los
métodos renacentistas de ensenanza del lenguaje a los mudos, que equipara a la
ensefanza de lenguas extranjeras (a fin de cuentas, a los mudos no se les ensenaba
solo a hablar y escribir la lengua materna, sino latin, portugués o italiano), hasta la
lingiiistica comparada e histérico-genealégica del s. x1x, de la que fue un destacado
pionero, como lo puso de manifiesto reiteradamente nada menos que Max Miiller
(1862), en primer lugar, y toda una serie de estudiosos que reclamaron mayor co-
nocimiento de su obra, como Lizaro Carreter o Coseriu. Su monumental Cazdlogo
de las lenguas de las naciones conocidas, y numeracion, division, y clases de estas, segiin
la diversidad de sus idiomas y dialectos (1800), abrumador en todo y especialmente
en lo que se refiere a las lenguas amerindias y sus dialectos, estd basado expresa e in-
sistentemente en la observacién y fue conocido directamente por Humboldt, sobre
cuyas ideas ejercié su influencia. Explica los mecanismos de la evolucién lingiiistica
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y; de los tres distintivos de la lengua: vocabulario, artificio gramatical y pronuncia-
cién, otorga a esta tltima la mayor importancia, anticipando la preferencia de los
comparatistas por la fonética histérica.

6. EPILOGO: BORGES SOBRE CERVANTES O LA DEFENSA DEL LEN-
GUAJE CALLEJERO FRENTE A LA TRADICION GRAMATICALISTA

Este capitulo un tanto babélico, donde el tiempo histérico «se bifurca perpe-
tuamente hacia innumerables futuros», como en la ficcién del jardin o como en el
laberinto de los cambios lingiiisticos, quizds «necesite» transitar al fin por la genial
irreverencia de Borges, condensada esta vez en su breve prologo al Retorno a Don
Quijote, de Alberto Gerchunoff. Hay en él una defensa de la oralidad y la memoria
intima y cdlida del comercio humano, frente a la triste y glacial inmortalidad de los
diccionarios. Elogia en el autor que su estilo trasciende el de un hombre de letras
y encarna un tipo mds antiguo: «el de aquellos maestros que vefan en la palabra
escrita un suceddneo de la oral, no un objeto intrinsecamente sagrado». Recupera
el sentido del adagio latino verba volant, scripta manent, no como prestigio de la
escritura, sino como advertencia del peligro del testimonio escrito, algo de suma
actualidad en la era del retorno de una oralidad que deja su rastro inconfesable en
las redes sociales. De Cervantes, destaca su destino paradéjico: en un pais y un siglo
de retéricos, le atrae el hombre y su psicologia, pero «una vez muerto, lo tomaron
por idolo las personas que menos se parecen a él, los gramdticos. Asombrosos al-
deanos lo veneraron porque sabia muchos sinénimos y muchos proverbios». Se re-
fiere a los escritores castizos que, citando a Gerchunoff, se ejercitan talentosamente
en un deporte suntuario de la inteligencia sin acercarse a Cervantes, «constrenidos
a la celosa pureza verbal y a la tradicién gramaticalista de la lengua», sin advertir
que las voces fordneas y populares que Cervantes capté provienen de su «oido de
musico callejero».
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RESUMEN

Este trabajo examina la representacién ideoldgica de los paises hispanohablantes y, es-
pecialmente, de la mujer, en los manuales de ensefanza de espafiol como lengua extranjera
(E/LE) editados en Espafia. Desde la perspectiva del Andlisis Critico del Discurso, se des-
taca como estos materiales han evolucionado, en un contexto de creciente mercantilizacién
del espanol, hacia una visién m4s inclusiva, aunque todavia insuficiente. A pesar de avances
puntuales —como la inclusién de temas sociales o cierto equilibrio visual de género—, persis-
ten estereotipos androcéntricos en la seleccién de profesiones, referentes culturales y roles
sociales. Las mujeres siguen siendo mayoritariamente representadas en esferas domésticas
o de menor prestigio, mientras que las profesiones cualificadas y los referentes artisticos o
cientificos son atribuidos mayoritariamente a hombres. El estudio concluye que una mayor
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equidad en la representacién de género no solo es deseable desde el punto de vista pedagd-
gico, sino también estratégico en términos de mercado.

Palabras clave: Andlisis Critico del Discurso; representacién ideoldgica; manuales de E/
LE; androcentrismo; mercantilizacién.

ABSTRACT

This study examines the ideological representation of Spanish-speaking countries—and
especially of women—in Spanish as a Foreign Language (SFL) textbooks published in Spain.
From the perspective of Critical Discourse Analysis, it highlights how these materials have
evolved, within a context of increasing commodification of Spanish, toward a more inclu-
sive vision, though still insufficient. Despite occasional progress—such as the inclusion of
social issues or some visual gender balance—androcentric stereotypes persist in the selection
of professions, cultural references, and social roles. Women continue to be predominantly
portrayed in domestic or lower-prestige spheres, while highly qualified professions and ar-
tistic or scientific references are mostly attributed to men. The study concludes that greater
gender equity in representation is not only desirable from a pedagogical standpoint, but
also strategic in market terms.

Keywords: Critical Discourse Analysis; ideological representation; SFL textbooks; an-
drocentrism; commodification.

1. LA VISION DEL MUNDO HISPANOHABLANTE

EJANDO A UN LADO las obras de Martin Alonso (1949) y Borja Moll
(1954), puede considerarse Espariol en directo (Sanchez Pérez et al. 1974)
el primer manual de ensenanza de espanol como lengua extranjera editado
en Espana; con él se buscaba satisfacer las necesidades de los estudiantes extranjeros
que empezaban a llenar las universidades y academias de nuestro pais para aprender
espafiol y que, medio siglo mds tarde, en 2024 alcanzaban el medio millén (More-
no Ferndndez 2024)*. Desde entonces hasta la actualidad, la publicacién de libros
para la ensefianza de E/LE se ha convertido en una industria que cuenta con nueve
editoriales especificas (Puche Sdnchez 2015) y cientos de volimenes para los seis

niveles de aprendizaje de la lengua (A1, A2, B1, B2, C1, C2).

En este trabajo no vamos a analizar las cuestiones metodolégicas o diddcticas
que inspiran los manuales de ensefianza de espafiol como LE; no debatiremos sobre
el corte comunicativo o estructural de sus unidades de aprendizaje o del tratamien-
to del componente gramatical. Lo que vamos a analizar es fruto de la preparacion

2 En 2024 se contabilizaron 24.208.813 de estudiantes de E/LE en el mundo, con EE.UU. (8
millones), Brasil (4 millones), Francia (3 millones) y Reino Unido (2 millones) a la cabeza (Instituto
Cervantes 2024).



IDEOLOGIA EN LOS MANUALES DE E/LE 239

de un curso sobre «Ideologia y Discurso en espafiol» (SP6637AA) que sus autores
hemos impartido en el programa de Middlebury College en Buenos Aires, desde
2022 hasta la actualidad. Uno de los médulos de este curso se titula «El discurso de
los manuales de ensenanza de espanol» y en él se discute sobre la visién que de los
paises hispanohablantes, de sus sociedades y de sus temas y problemas cotidianos
ofrecen los libros de ensenanza de E/LE editados en Espana. Nos situamos, pues,
en el marco del Andlisis Critico del Discurso (Fairclough 1992), segtin el cual «los
cambios en el orden discursivo se pueden relacionar con cambios sociales mds ge-
nerales» (Bori & Kuzmanovié 2020: 89).

Desde los anos 90 asistimos a una comercializacién de las lenguas (Heller &
Duchéne 2012) que deja en segundo lugar la ensenanza de dichas lenguas como
sistemas para centrarse en la ensefanza de competencias y estrategias para conse-
guir el éxito en una sociedad plurilingiie y pluricultural. Algunos autores sitdan en
esta mercantilizacién conceptos como el «valor econémico del espanol» (Garcia
Delgado & Alonso & Jiménez 2012) , el «espafol como activo econémico» (Fer-
ndndez Vitores 2013), el «turismo idiomdtico» (Baralo 2019), estrategias como la
creacién del Instituto Cervantes o la celebracién de los Congresos Internacionales
de la Lengua, «que desde 1997 han ido articulando y difundiendo la imagen del
espafol como activo econémico» (Bruzos & Méndez 2016: 4) e, incluso, la elabo-
racién de obras de referencia en la ensefianza de lenguas extranjeras, como el Marco
Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa 2001 y 2020),
que concibe la lengua como «un vector de oportunidades y de éxito en los dmbitos
social, educativo y profesional» (Consejo de Europa 2020: capitulo 2).

El éxito se busca en el dmbito laboral, en el afectivo, en el cultural, en el social,
en el econdmico, etc. y todo ello se refleja en el discurso de los manuales de E/
LE, al menos en los editados en Espafia (Bori & Kuzmanovi¢ 2020 y 2021). Una
mirada a sus indices de unidades permite que nos hagamos una idea tanto de la
sociedad y de los temas que consideran propios y esperables en el démbito del apren-
dizaje de la lengua como de a qué perfil de estudiante de espanol se dirigen: viajes,
turismo, emprendimiento, cine, televisién, arte, literatura, costumbres culturales,
deportes, actividades para el ocio y para el negocio que reflejan sociedades desarro-
lladas, con buen nivel econédmico y sin grandes preocupaciones.

Es cierto que los manuales mds actuales son mds sensibles a la realidad social
y justo es reconocerlo: asi, por ejemplo, la unidad 1 de En Accion 3 (Fontecha er
al. 2010) incluye el «matrimonio entre homosexuales» [sic] o, la unidad 3, «la
inmigracién y el sindrome de Ulises»; Nuevo Prisma B2 (Equipo Nuevo Prisma,
2015) incluye en su unidad 5 «cambios en los modelos de familia y la educacién»;
Nuevo espariol en marcha 4 (Castro er al. 2018) incluye en su unidad 6 «hablar de
Jake news» y, en su unidad 11, «<hablar del cambio climdtico». Pero una mirada a las
imdgenes y a los contenidos nos sigue mostrando el modelo de familia «cldsico» de
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padre, madre y uno o dos hijos, parejas heterosexuales y una aplastante mayoria de
personas de raza blanca. Por supuesto, el tratamiento de los paises hispanoameri-
canos se hace siempre desde una visién turistica y con Argentina, Chile, Colombia
y México como paises hegemédnicos de la América que habla espafiol: Buenos Ai-
res, Medellin, Valparaiso, Chichen Itza, Machu Picchu, Lago Titicaca, Punta del
Este, Isla de Pascua, Antigua, Trujillo...; el tango, el carnaval, el reguetdn, el cine
argentino y el cine mexicano...; Borges, Vargas Llosa, Garcia Marquez, Neruda,
Benedetti, Frida Kahlo... Estos son los lugares, las manifestaciones culturales y las
personas célebres que aparecen en la prictica totalidad de los manuales de E/LE
como representacion del mundo hispanoamericano.

En esta semblanza del sector editorial de E/LE, nos interesa especialmente la
evolucién del tratamiento de la mujer. Son muchas y muy recientes las investiga-
ciones sobre el lenguaje inclusivo o el sexismo en los manuales de E/LE (Kuzma-
novi¢ 2023, Arroyo, 2024) que han cristalizado en trabajos de fin de grado, mdster
e, incluso, en tesis doctorales. Por poner un ejemplo muy cercano, el Mdster La
ensenanza de espariol como lengua extranjera de la Universidad de Salamanca ha pro-
ducido un buen nimero de TFM sobre sexismo y lenguaje inclusivo en los tltimos
diez anos (Herndndez Garcia 2015, Saavedra 2018, Gutiérrez Conde 2019, Saco
2022, Ginés 2023, Albadalejo 2024, Garnateo 2024, Sayago 2024). El apartado

que sigue se suma, a modo de reflexidn, a estas investigaciones.

2. LA VISION DE LA MUJER

Cuando en la unidad 1 del libro Espariol 2000 (Sinchez Lobato & Garcia Fer-
nandez 1981: 11), a propésito de la explicacién gramatical de la diferencia entre ser
y estar, se presenta una pdgina de profesiones y sus correspondientes profesionales,
descubrimos que los hombres ejercen profesiones mds cualificadas que las mujeres,
incluso dentro del mismo dmbito de trabajo, como puede ser el sanitario. Asi,
dispuestas en dos columnas, aparecen doce imdgenes de hombres y mujeres que
desempenan las siguientes ocupaciones (la cursiva es nuestra):

Tasra 1. Profesiones en Espariol 2000
(Sdnchez Lobato & Garcia Ferndndez 1981: 11)

Angel es médico

Carmen es enfermera

Antonio es profesor

Pedro es arquitecto

Luisa es azafata

Carlos es ingeniero

José es estudiante

Petra es secretaria

Miguel es piloto

Susana es peluquera

Felipe y Manuel son abogados

Pilar y Mercedes son camareras
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Ocho hombres y seis mujeres a las que ni siquiera se les concede la posibili-
dad de ser estudiantes, cuando en los afnos de edicién del manual e incluso si nos
fijamos solo en el nivel universitario, las mujeres matriculadas en la universidad
constituian el 43 % del total.

Espaniol 2000 se reedité por quinta vez en 2007 y esa misma pdgina parecia
ajustarse a la transformacion social, con el consiguiente cambio lingiiistico e ideo-
l6gico... ;Seguro? De nuevo, doce imdgenes en dos columnas, pero, ahora, debajo
de cada una de ellas, desdoblamiento de sexos y de sus profesiones: algunas con
desdoblamiento de género morfolégico; otras, las mds cualificadas (médico, arqui-
tecto) y con mayor prestigio social, no (y ya estdbamos en 2007%); y otras con
modificacién léxica:

TaBLa 2. Profesiones en la 5.2 edicién de Esparol 2000
(Sdnchez Lobato & Garcia Ferndndez 2007: 11)

Angel es médico. Maria es médico Luis es enfermero. Carmen es enfermera
Antonio es profesor. Elena es profesora Pedro es arquitecto. Mercedes es arquitecto
Alvaro es auxiliar de vuelo. Luisa es azafata | Carlos es ingeniero. Nieves es ingeniera
Judith es estudiante. José es estudiante Petra es secretaria. Jorge es secretario
Miguel es piloto. Raquel es piloto Susana es peluquera. Jaime es peluquero

Belén y Felisa son abogadas. Felipe y Ma- | Pilar y Mercedes son camareras. Isidoro y
nuel son abogados Victor son camareros

Varias marcas evidencian que la reedicién del manual tampoco supuso una
revolucién ideolégica en favor de la profesionalizacion de las mujeres: en la pdgina
original, el primer elemento del par representado en la Tabla 2 estd marcado en
negrita, lo que convierte al segundo elemento en secundario, menos destacable o
subsidiario. Entonces, solo Judith, como estudiante, y Belén y Felisa, como abo-
gadas, tienen esa tipografia de resalte; pero, peor atn, Alvaro, como auxiliar de
vuelo, que no como azafato, y Luis, como enfermero, anteceden a Luisa, azafata, y a
Carmen, enfermera®, que en la primera edicién aparecian como personajes tinicos.

> En 1986 el Consejo de Europa habia dictado una resolucién a favor de la igualdad de sexos

en el lenguaje (VV.AA., 1986) y, en 1990, el Consejo de Ministros de Europa
«advirtiendo, ademds, que el empleo del género masculino para designar a las personas de ambos sexos
provoca, en el contexto de la sociedad actual, incertidumbre respecto a las personas, hombres o mujeres,
de que se habla; [...] Recomienda a los gobiernos de los Estados miembros que fomente el empleo de un
lenguaje que refleje el principio de igualdad entre hombre y mujer [...]».
Y eso que azafata 'y enfermera eran originalmente orténimos (RAE & ASALE, 2020: 40) y la
aparicién de los masculinos respectivos es bastante tardia; de hecho, todavia hoy enfermeras y azafatas
pueden funcionar como plural no marcado en cuanto al género.

4
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Otros manuales de los afos 80 coinciden en el tratamiento de profesiones,
como senala Santiago Guervés (2009: 4-5) para el caso de Esparol en directo (Sin-
chez ez al. 1981), Temas de gramdtica espariola (Borrego & Gémez Asencio & Prieto
1982) o Antena (Sinchez et al. 1986). Este autor analiza también el contenido de
las actividades de ejercitacién de la gramdtica en los manuales de esos anos y llega a
encontrar casos claros de sexismo y hasta de violencia contra la mujer, pero sefiala
que, a partir de esa década, se anuncia un cambio:

a partir de mediados de los ochenta se da un giro copernicano al enfoque de dichos
temas en los distintos manuales, de tal modo que se podria decir que la inmensa
mayor parte de ellos, hoy por hoy, no son sexistas (Santiago Guervés 2009: 7).

En efecto, la Unidad 1 de Espariol ELELab B2 (Delgado & Escandell & Ghezzi
2013) presenta médicas, ingenieras, arquitectas y secretarias junto a profesores,
mecdnicos, dependientes, publicistas, cocineros y carteros. Aunque hay que ad-
vertir que, cuando la profesién de cocinero se cualifica y adquiere prestigio social,
como sucede en la actualidad con la difusién de la alta cocina a través de los me-
dios de comunicacién (concursos televisivos, informacién sobre las estrellas de un
restaurante, etc.), vuelven a aparecer solo hombres. Véase, al efecto, la actividad
titulada «Cocineros en Navidad» (pp. 80-81), que solo recoge testimonios de cinco
cocineros varones, a pesar de que en sus declaraciones aparecen algunas muje-
res, como la madre del cocinero Tofio Pérez o la hermana del cocinero Juan Mari
Arzak, Elena. Y es que es muy dificil evitar la inercia androcéntrica, sobre todo
cuando pensamos en el canon literario, artistico, cientifico. Asi, en la Unidad 4 del
mismo libro (p. 72), encontramos seis «citas famosas sobre el concepto de viajar»
y todas son de escritores, fildsofos, matemdticos y periodistas varones (Unamuno,
Goldoni, Descartes, Karr, Twain y Jardiel Poncela).

Con todo, justo es reconocer que en las imdgenes y actividades de todo el libro
hay una distribucién bastante equilibrada de mujeres (81) y hombres (95), ¢ igual-
mente se aprecia un esfuerzo de visibilizacion de la mujer en el uso de la lengua:
desdoblamiento de profesiones o uso de epicenos, como en la actividad 2 de la
pagina 25: «Se busca asesor/a de imagen [...]; secretario/a [...]; profesionales médicos
y terapeutas [...]; un/a profesor/a cualificado/a |...]; persona culta, elegante [...]».
Léstima que, en esa misma actividad, solo haya «jefes» que son «muy tacafios», que
solo quieren pagar al «<nuevo empleado el minimo legal», o a los que no les interesa
la formacién de «los entrevistados» y si la vida privada de «los candidatos», etc.
Inevitable la inercia androcéntrica.

Tampoco Aula internacional B2.2 (Corpas et al. 2014) se desprende de esta
inercia, aunque se aprecian, de nuevo, esfuerzos por superarla: asi, en las profesio-
nes de la pdgina 18 no solo hay paridad de sexos, sino que, ademds, la profesién
mis cualificada, profesora de gimnasia en una escuela, la desempefia una mujer.
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Ldstima que en las imdgenes de una escuela aparezca una mayoria de mujeres pro-
fesoras y alumnas (pp. 80-81) y, sin embargo, la entrevista a un docente de secun-
daria se haga a un hombre (p. 89), o se recurra a dos escritores para que cuenten sus
experiencias como estudiantes (p. 91); que un internauta sea un chico (p. 24) y dos
hombres hablen en la oficina (p. 27), frente a dos vecinas que discuten por el riego
de las plantas (p. 28) o una mujer que practica un timo amoroso a un hombre (p.
26). El multimillonario (p. 114) es un hombre, pero la cuidadora de nifios y la ase-
sora pedagoégica infantil son mujeres (p. 118). Como siempre, lo doméstico (amor,
vecindario, familia, infancia) se asigna a las mujeres y lo cualificado (tecnologfa,
relaciones laborales) a los hombres.

Y lo mismo hallamos en otro manual de nivel B2, Prisma Avanza (Equipo
Prisma 2009): los doctores o «el especialista aconseja» (p .12) son hombres, un
ministro habla con una directora general (p. 19), se menciona a un cantante espa-
fiol famoso (p. 37) o, en las pdginas dedicadas al cine, contamos con un director
de cine espanol de fama internacional (p. 49), un operador de cdmara (p. 50) y
cuatro entrevistados sobre cine (p. 60); las imdgenes de deportistas nos presentan
a un golfista, un escalador y un tenista, frente a una nadadora; a ellos afiadimos
un voluntario de la Cruz Roja (p. 45), dos hombres hablando de futbol (p. 48) y
un exiliado de la Guerra Civil espanola (p. 86); por supuesto, el canon artistico y
literario es exclusivamente masculino: Alberti, Borges, Cela, Garcia Lorca, Garcia
Mirquez, Miguel Herndndez, Picasso... Ni siquiera Frida Kahlo aparece sola, sino
acompafada por Diego Rivera.

Asi pues, en los manuales de E/LE, ain queda bastante tarea editorial por en-
cauzar y pulir para llegar al tratamiento, en pie de igualdad, de hombres y mujeres.

3. REFLEXIONES FINALES

Segtn los Indicadores y Estadisticas Culturales desagregadas por sexo, publicados
por el Ministerio de Cultura y Deporte (2023), en 2022, el gasto medio en cultura
entre aquellos hogares cuyo sustentador principal es una mujer fue superior, 245,4
euros, al estimado en los hogares cuyo sustentador principal es un hombre, 239,8
euros (p. 17); el 55,4 % de los viajes realizados principalmente por motivos cul-
turales fueron realizados por mujeres (p. 18); mds de la mitad del personal de los
1.492 museos son mujeres, 55,8 % (p. 23); en el curso académico 2021/2022, el
75,6 % de las matriculas en la modalidad de Artes del Bachillerato eran mujeres y
las alumnas matriculadas en ensefianzas universitarias relacionadas con profesiones
culturales supusieron el 62,6 %. (p. 29). Entre las mujeres es mayor la aficién por
la escritura y por la lectura y asisten con mds frecuencia a bibliotecas y a todo tipo
de espectdculos.
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Con estos indicadores, es esperable que, de los mds de veinticuatro millones de
estudiantes de E/LE en el mundo, mds de la mitad sean mujeres. Sin embargo, en
los manuales su presencia es menor que la de los hombres y, como hemos sefalado
en este trabajo, estd mds ligada a actividades domésticas que a profesionales. No
aparecen banqueras o presidentas de gobierno (cuando paises hispanohablantes
como Argentina, Bolivia, Chile, Costa Rica, Ecuador, Honduras, México, Nica-
ragua, Panamd y Perti han tenido o tienen mujeres en ese cargo), se cuentan muy
pocas cirujanas o ingenieras, apenas pintoras, novelistas, tenistas o futbolistas (a
pesar de contar con una seleccion de futbol, la de Espafia, que es campeona del
mundo). Pero si tenemos muchas madres, abuelas, vecinas o amigas, profesoras de
colegios y escuelas, cuidadoras infantiles, secretarias o enfermeras. Si, como senala-
mos en la introduccidn, la ensenanza de E/LE se ha mercantilizado y se valora con
pardmetros econémicos, serd muy conveniente, pues, que la produccién editorial
de E/LE tenga més en cuenta al publico femenino. Esperemos que, en este caso, el
fin justifique los medios.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS’

ALBADALEJO MECA, Marfa (2024): El lenguaje inclusivo en la ensefianza de ELE, Salamanca,
Trabajo de Fin del Mdster ELE.

Aronso, Martin (1949): Espariol para extranjeros, Madrid, Aguilar.

ArrOYO GARcia, Covadonga (2024): «El género en la educacidn: la relevancia del lenguaje
inclusivo en la clase de espafiol como lengua extranjera», en Cuestiones de Género: de la
igualdad y la diferencia 19, 208-226. https://doi.org/10.18002/cg.i19.8277

Bararo OTONELLO, Marta (2019): «El turismo idiomdtico del espafiol: presente y futuro»,
en Instituto Cervantes (ed.), £/ espariol en el mundo. Anuario del Instituto Cervantes
2019, 285-314.

Bori, Pau & Kuzmanovic Jovanovi¢, Ana (2020): «La clase social en los libros de texto de
ELE», en Sintagma 32, 85-99. https://doi.org/10.21001/sintagma.2020.32.06

Bori, Pau & Kuzmanovié Jovanovic, Ana (2021): «El mundo del trabajo en los libros
de texto de ELE: Una perspectiva politica y econémica», en Spanish in Context 18(2),
237-252. https:/ldoi.org/10.1075/sic.18025.bor

BorrEGO, Julio & GOMEZ ASENCIO, José & PRrIETO DE LOs Mozos, Emilio (1982): Temas
de gramatica espanola, Salamanca, Universidad.

Bruzos Moro, Alberto (2017): ««De camareros a profesores» de ELE: La mercantilizacién
del espafiol y de su ensefianza como lengua extranjera», en Spanish in Contexr 14:2,

230-249. hitps:/ldoi.org/10.1075/sic. 14.2.04mor

> Todas las consultas en linea se han llevado a cabo a lo largo de los meses de junio y julio de

2025.


https://doi.org/10.18002/cg.i19.8277
https://doi.org/10.21001/sintagma.2020.32.06
https://doi.org/10.1075/sic.18025.bor
https://doi.org/10.1075/sic.14.2.04mor

IDEOLOGIA EN LOS MANUALES DE E/LE 245

Bruzos Moro, Alberto & MENDEZ MaRassa, Eduardo (2016): ««Import/export»: aproxi-
macion critica a los discursos sobre el espafiol como recurso econdémico en el campo del
espafol como lengua extranjera (ELE)», en marcoELE 23, 1-32.

CasTRO VIUDEZ, Francisca & Rodero Diez, Ignacio & Sardinero Francos, Carmen (2018):
Nuevo espariol en marcha 4, Madrid, SGEL.

Consejo pE Eurora (1990): Recomendacion sobre la eliminacion del sexismo en el lenguaje,
Bruselas, Comité de Ministros del Consejo de Europa, 21 de febrero de 1990 [en linea]
hteps://www.europarl.europa.eu/meetdocs/committees/femm/20030122/484924ES.
pdf

Consgejo pE Eurora (2001): Marco comiin eurapeo de referencia para las lenguas: aprendiza-
Jje ensenanza, evaluacion, Servicio de publicaciones del Consejo de Europa.

Consejo pE Eurora (2020): Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: apren-
dizaje, ensenianza, evaluacion. Volumen complementario, Servicio de publicaciones del
Consejo de Europa.

Corras VIRALs, Jaime & GARMENDIA IGLESIAS, José Agustin & Soriano Escolar, Marfa
Carmen & Sanchez, Nuria (2014): Aula internacional B2.2, Barcelona, Difusién.

DeLcapo, Rebeca & EscanpeLL, Daniel & GHezzi, Maddalena (2013): Espariol ELELab
B2, Salamanca, Universidad.

EqQurro Prisma (2009): Prisma Avanza. Nivel B2, Madrid, Edinumen.

Equiro Nuevo Prisma (2015): Nuevo Prisma. Curso de espariol para extranjeros. Nivel B2,
Madrid, Edinumen.

FaircLoucH, Norman (1992): Discourse and Social Change, Cambridge, Polity Press.

FERNANDEZ ViTORES, David (2013): «El espanol: una lengua viva. Informe 2013», en Ins-
tituto Cervantes (ed.), £/ espariol en el mundo. Anuario del Instituto Cervantes 2013,
15-68.

FonTECHA, Mercedes & FruNs, Javier & MaRTIN, Felipe & VaQuEero, Nuria (2010): En
Accién 3, Madrid, EnClave-ELE.

GARNATEO FERNANDEZ, Paula (2024): Andlisis de la discriminacion en los manuales de espa-
710l como lengua extranjera. Género, raza, sexo y diversidad funcional, Salamanca, Trabajo
de Fin del Mdster ELE.

Garcia DELGADO, José Luis & ALonso, José Antonio & JiMENEZ, Juan Carlos (2012):
Valor econdmico del espariol, Madrid, Ariel/Fundacién Telefénica.

GinEs GARRIDO, Jorge (2023): Revisidn y andlisis critico de las tendencias de integracion del
lenguaje inclusivo en el aula de ELE, Salamanca, Trabajo de Fin del M4ster ELE.

GutrErrez CoNDE, Angela (2019): Sexismo lingiiistico y lenguaje inclusivo en el aula de
espariol lengua extranjera, Salamanca, Trabajo de Fin del Mdster ELE.

HELLER, Monica & DucHENE, Alexandre (2012): «Pride and Profit: Changing Discourses
of Languages, Capital and Nation-State», en Monica Heller & Alexandre Duchéne
(eds.), Language in Late Capitalism: Pride and Profit, Londres, Routledge, 1-21.

HERNANDEZ GARCiA, Aitana (2015): El tratamiento de la mujer en los manuales de espasiol
lengua extranjera, Salamanca, Trabajo de Fin del Méster ELE.

Instrruto CERVANTES (2024): El espariol en el mundo. Anuario del Instituto Cervantes 2024
[en linea] https://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anuario_24/


https://www.europarl.europa.eu/meetdocs/committees/femm/20030122/484924ES.pdf
https://www.europarl.europa.eu/meetdocs/committees/femm/20030122/484924ES.pdf
https://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anuario_24/

246 NOEM{ DOMINGUEZ GARCIA Y YERAY GONZALEZ PLASENCIA

Kuzmanovié Jovanovié, Ana (2023): ««Haz realidad tus suefios»: las nuevas ideologfas
de género en los manuales de ELE», en Revista Internacional de Lenguas Extranjeras 17,
24-35. htps:/ldoi.org/10.17345/rile] 7.3385

MCER: véase Consejo de Europa 2001 y 2020.

MinisterIO DE CULTURA Y DEPORTE (2023): Indicadores y Estadisticas Culturales desagrega-
das por sexo. Situacion actual y perspectivas de futuro. Divisién de Estadistica y Estudios
Secretarfa General Técnica Subsecretaria de Cultura y Deporte, 23 de noviembre de
2023.

Mott, Francisco de Borja (1954): Curso breve de espariol para extranjeros, Palma de Ma-
llorca, Moll.

Moreno FERNANDEZ, Francisco (2024): «El espanol de Espana: aproximacién a su conoci-
miento, uso y ensefanza», en Instituto Cervantes (ed.), £/ espaniol en el mundo. Anuario
del Instituto Cervantes 2024, 169-208.

PucHE SAncHEZ, Alicia (2015): «El papel del sector editorial en la consolidaciéon de la
especialidad Espanol como LE», en RedELE, Biblioteca Virtual n.° 16 [en linea] ht-
tps://www.educacionfpydeportes.gob.es/mc/redele/biblioteca-virtual/numerosanterio-
res/2015/memorias-master/alicia-puche-sanchez.html

RAE & ASALE (2020): Informe de la Real Academia Espaniola sobre el lenguaje inclusivo y
cuestiones conexas, Madrid, Real Academia Espafola.

SAAVEDRA SARMIENTO, Cristo Josué (2018): E/ sexismo en el aula de ELE, Salamanca, Tra-
bajo de Fin del Mdster ELE.

Saco Canatgs, Nuria (2022): Lenguaje inclusivo: ;qué enseniar? La ensefianza del lenguaje
inclusivo en espanol como lengua extranjera desde una perspectiva glotopolitica, Salamanca,
Trabajo de Fin del Master ELE.

SAncHEz, Aquilino & Rios, Manuel & DomiNGUEZ, Joaquin (1974): Espariol en directo,
Madrid, SGEL.

SANcHEZ, Aquilino & FERNANDEZ, Juan Manuel & Diaz, Maria Carmen (1986): Antena
2, Madrid, SGEL.

SAncHEZ LoBarto, Jests & Garcia FERNANDEZ, Nieves (1981): Espasiol 2000, Madrid.
SGEL. 52 edicién, 2007.

SincHEez PEREz, Aquilino (1992): Historia de la ensefianza del Espanol como Lengua Ex-
tranjera, Madrid, SGEL.

SanTIaco GUERVOS, Javier de (2009): «La discriminacién en los manuales de ELE: un
periodo critico», en marcoELE 8, 1-9.

Savaco Lérez, Victor Manuel (2024): La enserianza del lenguaje inclusivo en ELE/EL2: un
estudio comparativo del contexto espariol y alemdn, Salamanca, Trabajo de Fin del Mdster
ELE.

VV.AA. (1986): Igualdad de sexos en el lenguaje, Bruselas, Consejo de Europa, Comisién de
terminologfa en el Comité para la igualdad entre mujeres y hombres.


https://doi.org/10.17345/rile17.3385
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/mc/redele/biblioteca-virtual/numerosanteriores/2015/memorias-master/alicia-puche-sanchez.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/mc/redele/biblioteca-virtual/numerosanteriores/2015/memorias-master/alicia-puche-sanchez.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/mc/redele/biblioteca-virtual/numerosanteriores/2015/memorias-master/alicia-puche-sanchez.html

LA ENSENANZA DEL MODO SUBJUNTIVO
EN LAS ORACIONES CON LA ESTRUCTURA
VERBO 1 + QUE + VERBO 2 A LOS PERSAHABLANTES

The teaching of the subjunctive mood in sentences
with the structure VI + that + V2 to Persian speakers
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RESUMEN

El propésito de este articulo es ofrecer una breve aproximacién a un aspecto concreto de
uno de los temas gramaticales mds complejos en la ensefianza del espaniol: el modo subjun-
tivo, especialmente en relacién con hablantes nativos de persa. A través de una descripcién
y comparacién sistemdtica, diddctica y préctica del uso del subjuntivo en las oraciones
sustantivas con la estructura V1 + que + V2, se pretende aportar orientaciones utiles para
la elaboracién de materiales diddcticos y manuales de espanol destinados a todos los niveles
de ensenanza. La experiencia acumulada a lo largo de afios de docencia del espafiol con
estudiantes de distintas edades pone de relieve la urgente necesidad de contar con recursos
pedagégicos que faciliten la ensenanza de este fenémeno gramatical, amplio y en ocasiones
dificil de asimilar. Esta necesidad se acentua si se tiene en cuenta que su tratamiento no
difiere sustancialmente del lugar que ocupa en la conciencia lingiistica de los hablantes de
persa.

Palabras clave: Subjuntivo; indicativo; uso; diddctica; lengua persa.

ABSTRACT

The purpose of this article is to offer a brief overview of a specific aspect of one of
the most complex grammatical topics in the teaching of Spanish: the subjunctive mood,
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particularly in relation to native speakers of Persian. Through a systematic, didactic, and
practical description and comparison of the use of the subjunctive in noun clauses follow-
ing the structure VI + que + V2, the aim is to provide useful guidance for the development
of teaching materials and textbooks for Spanish at all levels of instruction. The experience
gained over years of teaching Spanish to students of various ages highlights the pressing
need for pedagogical resources that facilitate the teaching of this broad and, at times, chal-
lenging grammatical phenomenon. This need becomes even more evident when consid-
ering that the way it is addressed does not substantially differ from the role it plays in the
linguistic awareness of Persian speakers.

Keywords: Subjunctive; indicative; use; didactics; Persian language.

1. PROPOSITO

L OBJETIVO DE ESTE ARTICULO es ofrecer propuestas que faciliten, por un
lado, la labor docente del profesorado y que, por otro, ayuden a los aprendi-
ces a asimilar mejor los conceptos méds complejos del idioma.

El modo subjuntivo en persa, a diferencia de lo que ocurre en inglés, se utiliza
de una manera relativamente paralela a como se usa en espafiol. Es decir, no se trata
de un fenémeno ajeno para los hablantes de persa. Sin embargo, en numerosos
casos, constituye una de las dreas gramaticales que mds confusién genera entre los
estudiantes de espanol.

Desde nuestro punto de vista, esta dificultad se debe en gran medida al hecho
de que muchos estudiantes aprenden primero inglés, lo que provoca que, al co-
menzar con el espanol, tiendan a establecer comparaciones entre ambas lenguas. Si
bien el modo subjuntivo existe en inglés, su uso es mucho mds limitado, arcaizante
y menos productivo que en espafol. Con frecuencia, el inglés moderno recurre a
estructuras con verbos modales o emplea simplemente el presente sin una marca
especifica.

En cambio, el modo subjuntivo en persa es considerablemente mds amplio:
dispone de dos tiempos verbales (el presente y el pretérito perfecto de subjuntivo),
con sus respectivas conjugaciones, y aparece en contextos en los que el espafol
también exige el uso del subjuntivo, como en algunas situaciones hipotéticas o
irreales.

Conviene recordar que, aunque el subjuntivo forma parte de la conciencia lin-
giiistica de los hablantes de persa, se observan errores tanto en su aprendizaje como
en las traducciones, especialmente en construcciones complejas.
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2. METODOLOGIA EMPLEADA EN LA ENSENANZA DEL SUBJUNTIVO

La metodologfa propuesta para la ensenanza del modo subjuntivo se funda-
mentard en los principios de la lingiiistica contrastiva (Fisiak 1980, Schachter &
Gass 1990, Allwright & Bailey 1991, Baralo 1998, Sohrman 2007).

La lingiiistica contrastiva se define como una disciplina de cardcter descriptivo y
sincrénico que se ocupa de la comparacién sistemdtica entre dos o mds lenguas con
el objetivo de identificar sus semejanzas y diferencias estructurales.

Mis alld de su valor tedrico, esta disciplina proporciona modelos y procedi-
mientos aplicables a diversos dmbitos, como la traduccién, la elaboracién de gra-
miticas pedagdgicas y la diddctica de lenguas extranjeras. En el contexto educativo,
los estudios contrastivos han demostrado ser especialmente eficaces para detectar
puntos de interferencia que suelen generar dudas o errores en los aprendices, lo que
permite disenar propuestas diddcticas mds adecuadas, asi como materiales ajusta-
dos a sus necesidades reales.

Asimismo, en el dmbito de la traduccidn, el andlisis contrastivo contribuye a
mejorar la precisién comunicativa, favoreciendo una transmision eficaz del mensa-
je original y garantizando la coherencia textual en la lengua de destino.

En definitiva, la lingiiistica contrastiva constituye una herramienta de gran va-
lor para los profesionales de la lengua, ya que permite optimizar tanto los procesos
de ensefianza-aprendizaje como los de mediacién interlingiistica.

3. EL COTEJO DEL USO DE SUBJUNTIVO EN LAS ORACIONES V1 +
QUE + V2 EN ESPANOL Y EN PERSA

Segtin la mayoria de los investigadores y docentes de espanol como lengua ex-
tranjera (ELE), uno de los temas que mayores desafios plantea en el aula es el uso
del modo subjuntivo. Como es bien sabido, y tal como se ha sefalado al inicio de
este trabajo, el subjuntivo no presenta un uso ni una configuracién sintdctico-mor-
folégica homogénea entre las distintas lenguas.

En este estudio nos centraremos en el andlisis contrastivo del subjuntivo en
espafiol y en persa, teniendo en cuenta que el persa dispone tnicamente de dos
tiempos verbales en este modo, lo que representa una diferencia notable con res-
pecto a su sistema equivalente en espafiol.

Conviene senalar que un estudio diacrénico del uso del subjuntivo puede ofre-
cer resultados distintos en funcién del periodo histérico analizado y de los cambios
lingiiisticos que este modo ha experimentado a lo largo del tiempo. Sin embargo,
nuestro interés se sitda en el andlisis sincrénico de este fenémeno y en las simili-
tudes y divergencias que presenta con respecto al subjuntivo en persa. Ademis,
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es imprescindible realizar paralelamente un andlisis semdntico, ya que la caracteri-
zacién semdntica del verbo de la principal es el factor decisivo para determinar la
estructura de la subordinada.

Es importante subrayar que el modo subjuntivo ha sido, hasta el momento,
uno de los aspectos més debatidos dentro de la gramdtica del persa. Diversos estu-
dios han caracterizado el subjuntivo como el dominio morfosintdctico encargado
de codificar nociones como el deseo, la duda, la condicién, el consejo o la reco-
mendacién'. Desde las primeras aportaciones de Qarib ez a/. (2008), quienes lo
definieron como un modo que expresa acciones no asertivas subordinadas a otra
oracién, hasta las formulaciones de autores posteriores como Farsidvard (2009) y
Natel Janlari (2008), se ha mantenido el consenso en torno a su cardcter no factual.
De manera particular, Safaei (1984) sintetiza las interpretaciones anteriores en tor-
no a dos categorias semdnticas fundamentales —el deseo y la duda—, asignando a
cada una de ellas un predominio especifico segtin el tiempo verbal del subjuntivo
(presente o pasado). Este enfoque permite delimitar una tipologia mds precisa del
subjuntivo en persa, cuya complejidad semdntico-pragmadtica exige un andlisis con-
trastivo riguroso cuando se compara con lenguas como el espafol.

En algunos casos, el sistema verbal del persa obliga al uso del modo indicativo
en contextos en los que el espafol requeriria tiempos pasados del subjuntivo, dada
la ausencia de formas equivalentes al pretérito imperfecto y al pretérito pluscuam-
perfecto de este modo. Por ello, el procedimiento mds adecuado para abordar este
estudio consistird en realizar una traduccién, comparacién y andlisis de ejemplos
extraidos de ambas lenguas, y, a partir de ello, formular nuestras propuestas diddc-
ticas.

Para la elaboracién de este trabajo partimos de la clasificacién propuesta por
Garcia Santos (20006), asi como de los ejemplos contenidos en su libro y en otros
materiales de gramdtica del espanol®.

Segin Garcia Santos (2006: 61-62), dentro de las estructuras del tipo V1 + que
+ V2, los verbos del Grupo I comprenden los verbos de entendimiento, sentido y
lengua. En este tipo de construcciones, cuando el verbo-1 pertenece a este grupo y
aparece en forma afirmativa, el verbo subordinado (verbo-2) se conjuga en indica-

! Pueden consultarse, entre otros, los siguientes: Lazard (1957), Safaei (1984), Homayunfarroj

(1995), Bateni (1996) y (2007), FarSidvard (2004) y (2009), Natel Janlari (2005) y (2008), La-
zard (2005), Jayyampur (2005), Sari’at (2005), Anvari & Ahmadi Guivi (2010), Rodriguez Vargas
(2011), Emadi (2013), Dabir Moqaddam (2013), Arzang (2015).

2 Hemos tenido en cuenta bastantes estudios, en especial, para contrastar ejemplos: Marti-
nell (1984), Borrego & Gémez Asencio & Prieto ([1986] 2001), Bosque (1990), Porto Dapena
(1991), Sastre Ruano (1995) y (1997), Alarcos Llorach ([1999] 2008), Ahern (2008), Gémez Torre-
go (2011).
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tivo. En cambio, si el verbo-1 se emplea en forma negativa, el verbo subordinado
debe aparecer en subjuntivo.

1. Creo que ha llegado esta manana. (Garcia Santos 2006: 62)
el Oy e 59,0065 o OGS
Gomin mi-konam ké emruz sobh residé hast.

En este ejemplo, en persa, al igual que en espanol, se emplea el pretérito perfec-
to de indicativo tras un verbo de entendimiento afirmativo (verbo-1).

2. No creo que haya llegado todavia. (Garcia Santos 2006: 62)
28l osaw)isie piS a3 OLS
Gomin nemi-konam ké hanuz residé basad.

En cambio, en este ejemplo, dado que el verbo-1 se presenta en forma negativa,
el verbo-2 aparece en modo subjuntivo tanto en persa como en espanol.

3. Of que llamé alguien. (Garcia Santos 2006: 70)
25 K3 S pid
Senidam kasi zang zad.

4. No he oido nunca que haya problemas entre ellos. (Garcia Santos 2006: 71)
b S Glicw S (:lc‘x.:.;.‘i;j Cdg =R
Hic vagt nasnidé-am ké beynesan moskeli basad.

Ahora bien, en estos dos ejemplos, en ambos idiomas, con verbos de sentido,
podemos observar que, cuando el verbo-1 es afirmativo, el verbo-2 se conjuga en
modo indicativo; en cambio, si el verbo-1 es negativo, el verbo-2 aparece en modo
subjuntivo.

5. En ningin momento confesé que estuviera implicado en el tema. (Garcia Santos
2006: 71)
L05b 035y Jasd gadge 02l 5o 45 9,505 Bl sl clfagA 9

U hicgah e'teraf nakard ké dar in mowzi' dakhil bude bashad

En este ejemplo, en persa se usa el pretérito perfecto de subjuntivo.

No obstante, las estructuras en las que el verbo-1 pertenece al Grupo II incluyen
verbos de sentimiento, voluntad o deseo, mandato, consejo, ruego, prohibicién, y,
segin Garcia Santos (2006: 62), otros muchos verbos como interesar, basar en, etc.
En estas construcciones, el verbo-2, que sigue a la particula gue, debe aparecer en
modo subjuntivo.

6. Me gustaria que salieras con él. (Garcia Santos 2006: 62)
S Oyblee ol b uslgs (e ‘db
Delam Mijad ba @ mo“aserat bokoni.
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En este ejemplo, tanto en persa como en espanol, el segundo verbo aparece en
modo subjuntivo, considerando que salieras se traduce en presente de subjuntivo,
dado que el sistema verbal persa carece del pretérito imperfecto de subjuntivo.

7. Me prohibieron ustedes que entrara. (Garcia Santos 2006: 62)
o 3)l9 Wl o3l (e g0 Leds

Soma bé man eyazé nadadid vared $avam.

Al igual que su equivalente en espafiol, en persa se emplea el modo subjuntivo,
con la diferencia de que se utiliza el presente de subjuntivo. Cabe senalar que otra
forma de traducir esta oracién seria Ustedes prohibieron mi entrada, en cuyo caso,
evidentemente, no existe un segundo verbo.

8. Unos amigos me aconsejaron que viniera a Salamanca. (Garcia Santos 2006: 74)
22l OLeYlo gy 45 93055 093 0o 4 piliasd I oy
Bazi az dustanam bé man tosiyé kardand ké bé Salamanca biyam.

En este ejemplo, como el anterior, se usa el presente de subjuntivo del verbo
venir como verbo-2.

9. Prefiero que vayas ta sola. (Garcia Santos 2006: 74)
16959 g3 D295 pad (5o iz

Tarjih midaham khodet tanha beravi.

En este ejemplo, el segundo verbo aparece en presente de subjuntivo.

10. No tolera que nadie le levante la voz. (Garcia Santos 2006: 74)
2333 310 Gigww wS 45 0103 1y (ol Jes
Tahammol-e in ra nadarad ké kasi sares dad bezanad.

También el segundo verbo va en presente de subjuntivo.

11. Os ruego que estéis callados. (Porto Dapena 1991: 103)
b CSL S @S o gl Led 3
Az $oma xahe$ mi-konam ké saket basid.

Los modos y tiempos de los V1 y V2 coinciden en ambas lenguas.

12. De nifo me gustaba mucho que viniera gente a casa. (Borrego & Gémez Asen-
cio & Prieto de los Mozos 2006: 80)
ol Ole o Slaga 45 il Cawsd Gk (S 3l
Az badegi xéili dust dastam ké mehman xané-man biyayad.



LA ENSENANZA DEL MODO SUBJUNTIVO EN LAS ORACIONES CON LA ESTRUCTURA 253
VERBO + 1 QUE + VERBO 2 A LOS PERSAHABLANTES

En este ejemplo, el segundo verbo estd en imperfecto de subjuntivo, pero, en
persa se usa el presente de subjuntivo debido a la inexistencia del imperfecto de
subjuntivo en su sistema verbal.

13. (Dabir Mogaddam 2013: 33) .x,m 0blks ,Se5 Gk a3 15 o) Le gom 45 CaliS 5505
Pir-mard godast ké ba¢c¢é-ha u ra bé taraf-e digar-e xiyaban bébarand.
El anciano dejé que los nifios lo llevaran a otro lado de la calle.

En este ejemplo, se usa el pretérito imperfecto de subjuntivo en espafiol, sin
embargo, en persa se usa el presente de subjuntivo dada la falta del imperfecto de
subjuntivo.

14. (Dabir Mogaddam 2013: 30) .50 15 0lsalds 5,5 slals 1y La 4z sole
Madar ba¢¢e-ha ra vadar kard ké gaza-yesan ra béxorand.
La madre 0b/igd a los ninos que comieran.

Al igual que el ejemplo anterior, en persa, el segundo verbo estd en presente de
subjuntivo.

4. CONCLUSION

Para cerrar este estudio, subrayaremos algunos aspectos de especial relevancia.
En las oraciones con la estructura V1 + que + V2, la conjuncién que es la Gnica
que se emplea tanto en persa como en espafiol. En persa dicha conjuncién puede
omitirse sin que ello genere ambigiiedad ni incorreccién gramatical, y eso sucede

también en espanol en algunos casos (¢f. NGLE 2025: § 43.3b-43.3j).

En los casos en que los sujetos son correferentes, en espafol se recurre a la for-
ma no personal del infinitivo. En cambio, en persa se utiliza mayoritariamente el
verbo conjugado, siguiendo los mismos patrones que en las construcciones V1 +
que + V2. Aunque de forma esporddica pueden encontrarse ejemplos en los que se
emplea el infinitivo, estos no constituyen el uso predominante.

Se constata una notable similitud en cuanto al modo verbal en ambos idiomas?;
sin embargo, no puede afirmarse lo mismo respecto al uso de los tiempos verbales,
ya que el sistema verbal del persa carece de formas equivalentes al pretérito im-
perfecto y al pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo en espafiol. Aun asi, debe
hacerse notar que, en el espanol actual de algunas variedades, apenas se usan o no se
usan en absoluto las formas del pasado de subjuntivo (véase NGLE 2025: § 24.1b
y 24.8q).

3 Para un estudio mucho mds pormenorizado, véase Eftekharian 2019.
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RESUMEN

En este trabajo, ofrecemos una contextualizacién tedrica de los actos de habla directivos
y de disculpas en espafiol y, de forma especifica, hacemos una propuesta para su explicacién
y ensefianza en el aula de espafiol como lengua extranjera. Ambos tipos de actos son de
gran importancia para el adecuado ejercicio de la competencia comunicativa. Sin embar-
go, su construccién en espanol presenta un importante condicionamiento sociolingiiistico,
determinado por el grado de formalidad del contexto y el grado de cortesia / ofensa que
suponen, respectivamente. Ademds de introducir al lector en los principales aspectos que
determinan la seleccién de la férmula de peticién y disculpa en espafiol, ofrecemos en este

trabajo una serie de ejercicios para la prictica de ambos tipos de actos de habla en el aula
de ELE.

Palabras clave: ELE; pragmdtica; actos directivos; actos de disculpa; ejercicios.
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ABSTRACT

In this paper, we offer a theoretical contextualization of directive and apologetic speech
acts in Spanish, as well as a proposal for their explanation and teaching in the Spanish as a
second language class. Both directive and apologetic speech acts are essential for adequate
communicative performance. Yet, their formal patterns are conditioned by sociolinguistic
variables such as the degree of context formality and the degree of politeness / offense,
respectively. In addition to introducing the reader to the main aspects that determine the
choice of request and apology formulas in Spanish, we offer a series of exercises for practic-
ing both types of speech acts in the Spanish as a foreign language classroom.

Keywords: SFL; pragmatics; imperative acts; excusing acts; exercises.

1. INTRODUCCION

ESDE HACE YA DECADAS, la competencia comunicativa es el eje alrededor

del cual gira la ensenanza de lenguas. La competencia pragmdtica es uno

de sus componentes bdsicos, ya que rebasa los limites de la correccién
lingtiistica para entrar en el dominio de la adecuacidn, de los factores que permiten
que la comunicacidn se desarrolle de manera eficaz (Amenés & Ahern & Escandell
2019). El dominio de una segunda lengua no solo consiste en conocer y emplear
las expresiones correspondientes a cada funcién comunicativa sino en ser conscien-
te de las diferencias culturales existentes entre las lenguas y de los diversos abordajes
que se producen en el desarrollo de una subcompetencia central: la funcional, o
lo que es lo mismo, la utilizacién de los actos de habla (Gutiérrez Ordénez 2005).

En la competencia pragmatica, al igual que en otros niveles de la lengua, como
en el gramatical, pueden inferirse pautas de comportamiento mds o menos esta-
bles, pero en ocasiones dificilmente deducibles por parte del aprendiz a partir del
uso real de la lengua. La adquisicién de la competencia pragmadtica es un proceso
largo y laborioso, en el que hay que considerar los siguientes aspectos:

— El desarrollo de la competencia pragmdtica es una labor no sencilla que re-
quiere tiempo y asimilacién. Cada vez estd mds aceptado que es preciso que
los aprendices de LE sean conscientes de las disimilitudes de uso de la lengua
en contextos comunicativos entre Ll y L2, pero también que es necesario
proveerles de instrucciones explicitas sobre rutinas o estrategias pragmaticas,
ya que los aspectos pragmdticos son perfectamente «ensefiables» y «aprendi-
bles» (Kasper & Rose 2001, apud Agustin Llach 2005).

— De acuerdo con Agustin Llach (2005), la ensenanza de la pragmdtica debe
cumplir dos objetivos: por una parte, informar sobre las normas sociocultu-
rales que rigen los actos comunicativos en la lengua meta y, por otra parte,
suministrar las herramientas lingiiisticas adecuadas para llevarlos a cabo con-
siderando el contexto comunicativo y los usos culturales.
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— Los docentes que ensenan L2 con método comunicativo estdn ensefiando
competencia pragmadtica, hecho que se observa desde los niveles iniciales, en
los que se incluye de manera central el concepto de situacién comunicativa
(Pons Barberia 2005: 13, 41).

— La mayor dificultad estriba en ensefar a decodificar el significado implicito
porque suele depender de un contexto determinado (Pons Barberia 2005).
En este sentido, Grice (1975) defiende que esas implicaturas pueden regula-
rizarse ya que su funcionamiento posee un cierto grado de estabilidad.

Los actos directivos y los actos de disculpa, vinculados a la cortesia verbal, pue-
den presentar una complejidad especial para los hablantes no nativos al tener un
condicionamiento directo en los principios socioculturales y, por lo tanto, pragmad-
ticos de las lenguas. Por ello, su aprendizaje es dificilmente separable de la ense-
fianza explicita de cdmo pedir u ordenar algo, asi como de cémo excusarse —y cudndo
es necesario hacerlo— en espanol.

La complejidad de ambos tipos de actos de habla no solo deriva de su naturaleza
sociocultural; también tiene mucho que ver con su forma, es decir, con cémo se-
leccionar las estructuras léxicas y sintdcticas adecuadas a los diferentes contextos y
sus condiciones sociolingiiisticas. En espafol europeo, la pragmadtica de la peticién
y de la disculpa depende de un modo significativo de la formalidad del contexto,
pero también del grado de asimetria de las relaciones que existen entre los interlo-
cutores.

La complejidad de estas condiciones, junto con la naturaleza muy poco intui-
tiva de cdmo pedir y como disculparse en una lengua extranjera, parece dejar claro
que la ensenanza de actos de habla de esa tipologia en ELE deberfa pasar nece-
sariamente por la explicacidon sociocultural, sociolingiiistica y pragmdtica de su
construccion: desde la identificacién de cudndo realizarlos hasta la seleccion de las
férmulas lingiiisticas mds adecuadas para su transmisién.

En este trabajo, presentamos una propuesta de cémo ensefar actos directivos
y actos de disculpa en ELE a partir de la combinacién del método comunicativo
con la instruccion explicita. Como una contribucién especial de este trabajo des-
tacamos, asimismo, la validez de esta propuesta para su aplicacién incluso en los
niveles mds bajos del dominio de ELE. Se trata de una aportacién de interés si
consideramos que, mientras que la ensefianza del componente pragmadtico suele ser
mds intensa en los niveles mds avanzados, son cada vez mds numerosos los grupos
de hablantes no nativos (p. ¢j., inmigrantes desplazados o refugiados) que necesitan
saber desenvolverse en espanol de manera eficaz sin adn disponer de unos conoci-
mientos intermedios de su estructura.
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2. UNA PROPUESTA PARA LA ENSENANZA DE LOS ACTOS DIREC-
TIVOS EN ESPANOL

2.1. :QUE ES UN ACTO DIRECTIVO Y COMO SE REALIZA EN EL ESPANOL EUROPEO?

Los actos directivos (pedir, ordenar, suplicar, mandar, preguntar, rogar, implo-
rar, dar instrucciones, solicitar, aconsejar) son aquellos que emplea el hablante para
intentar que el receptor realice una accién. Por su parte, el oyente debe reconocer
esa intencion. Conviene sefialar, no obstante, que algunos actos (pedir, ordenar,
mandar), que son los que trataremos a continuacién, son mds impositivos que
otros (recomendar advertir, aconsejar), en los que el interlocutor puede obtener
algin tipo de beneficio (Unceta 2022).

Desde el punto de vista de la cortesia, las peticiones en general presentan pro-
blemas porque afectan a la imagen tanto del hablante como del interlocutor, ya que
implican una presién en nuestro interlocutor para aceptar o rechazar esa peticién
y también en nosotros mismos para aceptar que necesitamos ayuda o algo del otro.

El espafol europeo evita la cortesfa formal excepto en casos claros de jerarquia
o poder, y prefiere la cortesia de solidaridad y acercamiento a la otra persona. Se
valora el lenguaje directo:

— Por eso, en muchas situaciones cotidianas, sobre todo en aquellas de cardcter
transaccional, hacemos peticiones directas, usando el imperativo: Ponme un
kilo de naranjas / Firme aqui.

— Por eso, al contrario que en otras lenguas, donde el foco es el YO (;Puedo
hacer esto...?, ;Puedo tener...?) las peticiones se dirigen al TU (Dame..., sPuedes
darme...? ;Serias tan amable de darme...?)

— A la vez, son habituales los actos para agradar al otro: cumplidos, halagos,
etc.

A la luz de lo dicho, podemos distinguir dos tipos de peticiones:

(a.) Directas:

con verbos especificos: 7 pido que..., 1e ordeno que..., Té ruego que...

con verbo en forma de imperativo: Dame una moneda. lenga el cambio,
Acudan al mostrador, No te olvides de..., Mdandame un mensaje.

— a + infinitivo: jA comer! (A estudiar! (solo cuando exista mucha confianza,
ya que esta forma no resulta cortés)

gerundio: jAndando! (solo cuando exista mucha confianza, ya que esta
forma no resulta cortés)

(b.) Indirectas:
— con interrogaciones: ;Podria darme un plano? ;Seria tan amable de escribir-
me la direccidn en un papel?
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— con afirmaciones més indirectas: Vaya, no tengo suelto / Me vendria bien la
contrasena de internet.

A partir de estos tipos, podemos establecer una gradacién, que afecta también a
la cortesia empleada (Leech 1983), sobre todo para el espanol europeo, en los actos
indirectos convencionales (Escandell Vidal 1995) (Figura 1):

Ficura 1. Gradacién pragmadtica de actos directivos

Abre la ventana

Te pediria que abrieras la ventana
Me gustaria que abrieras la ventana
;Qué tal si abres la ventana?
Habria que abrir la ventana

;Estd abierta la ventana?

Hace mucho calor aqui

+DIRECTO -CORTES

-DIRECTO +CORTES

2.2. :QUE ESTRUCTURA TIENE UNA PETICION COMPLEJA?

Hay peticiones que son complejas porque pedimos algo que supone un esfuerzo
o un trabajo especial a la otra persona. Entonces, debemos elaborar nuestra peti-
cién, que puede constar de estos elementos (Escandell Vidal 2004: 189):

(i.) Apelativos: es un elemento de apertura para llamar la atencién o acercarnos
a la otra persona

(a.) Nombre: Francisco, Paco, don Francisco, Gonzdlez

(b.) Titulo o relacién: Profesor/a, Doctor/a, Mamd, Papd, Curiadola, Senor/a,
Compariero/a

(c.) Término afectuoso (dependiendo de la variedad de espafol, a veces
también con desconocidos): Caririo, Cielo

(d.) Pronombre (Vasotros, Tit)

(e.) Elemento para llamar la atencién: Oye, Perdone, Oiga

(ii.) Nucleo (peticién propiamente dicha):
(a.) Imperativo: Cuidame el garo
(b.) Peticién explicita: 7 tengo que pedir que me cuides el gato
(c.) Deseo: Me gustaria que me cuidaras el garo

(d.) Sugerencia: ;Y si me cuidas el gato?
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(e.) Interrogacién: ;Me cuidarias el gato estos dias? ;1e importaria cuidarme
al gato?

(f.) Afirmacién indirecta: Mi gato se va a quedar solo estos dias

(iii) Apoyos:
(a.) Excusaljustificacién: Es que no tengo a nadie que pueda acercarse
(b.) Preparaciones: 7¢ voy a pedir un favor
(c.) Condicién preparatoria: ;Vas a estar libre estos dias?
(d.) Desarme (anticipaciones): Yz sé que estds muy ocupado, pero...
(e.) Halagos: Como se te dan tan bien los gatos...
(f.) Compensaciones: A cambio, cuando vuelva, te traigo una cosa

(g.) No imposicién: Solo si te viene bien, Si te parece

Veamos algunos ejemplos:

(1) Oye, cusiado, sé que estds muy ocupado, pero no te olvides de darle de comer a Mana.
Es una gata muy especial, ast que, si no te importa... A cambio, cuando vuelva, te traigo
una cosa que sé que te gusta mucho.

(2) Don Francisco, le voy a pedir un favor: spodria cambiar mi turno de vacaciones de
julio a agosto? Resulta que mi suegra va a venir desde Rumania a visitarnos y solo puede
ser ese mes. Por supuesto, yo me encargo de la coordinacién de envios de material en julio.
(3) Manolo, tii que eres tan bueno con los ordenadores, si tienes un rato libre, ;puedes re-
visarme el mio? Creo que se me ha colado un virus y no tengo ni idea de cémo resolverlo.

2.3. ¢:COMO SUAVIZAR UNA PETICION?: LOS ATENUADORES O MITIGADORES

Como las peticiones son en cierto modo un acto conflictivo, debemos suavizar
nuestra expresién para no ofender a nuestro interlocutor, ddndole la oportunidad
de rechazar nuestro requerimiento. Para eso usamos lo que se llaman atenuadores
o mitigadores. Veamos los mds importantes:

(a.) Férmulas de cortesia
Pdsame el pan, por favor.
Péngase en la cola, si es tan amable.

Perdone, pase por aqui.

(b.) Interrogaciones
sMe dejas un boli?
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(c.) Formas verbales como el condicional o el imperfecto
;Podria dejarme pasar?
Queria una barra de pan / Quisiera saber si vive aqui Pedro Lipez
(d.) Minimizadores:

Particulas: Solo / Simplemente queria saber los horarios de cierre de la biblio-
teca

Diminutivos: Espérame dos minutitos, que enseguida vuelvo

Marcadores: Anda/Venga/Bueno, animate y ven a la fiesta
(e.) Oraciones impersonales

Hay que sacar la basura / Estd prohibido fumar
(f.) Repeticiones

Ven, ven aqui / Siéntate, siéntate.

En este sentido, los elementos prosédicos, especialmente la entonacién, son
muy importantes, ya que una peticién puede ser cortés o descortés solo por la
entonacién que empleemos. Muchas veces las peticiones tienen una entonacién
parecida a una oracién interrogativa total o disyuntiva, con un ascenso en el tltimo
segmento del enunciado (4):

2.4. :QUE FACTORES DEBO CONSIDERAR CUANDO HAGO UNA PETICION?

(a.) A quién le estoy pidiendo algo:
— ¢Es alguien préximo, lejano o un desconocido?
— ¢Es un superior o un igual?
(b.) El grado de compromiso de la peticidn, el esfuerzo que pido a la otra per-
sona:
— ;Es algo que forma parte de las tareas de su trabajo (servir un café un
camarero)? Podemos ser mds directos.
— ¢Es algo que no requiere mucho esfuerzo (pasar la sal en la mesa, dejar
paso en la calle)? También podemos ser mds directos.
— ¢Es algo que requiere trabajo o sacrificio (prestar dinero, cuidar a un
animal, cambiar un turno en el trabajo)? Debemos preparar la peticidn,
justificarla, compensarla.
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(c.) En qué pais hispano estoy:
— ¢En Espana? Solemos ser mds directos, usamos mds el imperativo.
— ¢En un pais de Hispanoamérica? Son mds indirectos, usan mds férmulas
de cortesia.

2.5. ¢COMO PRACTICAR LAS PETICIONES EN EL AULA?

2.5.1. Actividad 1. Observa las escenas de abajo y selecciona la opcion mds adecuada
en cada situacion

Situacién 1. En la cafeteria un cliente habitual se dirige al camarero:
Camarero: Buenos dias, Ernesto. ;Qué va a ser?

B1. ;Serias tan amable de ponerme un café? [Las relaciones entre el cliente y
el camarero son de cercania. Esta respuesta serfa demasiado formal y distan-
te. Incluso se podria considerar cémica o irdnica].

B2. Ponme un café, anda. [correcto]

Situacién 2. En la calle a un desconocido:
B1. ;Tiene hora, por favor? [correcto]

B2. Digame la hora. [Estamos ante un desconocido. Le tratamos de usted y
eso es correcto, pero no podemos darle una orden directa].

Situacién 3. Un compaiiero de trabajo habla con su compaiiera:

B1. Ana, ya sé que estds muy ocupada, pero ;podrias cerrar la oficina por mi?
Es que me tengo que ir antes porque tengo cita con el médico. [correcto]

B2. Ana, te pido que cierres hoy ti la oficina [Aunque son personas de trato
habitual y son iguales en el trabajo, la peticidn exige un esfuerzo por parte de
Ana, asi que tenemos que motivar la peticién y usar otras compensaciones].

Situacién 4. El policia a los conductores en un atasco:

B1. Si son tan amables, circulen, por favor. [En situaciones de necesidad, no
es necesario emplear férmulas de cortesia].

B2. Circulen. [correcto
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2.5.2. Actividad 2. Ordena estas peticiones de mds directa a menos directa (se presen-

tarian desordenadas y sin numerar)

Saca la basura

+directa

1é tengo que pedir que saques la basura

A

Me gustaria que sacaras la basura.

s Qué tal si sacas la basura?

Hay que sacar la basura.

sEstd la basura fuera?

\J

Mmm, ya no cabe la basura en la bolsa y empieza a oler mal.

NN A W N

-directa

2.5.3. Actividad 3. Selecciona la mejor opcion de peticion en funcion del interlocutor

(se presentarian desordenadas)

Situacién: Te faltan 20 céntimos para pagar el billete del autobus

A tu hermana

Oye, dame 20 céntimos.

A un desconocido

Perdone que le moleste, pero me faltan solo 20 céntimos para el billete
del bus y este es el iiltimo. Si no, lo voy a perder y no llego a casa. No
sé como le puedo compensar, pero lo intentaré si vuelvo a verlo por la

parada.

A tu jefe recién
nombrado

Vaya, no me llega el dinero para el billete. Solo me faltan 20 céntimos.

A tu suegro

Manolo, ;no tendrds 20 céntimos sueltos?

Al conductor del au-
tobts

;Podria dejarle a deber 20 céntimos? Marniana mismo cuando coja el
bus de vuelta, se los doy. De verdad.

2.5.4. Actividad 4. En el siguiente texto hay peticiones subrayadas. Marca si son ade-

cuadas o no para este tipo de texto

Querida Julia:

1é escribo porque voy a Barcelona y necesito tu ayuda. Ven a buscarme a la estacion y

sé puntual porque me molesta mucho esperar.

Por otra parte, ya sé que tu casa es pequera, Pero te agradeceria mucho que me dejaras

quedarme en ella. Solo serfa un par de difas y a cambio te invito a cenar donde td
quieras. Eso si, no eli]'as un restaurante caro.

Por cierto, hace mucho que no veo a Marta y eso que todas éramos amigas desde el cole-

gio. Quizds haya una posibilidad de quedar con ella, ;no?
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Por favor, no olvides que he conseguido entradas para el concierto de Rosalia, asi que, si
fueras tan amable y siempre que no te ocasione problemas, te rogarfa que despejaras
tu agenda para el sdbado por la noche.

Hasta pronto, amiga.

Explicaciones:

necesito tu ayuda: es adecuada
Ven a buscarme: a pesar de ser personas muy conocidas, resulta una orden

demasiado directa, que no deja opciones y no estd justificada. Se trata de
una peticién que exige un esfuerzo al interlocutor, asi que hay que motivarla
mejor.

sé puntual: a pesar de ser personas muy conocidas, resulta una orden dema-
siado directa, de hecho, una exigencia que no deja opciones y no estd justi-
ficada. Se trata de una peticién que exige un esfuerzo al interlocutor, asi que
hay que motivarla mejor.

pero te agradecerfa mucho que me dejaras quedarme en ella. Solo seria un
par de dias y a cambio te invito a cenar donde td quieras: es adecuada.

no elijas: a pesar de ser personas conocidas, resulta una orden demasiado di-
recta, que no deja opciones y no estd justificada. Contradice el ofrecimiento
anterior.

Quizds haya una posibilidad de quedar con ella, ;no?: es adecuada
no olvides que: es adecuada

si fueras tan amable y siempre que no te ocasione problemas, te rogaria que
despejaras tu agenda. Son expresiones demasiado formales, que se esperan en

una relacién mds distante.

2.5.5. Actividad 5. Completa las siguientes frases con la expresion adecuada

Situacién 1. En una zapateria.

Dependiente: ;En qué le puedo ayudar?

Cliente: unas zapatillas de deporte
(a.) Deme [es excesivamente directo entre desconocidos]
(b.) Queria [correcto]

(c.) Necesito tener [Es una expresiéon no habitual. No implica una
peticién]

Situacién 2. En el tren.

Revisor.

(a.) jBilletes! [correcto]
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(b.) Si no tienen billetes, los echo del tren. [Es descortés. No implica
una peticién y supone una amenaza]

(c.) Solo si no es molestia, ;podrian ensenarme los billetes? [Es una
situacién rutinaria que no exige formas de cortesia. Ensenar o no el
billete no es una opcién]

Situacién 3. En casa de unos amigos.

A. UtH,

B. Espera, que abro una ventana.

(a.) jqué calor hace! [correcto]

(b.) ya son las 6 [Podria ser una peticién indirecta, pero no hay rela-
cién entre abrir la ventana y la hora que es]

(c.) jqué cara estd la gasolina! [Podria ser una peticién indirecta, pero
no hay relacién entre abrir la ventana y el precio de la gasolina]

Situacién 4. En un incendio.

A.

(a.) Por favor, jserfan tan amables de llamar a los bomberos? [En
situaciones de emergencia no se emplean férmulas de cortesia ni pe-
ticiones indirectas o complejas]

(b.) Parece conveniente que alguien venga a apagar el incendio. [En
situaciones de emergencia no se emplean peticiones indirectas o com-
plejas]

(c.) jLlamen a los bomberos! [correcto]

Situacién 5. En la consulta del médico.

A.
dad?

, spuede firmarme un justificante de baja por enferme-

(a.) Doctor [correcto]

(b.) Oye [es excesivamente coloquial y se contradice con el uso de
usted de la frase siguiente.]

(c.) Paquito [es excesivamente coloquial y se contradice con el uso de
usted de la frase siguiente.]

Situacién 6. A un compaiiero de trabajo.

A. Por favor, déjame un euro,
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(a.) que para eso eres rico. [no sirve de justificacién y es descortés]
(b.) que no me llega para el café con lo que tengo. [correcto]

(c.) que, en compensacion, te daré las gracias. [La propuesta no es
una compensacion, sino algo obligado]

Situacién 7. En una comida familiar.

A.

(a.) Eh, t, la sal. [a pesar de las relaciones familiares, resulta muy
descortés]
(b,) sMe pasas la sal? [correcto]

(c.) Si no te viene mal, ;podrias pasarme la sal? [entre familiares y con
una peticién que no requiere esfuerzo por parte del interlocutor, no
es necesario hacer peticiones indirectas y con mitigadores]

Situacidén 8. El padre a los hijos en casa.

A.

(a.) Son las 2, la hora en que se come generalmente en esta casa. [se
trata de una situacién muy informal, donde no se esperan peticiones
indirectas]

(b.) Queridos hijos, venid a comer. [se trata de una situacién muy
informal, donde no se esperan tratos de cortesia.]

(c.) ;A comer! [correcto]

3. UNA PROPUESTA PARA LA ENSENANZA DE LOS ACTOS DE DIS-
CULPA EN ELE

3.1. ;CUANDO NOS DISCULPAMOS EN ESPANOL?

La complejidad para ensenar los actos de disculpa en una lengua extranjera se

debe, fundamentalmente, al hecho de que la necesidad de verbalizar una excusa

estd directamente determinada por las normas socioculturales de la comunidad

de habla. En el espafol europeo, verbalizamos disculpas —es decir, pedimos per-

dén— con un objetivo muy claro: reparar las consecuencias de una conducta, una

expresién o una accion ofensiva. Este objetivo tiene un claro trasfondo social, pues

permite resolver conflictos, arreglar relaciones sociales 0 mantener una buena ima-

gen propia. En definitiva, la decisién de disculparse se toma siempre y cuando
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consideramos que no hemos cumplido con lo prometido o esperado de nosotros
y que somos, por lo tanto, responsables del efecto negativo sobre otras personas.

De forma resumida, podemos decir que en espafiol pedimos disculpas cuando:

— ofendemos o hacemos dano a alguien: ;Vaya, te he dado! ;Lo siento!

— no cumplimos con nuestras obligaciones: Perdona, llego tarde

— rechazamos una invitacién o propuesta: Yz lo siento, pero no podré ir al cum-
plearios

3.2. ¢{DE QUE DEPENDE COMO NOS DISCULPAMOS EN ESPANOL?

Aunque resumir las circunstancias en las que pedimos disculpas en espanol es
relativamente fécil (cf. 3.1.), hay que senalar que elegir cdmo hacerlo puede resultar
algo mds complejo. En espanol europeo, la seleccién de la forma de disculpa de-
pende, en esencia, de tres factores:

(a.) el nivel de la formalidad del contexto;
(b.) la distancia social entre los interlocutores;

(c.) el grado de intensidad con el que queremos expresar nuestra disculpa (lo
que, dicho de otro modo, refleja el grado de la ofensa causada).

La combinacién de los tres factores determina cémo formulamos nuestra dis-
culpa en espanol. Para ilustrarlo, observemos el ejemplo (5), en el que hay una
mayor formalidad y una mayor distancia entre los interlocutores, pero un grado
de ofensa més bajo, y comparémoslo con el ejemplo (6), en el que hay una menor
formalidad y una menor distancia entre los interlocutores, pero un grado de ofensa
mds alto:

(5) Le ofrezco mis disculpas

(6) Discitlpame, por favor, [lo siento en el alma!

De forma complementaria al grado de efecto negativo que causa la disculpa, en
el espafol europeo es esencial acomodar la férmula de la disculpa a la relacién so-
cial que tenemos con nuestro interlocutor. Si nuestra relacién es formal o distante,
es mds habitual ofrecer una solucién (7); no obstante, si nuestra relacién es mds
informal o cercana, es mds habitual ofrecer explicaciones (8):

(7) Siento mucho no haber entregado el informe a tiempo. Lo tendré esta tarde a las
17.00 a mds tardar
(8) Ana, perdona, por favor, pero no he tenido tiempo de terminar el informe. Es que mi

hija Laura se puso mala anoche y no tuve tiempo apenas para nada
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3.3. :CUALES SON LAS FORMAS MAS COMUNES DE DISCULPARNOS EN ESPANOL?

La forma mds comtn de disculparse en espafol es el verbo perdonar, bien en
sus desinencias (perdona, perdone o perdonad) bien en su forma léxica perddn: ;Per-
dén, no lo he visto! Ademds de perdon, una férmula de disculpa muy comun es la
expresion /o siento, que —a diferencia de la primera— es menos autoculpabilizadora;
es decir, presenta un grado de culpa menos pronunciado. En ambos casos, se trata
de formas comunes y genéricas, que pueden usarse en pricticamente cualquier
contexto o situacién, y con cualquier persona, sea cual sea la razén de la disculpa:
haber empujado a alguien, interrumpir en la conversacién, reconocer no haber
llamado, etc., como en los ejemplos (9) y (10):

(9) 1e he pisado, lo siento
(10) Se me ha pasado lamarte, perdén

3.4. ¢COMO PODEMOS INTENSIFICAR LA DISCULPA?

De forma previsible, nuestras disculpas en espanol pueden intensificarse en
funcién de la situacién que ha causado su empleo. Asi, admiten ser intensificadas
cuantitativamente, como ocurre con la inclusién del adverbio mucho (11); mar-
cadas con el reconocimiento de la culpa (12) o completadas con una explicacién

(13):

(11) ;Lo siento mucho!
(12) Perdona, ha sido culpa mia
(13) Perdon, estaba distraida y no he escuchado bien la conversacion

Por norma general, cuanto mds dafino ha sido el acto por el que se ofrecen dis-
culpas, mds detalles explicativos y mds soluciones se incluirdn en su formulacién.
Compidrense los ejemplos (14-17), donde tenemos: una férmula sin intensificacién
(14); una férmula con reconocimiento de culpa, algo mds intensificada expresi-
vamente (15); una férmula de expresién de remordimiento (16); y una férmula
que incluye una promesa de que lo ocurrido no volverd a pasar, de intensificacién
pronunciada (17):

(14) Perdona, por favor, ha sido sin querer

(15) Perdonad, por favor, ya sé que llego tarde y ha sido culpa mia
(16) Qué mal me sabe no poder ayudarte, ;lo siento!

(17) Perdéname, por favor. Te prometo que no volverd a pasar

De forma especialmente marcada para el espafiol europeo, cabe destacar que la
extension de explicaciones y propuestas de reparacién puede ser ampliada con todo
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tipo de recursos al alcance del hablante, quien seleccionara tantas mds expresiones
cuanto mds responsable se sienta por el dafio causado (18):

(18) jVaya! He tirado el café y te he manchado la alfombra, jcudnto lo siento! Ya sé que
es nueva, no sabes qué mal me sabe. Pero no te preocupes, te la limpio en un abrir y
cerrar de ojos

De alguna manera, podriamos decir que el grado de la ofensa causada es el prin-
cipal factor que predice la formulacién de la disculpa en espanol. A mayor grado
de ofensa, mds efusiva, intensa y detallada serd nuestra disculpa. Comparemos los
ejemplos (19), (20) y (21), progresivos en su explicacién y detalle:

(19) Perdona que no te haya llamado. He tenido tanto trabajo que se me ha pasado por
completo

(20) No sabes cudnto siento no haber llegado a tiempo a la reunion, pero es que habia

una huelga de trenes y no conseguia hacerme con el billete para los pocos trenes que salian

(21) Ay, Mario, jno sabes cudnto lo sentimos, de verdad! La doctora tiene la agenda tan

apretada que no hemos podido buscarte un hueco para la cita, todo estd ocupado hasta

finales de junio. Vamos a ver qué podemos encontrar

3.5. :COMO FORMULAMOS UNA DISCULPA DEFINITIVA?

Considerando todo lo dicho anteriormente, para decantarnos por una férmula
de disculpa definitiva, podemos cruzar las variables de grado de ofensa, la forma-
lidad del contexto y la distancia social con el interlocutor, y definir la forma mds

adecuada de expresién de disculpa (Tabla 1).

Tasra 1. Férmulas de disculpa en el espanol europeo

Grado Contexto formal Contexto informal
de ofensa
- Perdén / Lo siento Perdén / Lo siento
Perdone / Disculpe Perdona / Disculpa (;eh?)
-+ Perdén / Siento mucho de verdad [+ explicacion]
Ya lo siento / Disculpa / Disculpe [+ explicacién]
+ Lo siento muchisimo Lo siento muchisimo / en el
[+ explicacién] alma [+ explicacién]

3.6. ¢<COMO RESPONDER A LAS DISCULPAS?

En el espafol europeo, responder a las disculpas es fundamental, puesto que la
no respuesta se interpreta con una actuaciéon descortés. Ademds, no responder a la
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disculpa implica que no la aceptamos, por lo que puede derivar en la ruptura de la
relacién social.

La forma de responder a una disculpa refleja nuestro grado de enfado y también
la importancia de lo ocurrido para nuestra relacién con la persona que se disculpa.
Por norma general, en el espanol europeo se favorece la cercania y se busca mi-
nimizar el efecto del dano causado para evitar el conflicto. Asi, pues, a través de
nuestra respuesta podemos marcar desde una aceptacion total de la disculpa (18);
una aceptacién neutra, que marca nuestra actitud condescendiente (19); una acep-
tacién que marca cierto enfado, si bien acepta la disculpa (20); o una aceptacién
que marca descontento o reproche (21):

(18) Tranquila, Maria, no pasa nada. Ya lo hacemos juntas maniana
(19) Bueno, estd bien

(20) No se preocupe, no fue culpa suya

(21) De acuerdo, pero que no se repita

3.7. ¢:COMO PRACTICAR LAS DISCULPAS EN EL AULA?

Considerando todo lo expuesto, queda patente que la ensefianza de los actos
de disculpa en espanol debe pasar necesariamente por una instruccién explicita. La
ensefianza explicita de los actos de disculpa en ELE puede apoyarse, a nivel pric-
tico, en una serie de materiales o actividades diddcticas que pueden resultar mds
idéneas para su comprensién y consolidacion.

Por un lado, podemos destacar las actividades de juego de rol anotadas, que
permiten observar el empleo de férmulas de peticién y disculpa en un contexto
con todas sus caracteristicas socioculturales y sociolingiiisticas (3.7.1). Por otro
lado, son de gran utilidad —aunque a priori pueden parecer mds tediosos— los ejer-
cicios basados en la seleccién de una respuesta mds ajustable de entre las dispo-
nibles (3.7.2). En este tipo de actividades, los aprendices tienen que valorar qué
estructura serfa mds adecuada en un acto responsivo o iniciativo, fomentando su
competencia metapragmadtica. Por tltimo, podemos destacar las actividades meta-
lingiiisticas, orientadas a una reflexién mds formal sobre el empleo de las férmulas

de disculpa en espanol (3.7.3).
3.7.1. Actividad 1. Observa las escenas de abajo y selecciona la opcion mds adecuada
en cada situacion

Situacién 1. Un policia a un conductor:

A. Carné y permiso de conducir, por favor.
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B1. Vale, toma.

[Esta relacién es jerdrquica y formal. Por ello, siempre buscamos
una expresion mds seria: de usted y con expresiones no coloquia-

les.]

B2. Por supuesto. Aqui tiene. [correcto]

Situacién 2. En la oficina un trabajador se dirige a otro compafiero:
A. {Ay! Perdona que llegue tarde, ;te he hecho esperar mucho?
B1. Tranquilo/a, no te preocupes, no pasa nada. [correcto]
B2. Bueno, pero que no vuelva a pasar.

[Las relaciones entre dos companeros suelen ser informales y cor-
diales. Normalmente, un compafiero no reprende al otro pidién-
dole que «no vuelva a pasar u ocurrir».]

Situacién 3. Dos compaifieros hablan en un descanso:
. - >
A. ;Quedamos manana para cenar?
B. Ay, lo siento, tengo otro COMpromiso.
Al. No pasa nada, otra vez serd. [correcto]

A2. De acuerdo. Vaya.

[En espanol, cuando alguien rechaza nuestra invitacién, normal-
mente respondemos que no es grave y que no nos parece mal.]

Situacién 4. Un repartidor se dirige a un trabajador:
A. ;Puedo dejar un paquete para Juan?

B1. No.

[Cuando no podemos aceptar una peticion, debemos disculpar-
nos y, en su medida, dar alguna explicacién del rechazo.]

B2. Me encantaria cogérselo, pero no puedo, lo siento. [correcto]

3.7.2(a). Actividad 2. Selecciona la mejor opcion para los siguientes didlogos

Situacién 1

Estds hablando por teléfono en el trabajo con un cliente y te llega una llamada

de otro cliente. Dejas en espera al segundo y, cuando terminas, han pasado tres
minutos.
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(a) Lo siento muchisimo, no volverd a ocurrir. [Esta disculpa es mds apro-
piada cuando el grado de ofensa es mayor.]

(b) Perdona, estaba hablando con otra persona. [La justificacién es irrele-
vante para la persona que ha tenido que esperar y ademds no es suficiente-
mente formal.]

(c) Perdone que le haya hecho esperar. [correcto

Situacién 2

Has pedido a tu superior que te explique de nuevo una tarea que te ha encarga-

do, pero sigues sin entender bien qué debes hacer.

(a) Disculpe que le moleste de nuevo, pero es que no estoy seguro de haber
entendido bien el tercer punto de la tarea. [correcto]

(b) Oye, explicame la tarea porque no entiendo ni papa. [Es demasiado in-
formal para hablarle a un superior. Ademds, no transmite ninguna disculpa
por el trabajo adicional que se estd pidiendo.]

(c) No sabe cudnto siento preguntarle otra vez. ;Podria aclararme el tercer
punto de la tarea, si no es molestia? [Las férmulas de disculpa son excesivas
para la situacién.]

Situacién 3

Llegas con retraso al trabajo. En el pasillo que va a tu oficina hay mucha gente

parada o andando muy despacio e intentas pasar entre ellos lo mds rdpido que

puedes.

(a) Les ruego que me disculpen, es que llego tarde a la oficina y necesito pa-
sar, por favor. [La frase es demasiado larga para la urgencia de la situacién.]

(b) Disculpen, llego tarde. [correcto]

(c) Eh, jque voy! [Es poco cortés y no implica disculpa por las molestias.]

Situacién 4

Un familiar te ha llamado varias veces por teléfono para pedirte ayuda, pero no

te has enterado porque lo tenias silenciado.

(a) Oye, que no he oido el teléfono. [Esta férmula no transmite preocupa-
cién por la otra persona, que ha llamado varias veces, probablemente por un
motivo importante. ]

(b) Lo siento, tenia el mdévil en silencio. ;Esta todo bien? [correcto]
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(c) Te ruego que me disculpes. [Es demasiado formal para dirigirse a un
familiar.]

Situacién 5

Un compaiero de trabajo te pide perdén porque se ha pedido dias libres antes
de la entrega de un proyecto y has tenido que terminar su parte ademads de la tuya.
Ta le contestas:

(a) No hay de qué. [No transmite que la situacion ha sido molesta. Si dice
esto, probablemente le vuelva a suceder lo mismo en el futuro.]

(b) Bueno, te perdono. [El tono informal de la respuesta seria mds adecuado
para una situacién personal.]

(c) Estd bien, pero intenta que no pase otra vez. [correcto]

Situacién 6
Has perdido un libro que te presté un compafiero de trabajo.

(a) {No sabes cudnto lo siento! No te preocupes: te lo compro otra vez.

[correcto]

(b) Bueno, todos los dias se pierden libros. [La situacién exige disculpa y
reparacion.]

(c) Perdona, no sé dénde lo he metido. [La situacién es algo mds grave de lo
que esta férmula requiere.]

Situacién 7
Tus companeros de trabajo te invitan a comer, pero no te apetece ir: «Oye, Ana,

ste vienes a comer mafnana con nosotros?». Para excusarte, respondes:

(a) Sois muy amables, pero desafortunadamente no puedo. [El adverbio
«desafortunadamente» es mds adecuado para situaciones mds formales.]

(b) Bueno, muchas gracias, pero es que ya tengo otros planes. Lo siento, de
verdad. [correcto]

(c) Pues no. [Es una respuesta muy ruda y no transmite que a Ana le im-
porte no ir.]

Situacién 8
Tu perro ha salido corriendo cuando paseabas. Cuando lo alcanzas, ha mordido
el pantalén de un hombre.
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(a) Perdone, es que le gusta mucho jugar. [Explicacion: La situacién es bas-

tante grave y debe quedar claro que sientes mucho lo que ha sucedido.]

(b) Disculpa, ;eh? [Es informal y, ademds, no transmite que el hablante se

sienta culpable por lo sucedido.]

(c) jLo siento muchisimo! ;Se encuentra bien? [correcto

3.7.2(b). Actividad 3. Relaciona las siguientes expresiones con las situaciones (se pre-

sentarian desordenadas)

Aceptar con gusto una propuesta / ofer-
ta

jComo no!

Explicacién: Con esta expresién acep-
tamos una propuesta o invitacién con
mucho gusto.

Insistir en el valor de un hecho o una
accion

En serio / De verdad

Explicacién: Con esta expresién insis-
timos en la importancia de lo que de-
cimos.

Expresar una excusa profunda

Lo siento muchisimo
Explicacién: Con esta expresién que-
remos pedir disculpas de forma intensa

Expresar un profundo agradecimiento

iINo sé como agradecértelo!
Explicacién: Con esta expresién que-
remos mostrar que estamos profunda-
mente agradecidos

Invitar cordialmente

¢Te apetece (hacer algo)?
Explicacién: Con esta expresion invita-
mos a alguien a hacer algo

Dejar tiempo para pensar

Ya me dirds

Explicacién: Con esta expresién deja-
mos a la persona con la que hablamos
un tiempo para pensar antes de tomar
la decisién

Negar rotundamente

De ninguna manera
Explicacién: Con esta expresién ne-
gamos rotundamente un hecho o una

posibilidad
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3.7.3. Actividad 4. En el siguiente texto hay frases subrayadas. Marca si son adecuadas

0 no para este tipo de texto

Escribes una carta a una compafiera de trabajo para pedirle un favor.

Estimada Sra. Sudrez:

Te escribo este correo para pedirte disculpas por lo que pasé ayer. S¢é que
tuviste que hacerte cargo de atender a los dos clientes que fueron de visita a la
empresa. Nunca me perdonaré a mi misma no haber estado alli, pero ya te con-

tarfan que estuve enferma y no pude ir al trabajo. Bueno, son cosas de la vida

y hay que aguantarse. Por mi parte, me comprometo a compensarte otro dfa
con esa tarea. O también podria regarte las plantas cuando estés de vacaciones.

Lo siento de nuevo. Un abrazo.

Pilar

Explicaciones:

Estimada Sra. Sudrez: es mds habitual dirigirse a los companeros con su
nombre de pila. En este contexto, serfa mds adecuado usar expresiones como
«Estimada/Querida Rosa».

Para pedirte disculpas: es adecuada.

Nunca me perdonaré a mi misma: es una expresion demasiado efusiva para
un texto de estas caracteristicas. Serfa mds adecuado usar expresiones como
«Lamento (no haber estado alli)».

Estuve enferma y no pude ir al trabajo: es adecuada.

(Bueno,) son cosas de la vida y hay que aguantarse: es una expresién de-
masiado coloquial. Serfa mds adecuado usar expresiones como «En serio /De
verdad, lo siento».

Me comprometo a compensarte otro dia con esa tarea: es adecuada.
Podria regarte las plantas cuando estés de vacaciones: no es adecuado usar
comentarios tan coloquiales en un texto dirigido a una companera. Seria
mejor no decir nada.

Lo siento de nuevo. Un abrazo: es perfectamente adecuada.

A modo de cierre, esperamos que la explicacién y, sobre todo, las propuestas
de actividades hechas sean ttiles a quienes deseen ensefiar actos directivos y peti-
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ciones de disculpa en clases de ELE. Como avanzdbamos arriba, se trata de actos
pragmadticos de gran importancia para el desarrollo y el ejercicio de la competencia
comunicativa.
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RESUMEN

Los calificadores de Expresion e interaccion escritas de pruebas de certificacion utilizan las
escalas como herramientas de medicidn, pero el uso de estas escalas no siempre resulta ser lo
ttil que se desearia para que el calificador sitte a los candidatos en un nivel u otro porque, en
su redaccién, en muchas ocasiones, se abusa de elementos lingiiisticos que crean ambigiie-
dad y confusién. En este articulo, llevaremos a cabo un andlisis de los textos de las escalas de
tres exdmenes de espafiol, con el fin de llegar a conclusiones provechosas para un calificador.

Palabras clave: escalas; banda; calificadores; candidato; certificacion lingiiistica.

ABSTRACT

Scales are used as measurement tools by raters of Written Expression and Interaction in
certification tests, but the use of these scales is not always as useful as desired for the rater
to place candidates in one level or another because, in their wording, linguistic elements
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are often abused, creating ambiguity and confusion. In this article, we will carry out an
analysis of the texts of the scales of three Spanish exams in order to reach useful conclusions
for an assessor.

Key words: scales; band; rater; candidate; language assessment.

1. INTRODUCCION

A HABILIDAD DE ESCRIBIR Y REDACTAR en otra lengua ha acaparado un gran

espacio en el mundo de la educacién, pero no solo; en casi cualquier con-

texto se hace necesario comunicarse de forma escrita y hacerlo de forma
efectiva. En el caso de la ensenanza-aprendizaje de lenguas, certificar este nivel de
dominio exige responder, entre otras cosas, a una tarea de expresion escrita siguien-
do unas directrices marcadas por unas instrucciones determinadas que ayudardn a
completar la tarea de forma adecuada para reconocer el nivel alcanzado.

El proceso de crear una tarea para evaluar el dominio de la lengua puede resultar
a simple vista sencillo; sin embargo, si queremos seguir los principios bdsicos de
evaluacidn, fiabilidad y validez, sabemos que hay que llevar a cabo un trabajo com-
plejo para que esas tareas nos permitan evaluar lo que realmente queremos evaluar.

Un creador de tareas debe estar formado en creacién de items. Para ello, debe
conocer perfectamente las especificaciones de la tarea, es decir, las caracteristicas
que debe presentar, ademds de dominar la informacién de los niveles que recoge
el Marco comiin europeo de referencia para las lenguas (MCER 2001), con el fin de
poder crear material del nivel o niveles deseados de forma adecuada. Para calificar
esas tareas, una vez validadas e insertadas en el examen, necesitamos un elemento
de medicidn, esto es, escalas que, creadas por expertos en evaluacién especifica-
mente para esas tareas, Nos permitan otorgar una puntuacion, situar en un nivel, o
ambas cosas. El proceso de confeccién de escalas tampoco es facil.

Asi las cosas, nos proponemos reflexionar sobre la importancia de una redac-
cién clara de las escalas y de la informacién que recogen para la calificacién de las
pruebas escritas, con el fin de extraer conclusiones que nos permitan evaluar mejor
a candidatos que realizan exdmenes de LE/L2.

2. LAS ESCALAS

La finalidad de las escalas es poner puntuaciones lo mds objetivas posible. Ade-
mds, suponen el referente que necesita todo evaluador y es el estindar comiin para
interpretar los resultados (Cruz Trapero 2025). Con las escalas no se compara la
actuacién de candidatos entre si, sino la de cada candidato con los criterios de la
escala (Martinez Baztdn 2011).
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Atendiendo a la clasificacién de las escalas por su contenido, distinguirfamos
las siguientes:

A) Escalas analiticas, que se basan en puntos discretos, describen y definen la
actuacion del candidato fijindose en términos de competencia gramatical, léxica
o pragmidtica, es decir, que discriminan entre rasgos de lengua. Asi, por ejemplo,
evaltan en torno a las categorias de coherencia, cohesién, correccién o alcance,
como es el caso de los exdmenes DELE. Dentro de las escalas analiticas hemos de
distinguir entre escalas analiticas intuitivas y escalas analiticas disenadas con datos
empiricos e intuitivos (Knoch 2009) porque estas tltimas se acercan mds al andlisis
que pretendemos realizar.

Las escalas analiticas intuitivas provocan un halo que tiene efecto en la pun-
tuacién que les concedemos a otros criterios. Creemos que esto es asi porque, en
muchos casos, al confeccionar las escalas, se dedica mds atencién y detalle a un cri-
terio que a otro. Las escalas son imperfectas, bien porque no contienen suficiente
informacién (los descriptores deben ser redactados de forma breve y es imposible
ser prolijo), o bien porque no es ficil describir todos los rasgos de lengua de los
candidatos en cada nivel.

Las escalas analiticas disefadas con datos empiricos, por ejemplo, con estudios
de adquisicién, acotan mds y mejor la actuacién de los calificadores (Knoch 2009).

B) Escalas holisticas, que interpretan el desempefio de una forma general sin
puntuar un elemento en concreto. Podria decirse que se aplican usando la visién
general del calificador y de lo que piensa que debe hacer un candidato en un deter-
minado nivel, de ahi que puedan parecer mds subjetivas y que suelan usarse para
evaluar el uso general de la lengua y no un aspecto en concreto, como puede ser
el caso de los exdmenes con uso profesional (Martinez Baztdn 2011). Este tipo de
escala presenta también como ventaja una aceleracion del proceso de correccién.
Ademds, es menos costoso porque los calificadores califican mds pruebas en menos

tiempo (Weigle 2002).

La confeccién de las escalas debe tener en cuenta la finalidad del examen. Existe
una teorifa lingiiistica que la respalda y que aparece en el germen del examen, desde
las especificaciones a la prueba en vivo, y se refleja en el constructo (Alderson ez .

1998).

La interpretacion de la escala es muy diferente dependiendo de si lo hacemos
de forma ascendente o descendente, es decir, si hay un ordenamiento de las pun-
tuaciones de mayor a menor o al revés, de si hay puntos para pasar de un nivel a
otro o de si realizamos una correccién analitica u holistica. Dependiendo de la que
apliquemos, llegaremos a puertos diferentes, si bien nuestro objetivo no es calificar
pruebas de diferentes exdmenes con las mismas escalas, sino analizar el lenguaje
que se utiliza en unas y otras.
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Sin embargo, unas y otras necesitan de entrenamiento y formacién por parte
de los calificadores. Sin un buen conocimiento de los niveles y descriptores del
MCER, se acentiian mds las imprecisiones e imperfecciones de las escalas, pues
como hemos dicho, el desempeno del candidato en una produccién escrita no
tiene por qué corresponderse con su uso en la vida real.

3. METODOLOGIA

Nos detendremos en el andlisis del lenguaje de tres escalas que se utilizan para
evaluar la expresion escrita de exdmenes de dominio de espafol: SIELE, DELE
y USAL esPro, con el fin de comprobar si la redaccién de los descriptores es lo
suficientemente clara como para que el calificador pueda evaluar los textos de los
candidatos. Estos tres exdmenes representan diferentes tipos de exdmenes y ofrecen
escalas de calificacién diferentes.

En primer lugar, analizaremos las escalas del diploma DELE, un examen de
dominio en el que un candidato se presenta al nivel que desea certificar. Nos he-
mos decantado por el nivel B1 porque es el primero de los seis diplomas DELE
que presenta en las escalas un desglose en cuatro categorias de la parte analitica de
la escala: adecuacién, coherencia, correccién y alcance. Tanto es asi que la creacién
de la escala del nivel B1 constituye el andamiaje sobre el que se han ido creando las
escalas de los exdmenes DELE en los niveles superiores: B2, C1 y C2.

En segundo lugar, hemos decidido incluir también las escalas de calificacién
del examen progresivo SIELE (Servicio Internacional de Evaluacién de la Lengua
Espafiola), en el que el candidato comienza respondiendo tareas de nivel Al y, de
forma progresiva, termina respondiendo tareas de nivel C1 y, finalmente, consigue
situarse en uno de los cinco niveles.

Por tltimo, estudiaremos la escala del examen adaptativo USAL esPro, examen
con fines profesionales, que cuenta con un algoritmo que proporciona al candi-
dato una tarea de nivel B1 al inicio del examen y, dependiendo de la respuesta,
le proporciona una de mayor o menor dificultad hasta situarlo en el nivel que le
corresponde.

Al tratarse de tres certificaciones diferentes, los criterios de las bandas y los
descriptores de cada examen estdn orientados a evaluar lo que se recoge en las es-
pecificaciones de la tarea, es decir, las caracteristicas que presenta cada una y que
debe responder el candidato.
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Tasra 1. Descripcién de las tareas (https://examenes.cervantes.es/es/dele/
examenes/b1 y https://examenes.cervantes.es/es/siele/preparar-prueba y https://
cursosinternacionales.usal.es/USALesPro/es/)

DELE (Nivel B1) SIELE USAL esPro
Tarea 1 Tarea 1 Tarea 1
Correo electrénico. Correo electrénico. Correo electrénico.
(100-120 palabras) (100-120 palabras) (50-60 palabras)

Ambito personal y piblico | Ambito personal y/o piblico | Ambito profesional y educativo

Tarea 2 Tarea 2 Tarea 2
Texto narrativo-descriptivo Articulo de opinién/carta Informe/carta
(130-150 palabras) a la redaccién de un periédico (180-200 palabras)
Ambito personal y publico (250-300 palabras) Ambito profesional y educativo
Ambito publico,

educativo y profesional

Como hemos mencionado anteriormente, las escalas pueden ser analiticas y
holisticas. Asi, en estos tres exdmenes, tenemos de los dos tipos. En el caso del
examen DELE y SIELE, podemos observar que hay dos escalas: la analitica, que
profundiza en cuestiones lingiiisticas, y, la holistica, para la actuacién general del
candidato. Sin embargo, para el examen USAL esPro, se utiliza una escala holistica
porque, mds que el uso de la lengua, interesa el desempeno del candidato en el
dmbito profesional.

TaBra 2. Escalas analiticas DELE y SIELE (https://examenes.cervantes.es/es/dele/
examenes/b1 y guia_examen_dele_b1_1.pdf'y https://examenes.cervantes.es/es/
siele/preparar-prueba)

EXAMEN DELE (Nivel B1) SIELE
Criterios de las bandas Adecuacién Cohesién
Coherencia Correccién
Correccién Alcance
Alcance
Nuamero de bandas 4 bandas 5 bandas
(una por cada nivel)
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Tasra 3. Escalas holisticas DELE y SIELE (https://examenes.cervantes.es/es/dele/
examenes/b1 y guia_examen_dele_b1_1.pdf'y https://examenes.cervantes.es/es/

siele/preparar-prueba)

EXAMEN DELE (Nivel B1) SIELE
Criterios de las bandas Eficacia: Cumplimiento de
comunicativa, ejecutiva la tarea

y lingiiistica
Ntmero de bandas 4 bandas 5 bandas

(una para cada nivel)

TaBra 4. Escala holistica Usal esPro

(https://cursosinternacionales.usal.es/USALesPro/es/)

EXAMEN Usal esPro

Criterios Consecucién de la tarea
Recursos lingiiisticos
Organizacién del texto

Bandas 6

(una para cada nivel)

Con el propésito de analizar el lenguaje de las escalas, hemos realizado un estu-
dio comparativo para observar elementos comunes o rasgos peculiares que pueden
merecer un comentario.

En primer lugar, observamos que el empleo de la modalidad en las escalas pro-
voca que el lenguaje pueda ser ambiguo en un contexto como el de la evaluacién.
En muchos casos, la subjetividad que apreciamos en la definicién de las escalas
viene determinada por este tipo de lenguaje. El amplio espectro de matices semédn-
ticos de los adjetivos y adverbios que aparecen en los descriptores de las bandas
orientan al calificador (receptor) sobre cémo interpretar lo que en ellos se dice. Si
Bally (1942) proponia que en toda oracién debia reconocerse algin componente
que responda al contenido de modalidad, y esta es una categoria lingiiistica tras-
versal, es decir, que aglutina lo gramatical, la semdntica y la pragmdtica (Bybee &
Fleischman 1995), en las escalas tenemos una prueba fehaciente de que esto es asi,
de que las modalidades 16gicas repercuten sobre el contenido de cada descriptor
de las bandas y redundan en que los términos son poco concretos o aseverativos y,
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por tanto, crean dudas en el calificador a la hora de moverse entre las bandas que
configuran las escalas. Por ejemplo, las bandas se redactan, generalmente, para la
calificacién holistica con la misma estructura. Esto es, nicleo del sintagma verbal
(escribe, aporta, redacta, se emplea, etc.) con elementos lingliisticos (adverbios, adje-
tivos) que marcan la graduacién de los diferentes niveles. Es aqui donde, debido a
la modalidad, detectamos los posibles puntos de desencuentro de los calificadores
a la hora de interpretar estos elementos utilizados para matizar. Adverbios como
sobradamente, parcialmente, adecuadamente, suficientemente, ocasionalmente, o sin-
tagmas preposicionales como de forma sencilla, sin aparentes limitaciones, sumergen
al calificador en ese limbo de medicién del que no siempre sale convencido. En
las certificaciones que cuentan con doble correccién, se asegura la fiabilidad de la
puntuacién con la calificacién del segundo corrector, pero no sucede asi en el caso
de exdmenes en los que la puntuacién es otorgada por un solo calificador, como es
el caso del examen SIELE: por tanto, una escala poco precisa con un solo califica-
dor deberfa evitarse en aras de una calificacidn justa, especialmente, en exdmenes
de alto impacto.

En segundo lugar, también hemos observado que la redaccién de las escalas, esta
vez en las analiticas, crea una predisposicién a calificar las actuaciones de los candi-
datos desde la perspectiva de la penalizacién mds que desde la valoracién positiva
de lo que estos han sido capaces de hacer. Decimos esto porque, tomando como
ejemplo la escala analitica de calificacién de las pruebas de expresion e interaccion
escritas en el DELE B1, concretamente, la categoria que corresponde a Adecuacion
al género discursivo, vemos que, en primer lugar, la extensién de la redaccién de las
distintas bandas de esta categoria (de 3 a 0) no es homogénea, pues, las bandas 3
y 2, que corresponden a la calificacién de «APTOp», son mucho mds sintéticas que
las bandas 1y 0, que corresponden a la calificacién «NO APTO». La banda 3 tiene
34 palabras, la banda 2 tiene 53, y las bandas 1 y 0 contienen 101 y 128 palabras
respectivamente, es decir, se dedica mds texto a las bandas en las que el candidato
no pasa la prueba. Por tanto, la longitud en la descripcién de las bandas no tiene
que dar como resultado una calificacién mds fiable, pues esto depende mds de la
redaccion y de la experiencia del calificador, tal y como iremos detallando.

Desde el punto de vista semdntico, y siguiendo, por ejemplo, con la categoria
de Adecuacion al género discursivo, se observa también que, en la redaccién de las
bandas, aparece un nimero mayor de verbos y adjetivos negativos que positivos,
como puede verse ilustrado en la siguiente tabla.
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TaBLa 5. Verbos y adjetivos de las escalas DELE Nivel B1

(guia_examen_dele_b1_1.pdf)

VERBOS ADJETIVOS

Positivo (+) ‘Negativo (-) Positivo (+) Negativo (-)
Amplia Obliga a Claros Bdsicos/as
Emplea Faltan Precisos Breves
Desarrolla Menciona! Adecuado Desordenada
Utiliza Se limita Sencillos Incompleta
Trata Comete Cotidiana Personal

Resulta Elementales

Adapta’ Aisladas

Se aleja Incomprensible

No se ajusta

Teniendo en cuenta que esta categoria, la adecuacidon, es la primera de la escala
analitica que tiene que manejar un calificador para evaluar una tarea de EIE del B1,
consideramos que, redactada de esta forma, puede provocar un halo que afecta tan-
to a la calificacién de la tarea como a la duda de los calificadores, aunque estos ten-
gan experiencia incluso en la correccién de pruebas de EIE en estos exdmenes. Sin
embargo, nada de esto ocurre en las escalas de SIELE o Usal esPro en la categoria
que mide lo mismo, ni en el resto de las categorias de la escala analitica del examen
DELE, por tanto, podrdn reformarse siguiendo el ejemplo de estas dos escalas.

Por otra parte, hemos encontrado que se toman cuestiones lingiiisticas, la orto-
grafia, por ejemplo, como pardmetros para superar las bandas APTO/NO APTO
que no quedan claras a la hora de ser interpretadas por los calificadores, puesto que
no ayudan a discriminar el paso de la banda de NO APTO (Banda 0-1) a la banda
de APTO (Banda 2). Asf, en el caso del examen DELE, en el criterio Correccién,
recogemos de la Banda 1 «errores ortogréficos sistemdticos que en algunos casos
dificulten la comprensién», cuando nos parece poco probable que un candidato
que se presenta a un nivel de Bl no tenga fijada una ortografia medianamente
aceptable, de ahi que esta descripcién que se incluye para marcar el paso de una
banda a otra resulte también un tanto vaga. En la Escala del examen SIELE se tiene
en cuenta también la ortografia expresada de forma poco precisa: «la ortografia es
razonablemente correcta» (Banda 4, equivalente al nivel B2. En el examen Usal es-

' El verbo mencionar que aparece en la banda 1 es negativo con respecto a desarrollar, que es el

verbo que aparece en las bandas 2 y 3.
2 «Comete errores de formulacién que adapra al discurso». Sirva de ejemplo, la despedida de un
correo electrénico de dmbito personal con la expresién poco adecuada «Gracias».
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Pro no se hace alusidn a cuestiones ortogréificas porque, como venimos senalando,
califica de forma mds general las producciones.

Para evaluar la cohesion y coherencia de las producciones, vemos cuestiones
muy dispares dependiendo de con qué escala y criterios trabajemos. En DELE se
habla del criterio coberencia, en SIELE de cohesion y en USAL esPro de organiza-
cion del texto. Centrindonos en elementos de cohesién como los conectores, en el
examen DELE y SIELE se detallan los que deberifa usar un candidato del nivel, y es
aqui donde el calificador puede verse de nuevo mds desorientado, porque duda en-
tre elegir una banda u otra si se ajusta literalmente a la escala. Por ejemplo, los co-
nectores muy sencillos y bdsicos que se mencionan en la Banda 1 del examen DELE
solo son tres «y, pero, porque», es decir, que la produccién del candidato que con-
tenga solo estos tres conectores no podria superar la Banda 1, aunque el texto sea
breve y cohesionado, como se describe en la banda 2. Sin embargo, sabemos que
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), documento referencia para la
creacién de los exdmenes DELE y SIELE, incluye muchos mds para el nivel el B1,
por lo tanto, recoger solo estos tres conectores en esa banda, no parece ajustarse a lo
que realmente pueden hacer los candidatos de ese nivel (Santiago Guervés, 2020).
Esta escala deberia acercarse mds a la del examen SIELE, pues es mds abierta, ya
que incluye gran parte de los mencionados en el PCIC. En el examen Usal esPro la
escala holistica se acerca mds la descripcién que hace el MCER (2001: § 4.4.1.2.,
64) en el apartado de Expresion escrita en general, y lo traslada a la Banda del nivel
B1 como Texto sencillo y légicamente secuenciado.

Por ultimo, y en lo que se refiere al reflejo de la correccién gramatical en las
bandas de los diferentes exdmenes que estamos estudiando, en el examen DELE
B1, aparecen términos como buen control gramatical, control razonable, estructuras
gramaticales sencillas y control limitado, que no permiten al calificador discriminar
entre las bandas del APTO y NO APTO porque resultan poco especificas. En el
examen SIELE, por ejemplo, para la banda del nivel B1, encontramos «control
razonable de elementos lingiiisticos sencillos» y detalla a qué se refiere el control
razonable: distincién en el uso de ser y estar, uso de los pasados, perifrasis verbales
mis frecuentes, etc., lo cual no es aclaratorio para el calificador, pues dudari entre
seguir literalmente lo que dice la banda o lo que dice la banda anterior.

En el examen USAL esPro, en la categoria Recursos lingiiisticos, es decir, la
equivalente a Correccién de DELE y SIELE, se lleva a cabo de una manera mucho
mids general y vaga, con el uso de adverbios y adjetivos abstractos: cierta correccidn,
repertorio adecuado, algunas incorrecciones gramaticales, etc. que, igualmente, solo
ayudan si el calificador es experto.



288 MARTA GARCIA Y MARIAN VILLORIA

4. CONCLUSIONES

Como mencionamos al principio de este articulo, nuestra intencién ha sido
llegar a conclusiones provechosas para ayudar a los calificadores de las pruebas de
EIE de certificacién lingiiistica.

Creemos necesario que los calificadores de este tipo de pruebas tengan un co-
nocimiento profundo del MCER (2001), del tipo de tareas que configuran las
pruebas de Expresion e interaccion escritas, ademds de formacién y experiencia como
docentes de ELE. Del mismo modo, deben estar familiarizados con los Niveles de
Referencia del Plan Curricular del Instituto Cervantes (1997-2025) en el caso del
SIELE y DELE. No es necesario este tltimo punto para el examen Usal esPro, pues
se trata de un examen de fines profesionales.

En nuestra opinién, convendria que hubiera revisiones periédicas de las bandas
que conforman las escalas tanto analiticas como holisticas de las pruebas de EIE
por parte de expertos en evaluacién. El objetivo de estas revisiones seria evitar que
se produzcan ambigiiedades, vacios, limitaciones, descripciones por exceso o por
defecto que confundan a los calificadores y los desvien del principal propésito, que
no es otro que otorgar una calificacién lo mds objetiva posible a cada candidato,
calificacién que se veria reforzada siempre con la doble correccién.

Asimismo, con el fin de mejorar la redaccién de las escalas, se podrian elaborar
encuestas semidirigidas que se pasarian a los calificadores para recoger datos sobre
los puntos mds dudosos que encuentran en las descripciones de las escalas y que
entorpecen la calificacién de las pruebas. Con este trabajo de campo, los datos
recogidos ayudarian a los responsables de certificacién lingiiistica a mejorar, con-
cretar y definir con mayor precisién la redaccién de las diferentes bandas.
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RESUMEN

El siguiente trabajo tiene un doble objetivo: por un lado, ver cudles son las diferencias
de uso entre fin y final como sustantivos en su acepcién de «término», y, por otro, ver cud-
les pueden ser las estrategias para resolver una duda léxico-semdntica o gramatical que se
plantee en la clase de espafiol como lengua extranjera (ELE). El primer objetivo muestra un
ejemplo de diferencia léxico-semdntica, extraido de una clase de ELE, cuya explicacién no
es fAcil de encontrar en diccionarios o gramdticas al uso. Tampoco lo es recurriendo a in-
ternet o a la inteligencia artificial. El segundo objetivo intenta empoderar al profesorado de
ELE para que sea mds auténomo y critico a la hora de afrontar las explicaciones en el aula.

Palabras clave: fin; final; espafiol lengua extranjera (ELE); vocabulario; gramdtica.

ABSTRACT

The aim of this paper is twofold: on the one hand, to determine the differences in usage
of the Spanish words fin and final used as nouns in their meanings of ending or limit; and
second, to explore strategies for tackling a lexical-semantic or grammatical question that
arises in a Spanish as a Foreign Language (SFL) class. The first objective presents an exam-
ple of a lexical-semantic difference, taken from a SFL class, whose explanation is difficult
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to find in standard dictionaries or grammar books, as well as in internet or by resorting
to artificial intelligence. The second objective tries to empower SFL teachers to be more
autonomous and critical when handling explanations in the classroom.

Keywords: fin; final; Spanish as a second language; vocabulary; grammar.

1. INTRODUCCION

VECES ES INTERESANTE ver la vida como si fuera una pelicula. Imagine la
siguiente escena: una clase de espanol como lengua extranjera (ELE), los
studiantes realizan animadamente una tarea. Al acabar, una estudiante le-
vanta la mano, el profesor le da la palabra, y la estudiante pregunta ;Cudl es la dife-
rencia entre fin y final? Si la cdmara, con poderes de tomografia computarizada o de
imagen por resonancia magnética, pudiera entrar en ese momento en la mente del
profesor, registrarfa una actividad cerebral frenética, un maremdgnum de sinapsis
alborotadas y confusas. A toda velocidad, sus neuronas se afanarian por encontrar
una respuesta satisfactoria a una pregunta que no se habfa planteado antes. En este
ejercicio de metacognicién, verfamos como la mente del profesor busca febrilmen-
te ejemplos que ayuden a resolver la alternativa. Formularia hipStesis apresuradas
intentando dirimir si las dos palabrejas son o no intercambiables y en qué condi-
ciones. Paralelamente, sentirfa esa desazén de sentirse cazado, acorralado al borde
de un precipicio. Cuando se puede contestar una duda de manera convincente,
se siente la seguridad y la autosuficiencia del experto; cuando no, méxime si se es
docente, queda uno como el rey desnudo, privado de toda autoridad y dignidad.
Ante esta tesitura caben dos opciones: la primera, dar una respuesta tentativa, con
la esperanza de acertar de chiripa o de confiar en la ingenuidad y en la credulidad
de los estudiantes; la segunda, reconocer la ignorancia y posponer la respuesta a
una préxima clase con la promesa de indagar en el misterio, al tiempo que el rabo
busca cobijo entre las piernas.

Supongamos, en el primer caso, que el profesor no es capaz de encontrar ejem-
plos que diferencien fin de final'y que se lo ocurra decir eso tan socorrido de que
son practicamente intercambiables, salvo en expresiones del tipo por fin y no *por
final; en fin'y no *en final (frente a al fin'y al final, lo que supone abrir otra caja de
Pandora, con el anadido, ademds, de finalmente)'. Y supongamos, igualmente, que
la estudiante le dice que lo preguntaba porque, hablando con un nativo, ella habia
dicho que *En alemdn el verbo va al fin de la oracién y el nativo la habia corregido.
Segtin el aborigen, esa oracién estaba mal. Lo correcto era decir que el verbo va a/
final'y no al fin. Ella, pertinaz, le habia preguntado por qué. El atribulado interlo-

! Sobre este particular, véase Dominguez Garcia (2014).
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cutor le habia contestado que no lo sabia. Ante tamana ignorancia, nuestra persis-
tente estudiante recurria —en mala hora— a su profesor de espanol. Derrotado por
la evidencia, humillado y ofendido, el profesor admite que es un tema complejo, o
sea, que no tiene ni pajolera idea, y promete intentar resolverlo en la préxima clase.
;Proxima o siguiente? pregunta la impertinente estudiante. Las dos valen, contesta
el profesor. ;Siempre? replica ella. A ver hija mia, vamos primero con fin y final ;te
parece? Por fin, la estudiante afloja un poco la soga: De acuerdo, profesor.

2. BUSCANDO AYUDA

Una vez en casa, el profesor respira aliviado. Aqui al menos tiene sus libros y su
ordenador. Malo ha de ser —piensa confiado— que no encuentre una respuesta a la
dichosa preguntita.

2.1. EL pIiccrioNaRrIO

Recurre asi al Diccionario de la Lengua Espanola (DLE 2014: s. v. fin 'y final).
La Real Academia Espanola y la Asociacién de Academias de la Lengua Espafola
seguro que lo sacan del aprieto. Teclea en su ordenador fin y final, y se encuentra
con lo siguiente:

Fin Final

Adjetivo:

1. Que termina o cierra: La fase final, el ca-
pitulo final

2. Que remata o perfecciona algo: Versién

Jinal
3. Que expresa finalidad: Oracidn final

Sustantivo Sustantivo

1. Término, remate o consumacion de algo | 4. Termino o remate de algo: £/ final del
2. Limite, confin (sinénimos: extremo, fi- viaje
nal...) 5. Ultima y decisiva competicién en un
3. Objeto o motivo con que se ejecuta algo campeonato o concurso: La final de los
(sinénimos: intencidn, finalidad...) 100 metros
6. Esgrima: Treta que se compone de seis

movimientos

Es decir, 1) fin no funciona como adjetivo, luego el problema se centra en el
uso comun de las dos palabras como sustantivos; 2) fiz, como sustantivo, en su
tercera acepcion, se diferencia claramente de final, que carece de ese significado de
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intencién o propésito; asi E/ fin del gobierno con esta medida es reducir el paro vs.
222E final del gobierno con esta medida es reducir el paro; 3) la quinta y la sexta acep-
ciones de final no resultan problematicas; la quinta es ademds de género femenino;
4) el diccionario no aclara nada respecto de la 1 acepcién de fin y 4 de final, que
son idénticas, ni la segunda de fi, en la que se presenta final como sinénimo. En
resumen, el DLE (2014) no resuelve mucho?.

Otra opcién es REDES. Diccionario combinatorio del esparniol contempordneo
([2004] 2005). Desde luego seria interesante ver si hay combinaciones con fin que
no son posibles con finaly a la inversa. Nuestro profesor se pone a ello. Veamos:

Fin® con adjetivo Abrupto, dristico, inevitable, inexorable, inminente

Final con adjetivo | Abrupto, drdstico, inevitable, inexorable, inminente, aciago, agri-
dulce, airoso, amargo, apocaliptico, apotedsico, apretado, brusco,
catastréfico, concluyente, de pelicula, desgraciado, desolador, dra-
mdtico, dréstico, esperable, esplendoroso, exitoso, feliz, glorioso,
honroso, impredecible, imprevisto, incierto, infausto, previsible,
renido, revelador, rutilante, soberbio, sorprendente, stbito, tem-
prano, tormentoso, tragico.

Fin con verbo Abocarse, acercarse, aproximarse, aventurar, marcar, sellar, tener
Final con verbo Abocarse, acercarse, aproximarse, aventurar, marcar, sellar, tener,

acometer, alcanzar, amagar, anticipar, augurar, deparar, destripar,

embocar, encarar, esperar, llegar a, llevar a, precipitarse, resistir has-

ta, vislumbrar.

En ambos casos, tanto en las colocaciones con adjetivos como con verbos, da
la impresién de que 1) el rango combinatorio de final es mucho mds amplio que
el de fin, y 2) de que las pocas combinaciones de fin se producen todas también
con final. Podria pensarse, por tanto, que final puede sustituir siempre a fin, pero
no a la inversa. Ahora bien, en una cata superficial en el Corpus de Referencia del
Espaniol Actual (CREA), limitada a textos de Espana, encontramos documentados
con fin los siguientes adjetivos amargo, brusco, catastrdfico, dramdtico, feliz, glorioso,
previsible, siibito, trdgico. De igual manera, fin parece compatible con los verbos
alcanzar («alcanzar el fin de la legislatura»), anticipar («anticipar el fin de un episo-
dio de nueve meses»), esperar («esperar el fin del verano»), llegar a (dos meses que

2 Capitulo aparte merecerfan las locuciones y expresiones que se incluyen para fin y final y que

permiten el intercambio en algunos casos, pero no en otros, por ejemplo: legar a fin/final de mes vs.
a fin/*a final de cuentas.

> En los ejemplos mencionados /i tiene el sentido de final, no el de objetivo.
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faltan para llegar al fin de agosto»), vislumbrar («que ha permitido por primera vez
vislumbrar el fin de la pobreza»). Y, al margen del CREA, en Mateo 24 13-15 tene-
mos resistir hasta («el que resista hasta el fin serd salvo»). Ademds, el hecho de que
otras colocaciones no aparezcan documentadas en esa cala no implica que no sean
posibles o que deban considerarse agramaticales, quizd si menos frecuentes y, por
ellos, menos naturales®. Tomemos como ejemplo brusco. Una bisqueda en Google
de fin brusco solo arroja el resultado Las palpitaciones de inicio y fin brusco... en una
pdgina de la clinica Quirén’. La misma busqueda para final brusco ofrece muchos
mis resultados incluido uno de la Fundacién Espanola del Corazén en el que, a
propésito de un tipo de taquicardias, se lee Se caracterizan por ser de inicio y final
brusco...° Con todo, algunas combinaciones del tipo fin apretado, fin feliz, fin renido
parecen claramente descartables y no solo no aparecen en bisquedas de Google,
sino que en la bisqueda aparece final. En resumen, REDES tampoco aclara el dile-
ma. A vista de pdjaro parece que final cubre el doble espectro de adjetivos y verbos,
y que fin tiene un alcance mds limitado en determinados adjetivos.

2.2. LA GRAMATICA

La revisién de las gramdticas tampoco resulta esclarecedora. Ni la Nueva Gra-
mdtica de la Lengua Espasiola (2025), ni la Gramdtica Descriptiva del Espariol
(1999), que son las mds completas en el dmbito descriptivo mencionan el pro-
blema. Tampoco las orientadas a estudiantes extranjeros se hacen eco de él. Nada
se encuentra en la de Alonso ez 2l (2021), Butt ez al. (2019); Cerrolaza (2005) o
Stanley Whitley (2002), por citar solo algunos ejemplos. Lamentablemente, no
hay para el espafiol un equivalente del manual de uso del inglés para extranjeros de
Swan (2016) en el que se abordan aspectos problemdticos, sean estos gramaticales
o léxicos o de su interfaz. Tampoco, tras una bisqueda en internet, parece haber
articulos publicados en revistas especializadas sobre el tema.

2.3. INTERNET

Nuestro resiliente profesor piensa que quizd los foros” sean un buen lugar para
hallar soluciones, de manera que se decide a bucear en internet en busca de ayuda.

*  Sobre el concepto de naturalidad, véase Ferndndez Gonzélez (2012).

> hteps://www.quironsalud.com/blogs/es/corazon-salud/primeras-senales-arritmia-pueden-sal-
var-vida-conoce-sintoma

¢ https://fundaciondelcorazon.com/informacion-para-pacientes/enfermedades-cardiovascula-
res/arritmias/tipo-de-arritmias.html

7 Por razones de espacio no se incluyen las siguientes consultas:

a) Reddit https://www.reddit.com/r/Spanish/comments/qlozv0/el_fin_vs_el_final/?tl=es-419
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En Wordreference®, encuentra una interesante discusién, que puede resumirse
asi:

Opinién 1 | En la mayoria de los contextos, son lo mismo, como ya sabes, aunque final
tiende a usarse mds con puntos o momentos, y fiz con hechos.

Opinién 2 |- Hay que preguntar al verbo:

e ;Dénde estd Juan? Al final de la cola.

e ;Por qué se encienden las luces? Porque es el final de la pelicula.
— También:

e Fin es un punto exacto

* Final es un periodo de tiempo

Opinién 3 | Los buenos ganan siempre al final / *fin de la pelicula

Me gusta mucho el final de esta cancién /* el fin de esta cancién

Poner fin a la situacién / *poner final a la situacién

sQué colige nuestro aplicado profesor de estas opiniones? Para empezar, son
muy esquemdticas y poco generalizables. La primera los da como intercambiables,
pero no aporta ejemplos. Y hemos visto que no siempre se pueden alternar. Por
otro lado, dado un ejemplo como E/ fin/final de la relacién fue traumidtico ;deberia-
mos pensar que final se refiere al tltimo momento de la relacién? Parece que no,
mds bien al tltimo tramo. Igualmente ;se refiere fin al hecho? Tampoco lo parece.
Ademds, desde el punto de vista pedagdgico, la explicacién no parece muy opera-
tiva. La segunda opinién tiene dos partes. La primera es muy poco aclaratoria ;qué
significa preguntar al verbo?, ;qué hay que preguntarle? La segunda se contradice
con la primera. Esta dice que f27z es un punto exacto y aquella que final va con
puntos o momentos. En realidad, la idea que subyace en la segunda parte de la
segunda opinién es que el término de algo puede verse como un punto, en cuyo
caso se usaria fz7, 0 como un tracto, en cuyo caso se preferiria final. Hay algo que,
intuitivamente, parece tener sentido en esta reflexién, pero, una vez mds, podemos
encontrar contraejemplos como E/ final del partido fue una locura (segmento) vs.
El drbitro acaba de pitar el final del partido (punto). Por tltimo, la tercera opinién
plantea ejemplos presuntamente agramaticales, pero no los explica. El tercero de
ellos es problemdtico. De hecho, el CREA registra el contracjemplo ...para poder
poner final efectivo a una discriminacion injusta... Igualmente, la respuesta de in-
teligencia artificial de Google admite tanto poner fin a una situacién como poner
final a una situacion. Es probable que poner fin sea mds frecuente, pero no parece

b) Centro  Virtual Cervantes:  https://cve.cervantes.es/foros/leer_asuntol.asp?vCodi-
£0=39438 que, por lo demds, resultan poco clarificadoras.
8 https://forum.wordreference.com/threads/fin-y-final. 112502/


https://cvc.cervantes.es/foros/leer_asunto1.asp?vCodigo=39438
https://cvc.cervantes.es/foros/leer_asunto1.asp?vCodigo=39438
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imposible decir poner final. Es mas, si alteramos un poco la locucién, final podria
ser mds natural que fin. Asi en Tenemos que pensar en cémo poner un final lo menos
traumdtico posible a esa situacion. Los dos primeros ejemplos si parecen agramatica-
les con fin, pero no podemos pedirle a la estudiante que memorice ejemplos.

2.4. INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Visto que los foros no son concluyentes, la tltima esperanza es la inteligencia
artificial, el profesor acude al ordculo de Chat GPT?, el cual responde que:

Fin Final

Sustantivo referido al momento en | Sustantivo referido mds especificamente
que algo llega a su conclusién o al | al dltimo momento o parte concreta de
propdsito o meta de una accién. Ge- | algo. Puede referirse a la dltima parte de
neralmente se usa para referirse al tér- | una serie, un evento o una accién. Por
mino de algo de manera mds general | ejemplo: £/ final de la novela es inesperado.
o abstracta. Por ejemplo: E/ fin de la
pelicula fue muy emocionante.

Y concluye el sabio cibernético: f27 tiene un tono mds amplio y abstracto, mien-
tras que final es més especifico y se usa en contextos relacionados con la conclusion
de eventos o procesos.

El profesor se rasca la cabeza porque no lo ve claro: 1) ;Qué es eso de amplio
y abstracto vs. especifico o concreto?, ;es el fin de una pelicula mds abstracto que
el de una novela?; 2) Si final va con eventos o procesos spor qué se dice ¢/ fin de
la pelicula?, ;es que no puede decirse e/ final de la pelicula fue muy emocionante?
abrd que pedirle que sea més especifico. Una segunda intentona da el siguiente
Hab dirl fico. U da intentona da el t
resultado:

Fin Final

Término o conclusién de algo (tempo- | Se refiere al Gltimo momento o parte
ral o conceptual). de algo, de forma concreta.

El fin del verano me pone triste El final del libro fue sorpresivo

% Acceso 02-05-2025.
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Tampoco salimos de dudas —piensa el profesor—. Es perfectamente posible decir
El final del verano me pone triste y, sin embargo, El fin del libro fue sorpresivo suscita
mds dudas. Para rematar la faena, Chat GPT dice:

Diferencia con «fin» en la prictica

El fin de la guerra El final de la guerra

Se enfoca en el término o desaparicién | Se refiere a la Gltima parte o aconteci-
del conflicto. mientos previos al término.

Si esto fuera verdaderamente asi, tendria mds sentido decir Las semanas previas
al fin de la guerra que Las semanas previas al final de la guerra. Y no parece que esto
sea necesariamente asi. En la misma linea E/ fin/final de la guerra supuso un rayo de
esperanza parecen perfectamente intercambiables.

El profesor se decide a hacer un dltimo intento y pide a Chat GPT ejemplos
de oraciones con fiz que no admitan la sustitucién por final. El resultado es el
siguiente:

DPusieron fin / *final a las hostilidades Incorrecto o muy antinatural

Todo tiene un fin / ??final Cambia ligeramente el tono; fiz es mds filo-
séfico, definitivo

Debemos buscar el fin/ final del conflicto | Aqui fiz implica solucién definitiva, no solo
tltima parte

La reunién llegé a su fin / 2?final Es gramaticalmente posible, pero suena ex-
trafo y es poco idiomdtico

Ese comportamiento debe tener un fin /| El matiz cambia: final puede sonar narrativo

final o episddico, fin enfatiza cesacién

No hay fin / final para su ambicién Final se interpreta mds como desenlace de la

historia; fin denota limite

Los ejemplos y las explicaciones son, cuando menos, discutibles. No reparar en
que poner fin es una colocacién en la que no entra final es no aclarar la naturaleza
verdadera de la agramaticalidad. Decir que fiz es mds «filoséfico» o «definitivo» no
solo es no usar conceptos gramaticales, sino que de poco sirve para explicarlo a un
hablante no nativo. Afirmar que La reunion llegé a su final suena extrano y es poco
idiomdtico es exagerado. Por citar solo dos contraejemplos, Alex Ubago tiene una
cancién titulada E/ cuento llegd a su final, y un verso de la cancién de La reunion
nortenia, titulada Alguien ocupé tu lugar, dice Todo llegé a su final. Que final sea
narrativo o episédico y fin marque cesacién es algo que aparece en algunos foros,
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pero justamente en el ejemplo que se propone de Ese comportamiento debe tener
un fin/final, la idea parece de cesacién en ambos casos, amén del hecho de que
muchas veces resulta dificil diferenciar la parte final como tramo, del final como
punto. Respecto del dltimo ejemplo propuesto, uno no puede dejar de pensar que
lo verdaderamente idiomatico seria Su ambicion no tiene fin o no tiene limite. Y, si,
aqui resultaria mds extrano: 22Su ambicién no tiene final.

Chat GPT remata diciendo «En estos casos, fin tiene un uso mds idiomdtico,
abstracto o filoséfico que final no puede asumir sin sonar forzado». Y afiade: «Aun-
que ambos se relacionan con el cierre de algo, final se apega mds a lo estructural o
narrativo, mientras que fiz se vincula a lo existencial, terminante o absoluto». De
nuevo, términos como idiomdtico, abstracto o ftloséfico son muy poco esclarecedores
y gramaticalmente indefinibles.

En resumen, volviendo a la pregunta original, ni diccionarios, ni gramiticas, ni
foros, ni la IA han resuelto la pregunta de nuestra estudiante.

3. DANDOLE VUELTAS AL PROBLEMA

Revisados diccionarios, gramatica, internet e inteligencia artificial sin conseguir
una explicacién que pueda trasladarse al aula con garantias, al profesor no le queda
mids remedio que devanarse los sesos e intentar buscar alguna solucién. Las diferen-
cias entre parejas (o trios) de morfemas, palabras o estructuras son muy frecuentes
en las lenguas. Por citar solo algunos ejemplos, pueden recordarse, por ejemplo,
las oposiciones ardar vs. durar, saber vs. conocer, proximo vs. siguiente, ser vs. estar.
Algunos de estos binomios tienen explicaciones bastante claras, que pueden formu-
larse en reglas. Asi, durar va con sujetos eventivos y complementos temporales: La
fresta durd 3 horas, el partido duré 90 minutos; mientras que fardar va con sujetos
no eventivos y complementos temporales E/ tren tarda hora y media de Salamanca a
Madrid, Mi novio no tarda nada en arreglarse. A esta distincién hay que afiadir el uso
de durar como aguantar en cuyo caso si admite sujetos no eventivos: Esta lavadora
le durard toda la vida, Ese tio no me dura ni un asalto’. En otros casos, como saber
vs. conocer es mucho mds complejo formular una regla. Mds bien cabe hablar de
construcciones, que, de manera tentativa, podriamos resumir en la siguiente tabla:

SABER CONOCER
QUE + O Sé que ha venido

Interrogativa indirecta total | No sé si ir o no

10 Véase Ros Berenguer y Pastor Ferrdn (1998).
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Interrogativa indirecta No sé dénde es
g
parcial

Infinitivo No sé nadar

Complemento directo de Conozco a Marta
personas

Complemento directo de Conozco Madrid
lugares

Complemento directo de | ;Sabes francés? :Conoces el sistema Pitman de
materias Sabe mucha historia taquigrafia?

:Sabes taquigrafia?
Sabe literatura espanola | Conoce la literatura espanola

Complemento directo refe- | ;Sabes su teléfono?
rido a informacién Sabe la historia Conoce la historia

Complemento directo refe- | No me sé esa cancién
rido a memoria

Complemento directo refe- Conozco esa cancién
rido a familiaridad

La tabla no resuelve completamente el dilema, pero, al menos, sirve de orien-
tacién para diferenciar en alguna medida entre estos dos verbos. La cuestién de la
formulacién de reglas gramaticales y de la manifestacién de diferencias semdnticas
en diferentes tipos de construcciones es uno de los mds complejos problemas para
la lingtiistica aplicada a la ensefianza de lenguas''.

Volviendo al caso que nos ocupa, la estrategia inicial de nuestro profesor es
buscar contextos en los que fin y final se diferencien. En primera instancia —piensa
nuestro amigo— podriamos partir de la pregunta de la estudiante y ver si en con-
textos similares al propuesto por ella fiz no es posible. Recordemos el ejemplo En
alemdn el verbo va al *fin/final de la oracién. Para el propésito que nos ocupa, una
oracién puede entenderse como una secuencia lineal de palabras. Estarfamos, pues,
ante un uso espacial de final que funciona como un locativo, precedido de la pre-
posicién a. Ejemplos andlogos podrian ser:

— El verbo se pone / va/ se coloca / se mueve / estd al final /*fin de la oracién
— Ponte / ve / estd / Llévala al final / *fin de la cola
— Se pone/ Es correcto colocar un punto y aparte al final /*fin de un parrafo

11

Véase sobre ello Ferndndez Gonzdlez (2009 y 2025) y de Santiago Guervés y Ferndndez Gon-
zélez (2017, cap. 9 y 2023).
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— Los banos estdn / los encuentra usted /los vamos a poner al *fin/final del
pasillo

— Camina unos cien metros y al *fin/final de la calle verds la merceria

— Al final / *fin de este camino, antes de llegar a la carretera, encontrard usted
una ermita'?

Como metdfora conceptual del espacio, el tiempo se entiende igualmente de
manera lineal. Asi, en contextos temporales equivalentes a los anteriores, tendria-
mos:

— Veremos c6mo evoluciona el paciente al final / *fin de la semana (vs. Vere-
mos cémo evoluciona el paciente el fin de semana, donde fin de semana es
una locucién nominal)?

— Al final/ *fin del mes habrd que cuadrar las cuentas (vs. A fin/final de mes)'

— Serd al final / *fin de la Edad Media cuando se empiecen a notar los cambios

Igualmente, por extensién, los eventos pueden entenderse como lineas tempo-
rales:

— Al final / *fin de su vida se arrepintié (vs. Al llegar el final / fin de sus dias se
arrepintio)
— Al final / *fin de esta hora / sesién / clase, veremos cémo...

El siguiente paso puede ser ver cual es el comportamiento con otras preposi-
ciones:

— Hacia:
* Hacia el final /fin de la carretera se divisaban algunas casas
¢ Hacia el final /*fin del dia se observaban en el cielo unas luces extrafias
* Hacia el final / fin del verano empezaban a irse los forasteros
— Hasta
* Habian puesto vallas hasta el final/*fin de la avenida

12 Curiosamente, en 1971 la cantante Karina tuvo un gran éxito con una cancién titulada £n un
mundo nuevo, en la que se dice: Solo al final del camino las cosas claras verds... Al fin del camino se hardn
realidad los suenos... Al fin del camino podris encontrar... Al fin del camino habrd un despertar... Al fin del
camino en ti llevaris... Surge la duda de si esta eleccién estd condicionada por el ritmo de la cancién
y no tanto por lo que serfa habitual en ese contexto, como se ve en el primer verso de la cancién. Ya
se sabe que musica y poesia se toman a veces ciertas licencias.

3 En la misma categoria entrarian fin de mes, fin de ano, fin de temporada, fin de fiesta, etc.

4 Habria que incluir aqui otra estructura posible, a saber, a finales de, habitual con referencias
de este tipo: A finales de mes/anio/marzo nos pasardn el recibo de la comunidad.
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* Estuvieron discutiendo desde el principio hasta el final / *fin del partido
* El misterio no se resolvi6 hasta el final /*fin del libro
* Los resultados no se sabrdn hasta el final / *fin de la semana/mes/ano
* Lucharemos hasta el final / fin
— DPara
* Dejaremos este tema para el final /*fin de la conferencia
* Parael final / 2?fin de la presentacién podriamos poner un video
* Consejos para el final /*fin de la presentacién de tu proyecto
— Por
* Si no recuerdo mal, ibamos por el final / *fin del capitulo 3

Asi las cosas, nuestro profesor se plantea, al menos de manera provisional y a
la espera de estudiarlo mds detalladamente, realizar mds calas en el corpus y con-
trastarlo con colegas o con hablantes nativos, que estas preposiciones, en general,
inducen la presencia de final y son refractarias a la coexistencia con fin.

;Qué sucede, en cambio, si no hay una preposicién de por medio? Algunas
usquedas en e nos dan ejemplos como los siguientes:
b d | CREA d | 1 t

— La época preferible para el transplante (sic) es el fin del invierno

— El nogal se acomoda a climas muy variados, pues solo teme las heladas de fin

de primavera

Me quedé helada. No podia creer aquello, que era el fin, la muerte

— No hay razén de alarmarse y de creer que ha llegado el fin de su vida sexual
conyugal

En todos ellos seria posible, incluso probablemente mds natural, el uso de final.
En otros contextos, las posibilidades parecen depender del tipo de complementa-
cién:

El final / *fin de la pelicula era totalmente inverosimil

La novela tiene un final / *fin que no te lo esperas

El final / fin de su vida /de sus dias fue muy triste

El final / fin de una relacién amorosa es siempre traumdtico

Aqui se plantea nuestro profesor si serfa plausible la idea de ver a final como
un limite o término durativo (el desenlace de una pelicula o de una novela son sus
tltimas secuencias o pdginas) y el de fiz como un limite puntual (el desenlace de la
vida o de una relacién puede entenderse como los tltimos tiempos, final; o como
el cierre, el dltimo momento, mds o menos dilatado, de una u otra, fin).

Nuestro profesor estd todavia insatisfecho. Cree haber avanzado en sus pesqui-
sas y cree, al menos, poder dar una respuesta mds razonada a su estudiante, pero no
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estd convencido de tener una regla mégica que discrimine absolutamente estos dos
vocablos. Da la impresién de que final seria el término no marcado, posible en la
mayoria si no en todos los contextos, y de que fiz es menos habitual, desde luego
con preposiciones, pero incluso sin ellas cuando hay una cierta idea de duracién.
Con todo, el profesor mordisquea su boligrafo y siente que debe darle mds vueltas
a la cabeza.

4. ALGUNOS APUNTES FINALES

Las divagaciones en torno a fin y final han agotado a nuestro profesor. Quizd
para bajar las revoluciones y despejarse, su mente ha buscado refugio en la nos-
talgia y en sus muchos afios ensefiando espanol. En esa travesia han sido mds las
incertidumbres que las certezas, més las veces en las que no habia respuestas claras
y menos aquellas en las que se podia explicar algo con seguridad. En todo caso,
algunas certezas si hay.

En primer lugar, que ensenar una lengua es una tarea integral. Aunque a veces,
por comodidad, separamos el léxico de la gramdtica, la gramdtica de la pragmdtica
o la pragmitica de la fonética. La lengua es un todo. Los usos de los tiempos tienen
que ver con los significados de los verbos, con la intencién comunicativa, con la
estructura sintdctica.

En segundo lugar, hay mucha mds zerra incognita, unchartered waters, o dicho
en castizo, tela que cortar en las explicaciones semdnticas, gramaticales y funcio-
nales para los aprendices de espanol como segunda lengua de lo que parece o de lo
que las gramdticas para extranjeros al uso nos hacen ver. Bastaria hacer un inven-
tario de las preguntas de clase para ver la enorme cantidad de ellas que no estin
contestadas en ninguna parte o que no lo estdn satisfactoriamente.

En tercer lugar, habria que tender mds puentes entre la investigacién tedrica
y descriptiva y la aplicada. Muchas veces explicaciones que pueden estar justifi-
cadas en un plano teérico encuentran dificil traduccién al aula. Por citar un solo
ejemplo, la diferencia entre ser y estar ha sido reducida a oposiciones del tipo® 1)
permanente — transitorio; 2) imperfectivo — perfectivo; 3) norma — nexo; 4) pro-
piedad — estado; 5) predicados de individuo — predicados de estado, al tiempo que
se despreciaban enfoques mds «constructivistas» que son ahora reivindicados.

En cuarto lugar, es necesario un diccionario de espafol para extranjeros en el
que se explique el uso y la gramdtica de las palabras. Las relaciones entre Iéxico y
sintaxis son fundamentales para describir una lengua y, l6gicamente, también, para

15 Véase Silvani (2013).
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ensefarla y aprenderla. Como se ha visto, el Diccionario de la Lengua Espanola
(2014) no cumple todavia ese objetivo.

En quinto lugar, la inteligencia artificial abre posibilidades insospechadas. Qui-
z4 incluso la desaparicién del aprendizaje de lenguas tal y como lo entendemos
hoy, o su sustitucién por aplicaciones que interpreten simultdneamente y que lo
hagan innecesario. En todo caso, todavia, como hemos visto, presentan notables
limitaciones.

En sexto lugar, el papel del profesor como investigador, mediador y facilita-
dor resulta hoy, como en el pasado, fundamental. Su curiosidad por explorar y
experimentar a partir de las dificultades que percibe en sus estudiantes es clave
para facilitarles el camino del aprendizaje y hacerles ver lo que de otra manera les
resultaria opaco.

En séptimo y tltimo lugar, sin restar importancia al papel de la tecnologia, del
componente emocional, de la sensibilidad intercultural y a otros aspectos que han
ido ganando protagonismo en el aprendizaje de lenguas, el ntcleo sigue siendo la
parte lingiiistica. En ese dmbito queda todavia mucho por describir y mucho por
clarificar. Estamos todavia muy lejos del final/fin.
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RESUMEN

Las diferencias entre lenguas no solo se manifiestan en sus estructuras gramaticales, sino
también en la forma en que cada comunidad categoriza y conceptualiza la experiencia. Este
trabajo examina, desde la perspectiva de la lingiiistica cognitiva, las divergencias semdnticas
entre algunas palabras comunes en espafiol y japonés, como levar, vivir o playa, y cémo di-
chas diferencias reflejan marcos conceptuales distintos. Se argumenta que estas divergencias
tienen implicaciones directas para la ensenanza del espafiol como lengua extranjera (ELE),
ya que la traduccidn literal o la ensefianza basada exclusivamente en equivalencias puede
llevar a malentendidos o a una comprensién limitada. A partir del andlisis de ejemplos
concretos, se propone una ensefianza basada en el desarrollo de esquemas conceptuales
amplios, apoyados por comparaciones interlingiiisticas y el uso de marcos culturales.

Palabras clave: lingtiistica cognitiva; semdntica; espanol; japonés; categorias Iéxicas; es-
quemas conceptuales; ensefianza de lenguas.

ABSTRACT

The differences between languages are manifested not only in their grammatical struc-
tures but also in the ways in which each community categorizes and conceptualizes expe-
rience. This paper examines, from the perspective of cognitive linguistics, the semantic
divergences between certain common words in Spanish and Japanese—such as levar, vivir
and playa—and how these differences reflect distinct conceptual frameworks. It is argued
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that such divergences have direct implications for the teaching of Spanish as a foreign
language (SFL), since literal translation or instruction based solely on lexical equivalence
may lead to misunderstandings or limited comprehension. Based on the analysis of spe-
cific examples, this study proposes a pedagogical approach centered on the development
of broad conceptual schemas, supported by cross-linguistic comparisons and the use of
cultural frameworks.

Keywords: cognitive linguistics; semantics; Spanish; Japanese; lexical categories; con-
ceptual schemas; language teaching.

1. INTRODUCCION

L APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS ha estado tradicionalmente cen-

trado en la gramdtica y el vocabulario, con una fuerte dependencia de la

traduccién como herramienta pedagégica. Sin embargo, en las tltimas dé-
cadas, la lingiiistica cognitiva ha demostrado que el significado de una palabra no
puede reducirse a una definicién del diccionario ni a una traduccién univoca.

El lenguaje humano estd profundamente enraizado en la experiencia corporal
y cultural, y muchas de nuestras categorias semdnticas se estructuran mediante
metéforas conceptuales.

Our concepts structure what we perceive, how we get around in the world, and
how we relate to other people. Our conceptual system thus plays a central role in
defining our everyday realities. If we are right in suggesting that our conceptual sys-
tem is largely metaphorical, then the way we think, what we experience, and what
we do every day is very much a matter of metaphor. (Lakoff & Johnson 1980: 56)

Esta perspectiva ha abierto nuevas lineas de investigacion sobre la forma en que
se representan los significados y cdmo estas representaciones difieren entre lenguas.

En este contexto, se vuelve crucial explorar no solo la semdntica de palabras
aisladas, sino también los marcos conceptuales que las sustentan y las implicaciones
culturales que conllevan. Como senala Imai (1993), los aprendientes de una lengua
extranjera suelen identificar una palabra extranjera con una tnica equivalencia en
su lengua, sin considerar la estructura metaférica o categorial que la sostiene, lo
que puede generar representaciones restringidas o erréneas. Esto es particularmen-
te evidente en el caso de algunos verbos, como /evar en espafiol, que en japonés se
descompone en una serie de verbos mds especificos segin el modo de transporte.

En este breve trabajo vamos a examinar varios casos de divergencia semdntica
entre el espafiol y el japonés, con especial énfasis en las categorias léxicas de algunos
verbos, sustantivos y adjetivos de uso frecuente.
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A través del andlisis de ejemplos como levar (que en japonés se traduce de-
pendiendo del objeto transportado y del modo en que se transporta), vivir (que
en japonés puede distinguir entre existir y habitar) o playa (que tiene un campo
semdntico diferente en ambas lenguas), procuraremos poner de manifiesto las dife-
rencias conceptuales que subyacen en cada idioma.

Finalmente, incidiremos en las implicaciones pedagdgicas de estos hallazgos,
proponiendo una aproximacién diddctica que fomente la conciencia metalingiiis-
tica y el desarrollo de esquemas cognitivos compartidos.

2. MARCO TEORICO

La teoria de la lingiiistica cognitiva, desarrollada por autores como Lakoft &
Johnson (1980) y Langacker (1987), sostiene que el lenguaje refleja no solo estruc-
turas gramaticales sino también estructuras mentales. El significado léxico estd pro-
fundamente enraizado en la experiencia corporal, perceptiva y social del hablante.
Esto implica que cada lengua organiza su léxico conforme a esquemas y metéforas
culturales propias.

En la misma linea, estudios como los de Adjemian (1983) e Imai (2024) han
senalado que los estudiantes de lenguas extranjeras tienden a interpretar el léxico
de la lengua meta desde el marco semdntico de su lengua materna, lo que puede
llevar a malentendidos y a una interpretacién limitada.

Desde una perspectiva psicolingiiistica, Imai (2003) subraya que los significa-
dos léxicos en una lengua no se basan tnicamente en definiciones estdticas, sino
en estructuras conceptuales y metdforas culturalmente arraigadas. En estudios con
aprendientes de lenguas extranjeras, Imai muestra que los estudiantes tienden a
buscar correspondencias univocas entre palabras en su lengua materna y la lengua
meta, lo cual dificulta el acceso a los esquemas conceptuales subyacentes. Aunque
Imai no utiliza directamente el término esquemas de imagen, su énfasis en la necesi-
dad de construir modelos mentales ricos y culturalmente contextualizados conecta
de manera natural con las propuestas de Johnson y Lakoff.

Por otra parte, la perspectiva de la semdntica de marcos (Fillmore 1985) nos
recuerda que cada palabra activa un conjunto de conocimientos enciclopédicos
que contribuyen a su significado.

En consecuencia, para ensefiar adecuadamente el léxico de una lengua extran-
jera, es necesario tener en cuenta no solo las definiciones del diccionario, sino
también los marcos culturales y experienciales que estructuran esos significados.

En este marco, el presente estudio se inscribe dentro de la investigacién en se-
mdntica cognitiva, con un enfoque comparativo e interlingiiistico. Consideramos
que la comprensién profunda del léxico de una lengua extranjera requiere activar
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esquemas mentales amplios que incluyan metdforas conceptuales, prototipos cul-
turales y conocimientos contextuales. Y la ensefianza del vocabulario, por tanto,
debe incorporar estas dimensiones para ser verdaderamente efectiva y promover
una competencia intercultural auténtica.

3. METODOLOGIA

Este estudio se basa en un enfoque cualitativo y comparativo. Se seleccionaron
diversas unidades léxicas en espanol que presentan diferencias semdnticas signifi-
cativas respecto a sus supuestos equivalentes en japonés. Los criterios de seleccién
incluyeron la frecuencia de uso en contextos comunicativos reales y la aparicién
recurrente en manuales de ensefianza de espafiol como lengua extranjera.

Se empled un andlisis contrastivo que toma en cuenta no solo las traducciones
propuestas en diccionarios bilingiies, sino también los usos reales en contextos
discursivos, obtenidos mediante corpus y observaciones en el aula. Asimismo, se
integraron referencias a lenguas adicionales como el inglés, el coreano y el chino,
basdndonos en estudios previos, con el fin de ilustrar cémo distintas lenguas con-
ceptualizan de manera diferente ciertos eventos o entidades.

El anilisis incluye también una revision de estudios psicolingiiisticos que explo-
ran la adquisicién de vocabulario y la transferencia semdntica entre lenguas, con es-
pecial atencién a las investigaciones de Imai (2024) sobre las metdforas conceptua-
les y la formacién de esquemas cognitivos en aprendientes de lenguas extranjeras.

4. ANALISIS CONTRASTIVO DE CASOS SEMANTICOS

En este apartado se presenta un andlisis contrastivo, entre el espanol y el japo-
nés, de una serie de unidades léxicas seleccionadas, agrupadas en tres categorias:
verbos, sustantivos y adjetivos. El objetivo es identificar las divergencias semdnticas
entre el espafiol y el japonés en los términos escogidos, centrindose en las diferen-
cias conceptuales subyacentes que pueden afectar la adquisicion léxica por parte de
los aprendientes japoneses de ELE.

4.1. VERBOS: HABER/ESTAR, LLEVAR, PONER, QUEDAR, TENER, VIVIR

En primer lugar, vamos a fijarnos en los verbos de existencia saber (en su forma
impersonal) y estar. En espafol su uso depende de si el referente es conocido o no
por el hablante y el oyente. Hay se utiliza para introducir elementos nuevos o no
compartidos en el discurso: Asi, en Hay un libro en la mesa, el hablante o el oyente
0 ambos no saben qué libro es ese. En cambio, estd / estdn se usan cuando el referen-
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te ya es conocido o ha sido mencionado. En E/ libro estd en la mesa, tanto el oyente
como el hablante saben a qué libro se hace referencia.

Esto refleja una distincién cognitiva que se basa en que hablante y oyente com-
parten informacién y conocimientos respecto al referente.

En cambio, esta distincién no se hace en japonés. La atencién estd puesta en la
naturaleza del ser: si es animado (humano o animal que se mueve por si mismo)
o inanimado (objetos, plantas o conceptos). Para seres animados se usa L)% (iru)
y para seres inanimados se usa # % (aru). Por ejemplo, se dice AHYVD (Hito
ga iru), para expresar que hay una persona, pero K53 % (Ki ga aru), para decir
que hay un drbol. No importa si ese ser es conocido o no por los interlocutores. Lo
importante es su tipo ontoldgico, es decir, si tiene vida y movimiento o no.

Otro ejemplo interesante es el verbo //evar. En espanol abarca una variedad de
significados entre los que destacan vestir una ropa, portar objetos.

En el sentido de vestir una ropa, llevar se emplea con cualquier prenda de vestir,
tanto de la parte superior como de la inferior del cuerpo; en cambio, el verbo japo-
nés 7& % (kiru) se emplea solo para las prendas que se llevan en la parte superior
del cuerpo, como camisas, suéteres o vestidos.

Por otro lado, para referirse a las prendas de vestir y al calzado que se llevan en la
parte inferior del cuerpo, como pantalones, faldas, calcetines, zapatos o sandalias,
en japonés se utiliza el verbo & € (haku).

En cuanto a los accesorios de vestir, en espafiol se puede emplear /evar con
cualquiera de ellos, pero en japonés se usan diferentes verbos: M T % (kakeru)
para las gafas y 9~ % (suru) —en un registro coloquial— para otros accesorios, como
reloj, corbata, anillo o pendientes. Ademds, en japonés existen otros verbos, como
#H& B (shimeru), los cuales, en sentido estricto, se emplean para la corbata (lit.
atarse, anudarse la corbata) y [£8 % (hameru) para el anillo, con el significado de
‘meterse’ o ‘encajarse’.

Esta dispersién verbal refleja una categorizacién mds fina en japonés, mientras
que el espanol agrupa estos significados bajo un esquema comun de portabilidad
controlada.

Por otra parte, el verbo /levar, utilizado con el sentido de ‘portar algo una per-
sona’, cubre una amplia gama de situaciones que, en japonés, se expresan mediante
diferentes verbos, como $ (motsu: ‘llevar en la mano’), $8 <" (katsugu: ‘llevar
sobre los hombros’) y 1 Z % (kakaeru: ‘llevar entre los brazos’).

Esta diferenciacidn se basa en las partes del cuerpo que intervienen en el hecho
de portar algo, mientras que el espanol generaliza mediante un solo verbo. Esta
diferencia puede generar confusién a un aprendiente japonés de ELE, quien podria
preguntarse qué matiz especifico tiene el término /evar en cada contexto.
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Como bien observa Imai (Imai & Akita 2023), esto ocurre también en otras
lenguas. Asi, en inglés, el verbo hold cubre diversas acciones de sostener objetos
—con la mano, con ambos brazos, en la espalda o en el hombro—, mientras que,
como hemos visto, en japonés estas acciones se distinguen con diferentes verbos:
motsu, kakaeru, seou, katsugu. Esta variabilidad también se observa en otras lenguas
como el coreano (teulda) o el chino, donde existen atin mds distinciones semdnticas
precisas (nd, lin, ti, pang), lo cual demuestra que las lenguas categorizan las accio-
nes fisicas segtn diferentes modelos corporales y culturales (Imai & Akita 2023).

En esta ilustracién se muestran los diferentes términos léxicos (13) que utiliza
el chino para expresar el concepto de llevar algo [una personal, segin qué parte
del cuerpo esté relacionada con la accién de llevar (en la parte izquierda), en
comparacién con el coreano (5) —recuadros de lineas discontinuas— y el japonés
(7) —recuadros de lineas continuas— (en la parte derecha) (Imai & Akita 2023: 180)

Otro ejemplo es el verbo poner. En espanol, poner es un verbo muy versitil y
se puede usar en muchos contextos diferentes. Sin embargo, en japonés, para cada
accion, se usa un verbo distinto, mds especifico. Por ejemplo, en espafiol poner un
objeto en un lugar toma el significado de colocar. En este mismo sentido, en japonés
se usa el verbo & < (oku).

En cambio, en la expresién espafiola poner la television, el verbo poner adquiere
el sentido de ‘encender un electrodoméstico’, mientras en japonés se usa otro verbo
diferente: 21T % (tsukeru). Esto puede causar confusién a los aprendientes japo-
neses de ELE, ya que, en espanol, un solo verbo —en este caso, poner— corresponde
a diferentes verbos en japonés, segtin el contexto.

En el caso del verbo quedar, el espanol permite multiples significados segtin el
contexto: quedar con alguien (en el sentido de ‘concertar una cita, guedar bien/mal
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(referido a una prenda de vestir o un accesorio), quedarse en un lugar (en el sentido
de ‘permanecer’), o no quedar algo (en el sentido de que algo necesario se ha acaba-
do). Por su parte, en japonés, estos significados se expresan mediante verbos com-
pletamente distintos: {5 & 1>t % (machiawaseru) —‘quedar con alguien'—, L&
D (niau) —‘quedar bien/mal una prenda de vestir—, & £ &4 (todomaru) —‘que-
darse en un lugar—y 5% % (nokoru) o &% (aru) —no quedar algo'—, ambos en
la forma negativa. La investigacién de estas diferencias se apoya en las teorias de la
semdntica de marcos (Fillmore 1985) y de las categorias radiales (Langacker 1987),
mostrando cémo un solo verbo en espanol activa multiples marcos conceptuales.

Entre las maltiples acepciones del verbo zener en espafol, vamos a fijarnos en
dos: la que se usa para expresar la edad y la que se se refiere a la familia. Por ejem-
plo, en espaol se dice 7engo 20 asios. En japonés, en cambio, se dic e [FAlE 20
M TJ 1 (watashi wa hatachi desu —lit. ‘yo soy veinte afios—), usando el verbo
ser (T9 desu), como si el sujeto se identificara con la edad. Para los japoneses, /z
edad no se ve como algo que se posee, sino como una caracteristica que se es. Por eso,
para un aprendiente japonés de ELE puede resultar dificil entender por qué en
espafiol se dice tener _ aios.

Algo semejante ocurre cuando se utiliza el verbo zener para referirse a la familia
(tener hermanos, abuelos, etc.). En espanol, se dice Zengo dos hermanos. Por su parte,
en japonés se dice [TLEBANUNET | (kyodai ga imasu), usando el verbo estar /
haber (LN Biru). Esto se debe a que, en japonés, los familiares no se consideran una
posesion, sino que simplemente son las personas que estdn o existen cerca de uno.

Mientras en espanol se enfoca mds en la persona que posee (yo tengo hermanos),
en japonés se centra mds en la existencia o presencia de la otra persona (hay hermanos,
los hermanos estdn conmigo). Por eso, al aprender espanol, es importante cambiar el
punto de vista: pensar que uno tiene edad'y familia, aunque en japonés se diga de
otra forma.

Por dltimo, vamos a fijarnos en el verbo vivir. En japonés se establece una clara
distincién entre &£ & % (ikiru: estar vivo) y £ (sumu: habitar). En cambio, el
espafiol unifica ambas ideas en un solo verbo. Este fenémeno obliga al aprendiente
japonés de ELE a inferir del contexto el sentido exacto, lo que requiere una com-
prensién mds holistica del uso del término.

4.2. SUSTANTIVOS: PLAYA, PRESIDENTE, CRIAS DE ANIMALES

También se observa una diferencia notable en el uso del sustantivo playa. Si bien
es cierto que, en espafol, este término se refiere principalmente a las zonas costeras,
también puede referirse a ciertas orillas fluviales con arena, mientras que en japonés
los términos B F (kaigan) y E —F (biichi, préstamo del inglés beach) se asocian
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exclusivamente con el mar. Esa posibilidad de usar playa fluvial en espafiol puede
generar una sobreextensién en la mente del aprendiente japonés de ELE, quien
podria no reconocer la aplicabilidad del término playa en contextos no maritimos.

A estos casos se podria anadir el uso en espanol del término presidente para refe-
rirse tanto al jefe del Estado (como ocurre en los paises hispanoamericanos), como
al jefe del gobierno (como ocurre en Espana). En japonés, sin embargo, esta dis-
tincién se hace ms explicita mediante B 48 (shushé: primer ministro) y K#t8
(daitoryo: presidente). La traduccidn literal puede inducir a errores interpretativos
si no se considera el contexto politico especifico. En ocasiones, este tipo de errores
aparece en los epigrafes que acompafan a una noticia en la television.

Finalmente, se considera el caso de los términos léxicos referidos a las crias de
animales. En espafiol existen términos especificos como cordero, ternero, lechén (o
cochinillo) y cachorro, mientras que en japonés se prefiere una construccién com-
puesta, como F3 (kohitsuji —lit. ‘pequefia oveja—), F4 (koushi —lit. ‘peque-
fia vaca—), FHK (kobuta —lit. ‘pequefio cerdo’-) y FXK (koinu —lit. ‘pequefio
perro’—). Esta diferencia evidencia un nivel de categorizacién mds detallado en
espafiol, que puede perderse si se traduce literalmente sin tener en cuenta las con-
venciones lingiiisticas y culturales del idioma origen.

4.3. ADJETIVOS: COMODO, RICO, FUERTE

Cdmodo en espanol se refiere generalmente a sensaciones fisicas (#na silla cémo-
da, unos zapatos cémodos) o a ambientes (una situacion cémoda, un trabajo cémodo).
En japonés, su equivalente fR3# (kaiteki) puede usarse incluso para referirse al
clima, mostrando una ampliacién conceptual no presente en el espanol. Asi, la
frase El clima de abril es cmodo(?) no resulta natural en espanol, ya que en lugar de
cdmodo se prefiere usar adjetivos como agradable o templado.

El adjetivo rico, por su parte, presenta en espafiol una polisemia notable: puede
referirse al sabor de una comida, a la riqueza material o a experiencias agradables
(una experiencia rica). En japonés, LY L LY (oishii) se limita al sentido del gusto,
pero metaféricamente también puede referirse a situaciones agradables o venta-
josas. Por su parte, 2= (yutaka) describe tanto lo tangible (riqueza econémica,
naturaleza abundante) como lo intangible (espiritu, imaginacién, cultura).

Por dltimo, en espanol, fuerte, dentro de su polisemia semdntica, puede refe-
rirse a la fuerza fisica o a la intensidad de sabores, de olores, o de sonidos, mientras
que en japonés se suelen emplear distintos términos, segtin el dominio: 5L (tsu-
yoi) para referirse a la fuerza fisica, & DL (kitsui) para sabores u olores fuertes, X
Z L (ookii) para los sonidos fuertes. Incluso, el adjetivo & DL\ (kitsui) se usa en
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japonés para indicar, por ejemplo, que unos zapatos o una prenda de vestir quedan
demasiado ajustados.

En definitiva, estos casos ilustran cdmo las diferencias semdnticas estdn profun-
damente arraigadas en la experiencia y en la cultura de cada comunidad lingiiistica,
y como la ensehanza del léxico de una lengua extranjera debe tomar en cuenta estos
factores para evitar simplificaciones excesivas y promover una verdadera competen-
cia comunicativa.

5. IMPLICACIONES DIDACTICAS

Desde el punto de vista diddctico, estos contrastes semdnticos evidencian la ne-
cesidad de una ensenanza del léxico que vaya mds alld de la equivalencia traducida.
La instruccion deberia favorecer el desarrollo de esquemas conceptuales comparti-
dos, que permitan a los estudiantes comprender el funcionamiento del léxico en la
lengua meta. Como sefala Imai (2024), los aprendices deben interiorizar no solo
los significados léxicos, sino también las metdforas subyacentes que estructuran
dichos significados.

Para un aprendiente japonés de ELE, el aprendizaje de palabras como /levar
requiere introducir marcos culturales en la clase, ya que, dependiendo de su acep-
cién, en japonés se usa segtin la parte del cuerpo que cubre una prenda de vestir, un
accesorio o un calzado, o bien, segin la parte del cuerpo que interviene a la hora

de portar algo.

Una estrategia atil serfa la presentacion de redes semdnticas y mapas conceptua-
les que ilustren la variacién léxica en diferentes lenguas. Ademds, la comparacién
entre lenguas permite mostrar que cada idioma selecciona diferentes aspectos de
una experiencia para codificarlos léxicamente.

Consideramos que el desarrollo de la conciencia metalingiiistica, como parte
de la competencia comunicativa, es clave. Esto implica no solo reconocer que el
significado no es universal, sino que también estd mediado por la cultura. Para un
aprendiente japonés de ELE, expresiones como Esta es tu casa, o saludos como Un
beso en la comunicacién escrita espafiola pueden resultar confusas si no se explican
culturalmente. Estas expresiones reflejan modelos culturales de cortesia, familiari-
dad y cercania que no siempre tienen equivalentes directos en japonés. Lo mismo
ocurre con expresiones como Hasta luego, utilizado en un mensaje de correo elec-
trénico, cuyo uso estd limitado al lenguaje oral en espanol.

En el caso de las clases de ELE para aprendientes japoneses proponemos la in-
clusién en las mismas de actividades que fomenten la comparacién entre el japonés
y el espanol. Por ejemplo, andlisis de errores comunes basados en la transferencia
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negativa, actividades de creacién de mapas semdnticos contrastivos, o la observa-
cién guiada de traducciones automadticas y su correccién manual justificada.

Finalmente, como subrayan Lakoff & Johnson (1980), los esquemas concep-
tuales son construcciones culturales que organizan nuestra experiencia y dan cohe-
rencia al significado.

Consideramos que integrar esta vision en la ensefianza del léxico de una lengua
extranjera permite no solo una mejor comprensién de la lengua meta, sino también
una formacién intercultural mds rica.

6. CONCLUSIONES

En este breve estudio se ha intentado mostrar que las divergencias semdnticas
entre lenguas, como el espanol y el japonés, no son simples diferencias de vocabu-
lario, sino reflejos de modelos culturales y cognitivos diferentes. La nocién de que
una palabra en una lengua puede abarcar un campo semdntico distinto al de su
aparente equivalente en otra lengua subraya la importancia de que se debe adoptar
una perspectiva cognitiva y cultural en la ensefianza de lenguas, sobre todo, en lo
que respecta al léxico.

La comparacién con otras lenguas, como el inglés, el coreano o el chino, ha
permitido ampliar la perspectiva y mostrar que cada lengua selecciona y enfatiza
distintos aspectos de la experiencia. El caso de los verbos que expresan la idea de
portar algo una persona 'y de los nombres de las crias de animales ilustra como algu-
nas lenguas categorizan con mayor especificidad que otras.

Como se ha argumentado, los aprendientes de una lengua extranjera necesi-
tan ir mds alld de las definiciones del diccionario y desarrollar una comprensiéon
profunda de los esquemas conceptuales que estructuran el significado en la lengua
meta. La propuesta pedagdgica que se deriva de este trabajo es fomentar el desa-
rrollo de la conciencia metalingiiistica y de habilidades de andlisis contrastivo, que
permitan a los aprendientes de una lengua extranjera construir representaciones
mis ricas y flexibles del léxico de esa lengua.

Finalmente, integrar la semdntica cognitiva en la diddctica no solo contribuye
a una mejor competencia lingiiistica, sino que también promueve una formacién
intercultural esencial en un mundo cada vez mds globalizado.
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RESUMEN

El presente trabajo examina la persistencia de los errores de atribucién de género en la
produccion escrita de aprendices angléfonos de espafiol, a partir del andlisis pseudolongitu-
dinal de textos pertenecientes al corpus COWS-L2H. Los resultados obtenidos confirman
que esta resistencia a la mejora no puede explicarse inicamente en términos de interferencia
interlingiiistica o desconocimiento gramatical, sino que se relaciona con la consolidacién
léxica incompleta, la fosilizacién de formas incorrectas y la aplicacién inestable de reglas
morfoldgicas, especialmente en relacidén con sustantivos con terminaciones no prototipicas.
Desde una perspectiva pedagdgica, se subraya la necesidad de abordar el género como una
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propiedad Iéxica idiosincrdtica que debe ser integrada de forma explicita y sostenida en la
instruccion, incluso en niveles intermedios y avanzados.

Palabras clave: espanol como lengua extranjera (ELE); corpus de aprendices; errores
gramaticales; género gramatical.

ABSTRACT

The present study examines the persistence of gender attribution errors in the written
production of English-speaking learners of Spanish, based on a pseudolongitudinal analysis
of texts from the COWS-L2H corpus. The results confirm that this resistance to improve-
ment cannot be explained solely in terms of cross-linguistic interference or grammatical
ignorance, but is instead related to incomplete lexical consolidation, the fossilization of
incorrect forms, and the unstable application of morphological rules, particularly when
dealing with nouns with non-prototypical endings. From a pedagogical perspective, the
study emphasizes the need to address gender as an idiosyncratic lexical property that must
be explicitly and consistently integrated into instruction, even at intermediate and ad-
vanced levels.

Keywords: Spanish as a Foreign Language (SFL); learner corpus; grammatical errors;
grammatical gender.

1. INTRODUCCION

N UN ESTUDIO RECIENTE (Herndndez Mufoz et al. 2026), identificamos un

fenémeno llamativo al analizar la interlengua de aprendices angléfonos de

espafol a través de los errores anotados en el corpus de aprendices COWS-
L2H. Entre los aspectos estudiados, todos ellos relativos al sintagma nominal, los
errores de género (concordancia y atribucién) eran los que menos mejoraban con el
aumento del nivel de competencia. Y, en concreto, los errores de atribucién de gé-
nero —es decir, aquellos en los que el estudiante asignaba incorrectamente el género
gramatical a un sustantivo— no solo no disminufan de forma significativa en los
cursos mds avanzados, sino que, en algunos casos, tendian incluso a incrementarse.
Los fenémenos de concordancia y atribucién en el COWS-L2H ya habian sido
estudiados previamente por Hidalgo (2025), si bien en el subcorpus de hablantes
de herencia. En este tltimo trabajo también queda patente c6mo, para este tipo de
hablantes, los errores de concordancia se van reduciendo lenta pero progresivamen-
te, mientras que los de atribucién persisten en mayor medida.

En su momento argumentamos que la persistencia de los errores de atribucién
no podia explicarse inicamente como interferencia inicial o limitacién del cono-
cimiento gramatical, sino que parecia estar relacionada con el desarrollo del Iéxico,
con dificultades para consolidar la categoria de género gramatical en sustantivos de
final no candnico y con una fosilizacién de formas incorrectas.
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En este contexto, el objetivo de este trabajo es comprobar dichas hipétesis me-
diante un andlisis pseudolongitudinal mds detallado de los errores de atribucién
de género en el corpus COWS-L2H. Al hacerlo, se espera no solo aportar una ex-
plicacién al aparente aumento de estas desviaciones en estudiantes avanzados, sino
también ofrecer claves pedagdgicas para abordar de forma mds eficaz uno de los
problemas gramaticales mds resistentes en la ensenanza del espanol a angléfonos.

2. LOS CORPUS DE APRENDICES DE ESPANOL: EL COWS-L2H

Los corpus de aprendices son recopilaciones digitales de producciones orales o
escritas realizadas por estudiantes de lenguas extranjeras de distintos niveles y pro-
cedencias, construidas siguiendo criterios de disefio bien definidos (Granger 2009;
Granger & Gilquin & Meunier 2015; Sdnchez Rufat 2015; Ferreira ez al. 2022),
cuyas interfaces de recuperacién permiten acceder a los textos filtrando variables
socioculturales de los aprendientes o tipologias textuales, lo que facilita su utiliza-
cién por investigadores, docentes, creadores de materiales diddcticos o estudiantes.

Numerosos estudios han abordado las utilidades de estos corpus tanto en con-
textos educativos como en la investigacién en adquisicién y diddctica de lenguas
(Castello & Arckeley & Coccetta 2015; Palacios & Barcala & Rojo 2019; Le Bru-
yn & Paquot 2020; Sdnchez-Gutiérrez & De Cock & Tracy-Ventura 2022). Estas
investigaciones describen desde andlisis centrados en la interlengua y la evolucién
de los procesos de adquisicién, asi como comparaciones con el uso de hablantes
nativos, hasta propuestas diddcticas concretas, como la elaboracién de materiales,
la integracién de los corpus en programas curriculares, la evaluacién o la formacién

del profesorado.

Aunque los primeros corpus de aprendices se desarrollaron en el dmbito del in-
glés como segunda lengua (Granger 1998; Granger & Hung & Pech-Tyson 2002),
en las dltimas décadas han experimentado un gran crecimiento en el dmbito del
espanol como lengua extranjera (Alonso Ramos 2016; Parodi & Cantos-Gémez
& Howe 2022; Sdnchez-Gutiérrez & De Cock & Tracy-Ventura 2022). Si bien
no es objetivo de estas pdginas ofrecer un inventario exhaustivo de los corpus de
aprendices de espanol —para ello, véanse el Indexador de Corpus de Aprendices de
Esparnol de la Universidad Complutense de Madrid (/CAE), en Diaz Sinchez &
Ferndndez-Pampillén & Amends Pons (s/f), Rojo ez al. (2022) o Herndndez Mu-
fioz et al. (2026)—, es posible clasificarlos, entre otros criterios, segtn la variedad
de lenguas maternas que recogen. Asi, por un lado, se encuentran aquellos corpus
que incorporan producciones de aprendices con diversas lenguas de origen, como
el CAES, Corpus de aprendices de espanol como lengua extranjera (Palacios er al.
2019); el CEDEL2, Corpus Escrito del Espanol como L2 (Lozano 2022); el CORA-
NE, Corpus para el Andlisis de Errores de Aprendices de E/LE (Cestero & Penadés
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2009), o el CAELE, Corpus de Aprendientes de Espanol como Lengua Extranjera
(Ferreira & Elejalde & Blanco 2022). Por otro lado, estdn aquellos que se centran
en aprendices de una lengua materna especifica, como el CELEN, Corpus de ELE
en Japén (Valverde 2020); el CINEAS, Corpus de Interlengua Espaiola de Aprendices
Sinohablantes (Calero & Serrano & Gémez Devis 2020); el CORESPL, Corpus del
espanol de los italianos (Bailini 2018), o el SAELE, Corpus de Aprendientes Suecos de
ELE (Pino Rodriguez 2012), entre otros muchos.

En este dltimo grupo se inserta el corpus de aprendices COWS-L2H (Corpus
of Written Spanish of L2 and Heritage Speakers), desarrollado en la Universidad de
California Davis, EE. UU. (UC Davis). Se trata de una recopilacién de 5383 textos
con 1 367 258 palabras, escritos por casi 2953 hablantes de espafiol como segunda
lengua y hablantes de herencia, que combina datos longitudinales (evolucién de
un mismo estudiante a lo largo de su aprendizaje de espafiol en los sucesivos cursos
recibidos en la universidad) y pseudolongitudinales o transversales (datos de gru-
pos de estudiantes de diferentes niveles) (Yamada ez /. 2020, Sinchez-Gutiérrez
et al. en prensa).

Hasta la fecha, las redacciones solicitadas se corresponden con los siguientes te-
mas: «Una persona famosa», «Unas vacaciones perfectas», «Una persona especial en
tu vida», «Una historia terrible», «Tti mismo», «Una experiencia bonita», «Chaplin»
y «Un lugar que te disguste». Todos estos temas cuentan con textos anotados de
acuerdo con una taxonomia de errores gramaticales previamente definida (Her-
ndndez Mufoz ez al. 2026) y se han proporcionado versiones corregidas que, junto
con las originales, se han empleado para entrenar sistemas de procesamiento del
lenguaje natural para la correccién de errores gramaticales (Davidson ez /. 2020).
Estas tareas de correccién y anotacién de errores han sido llevadas a cabo por un
equipo de investigadores de la Universidad de Salamanca entre 2020 y 2023.

3. LA ANOTACION DE ERRORES: LOS ERRORES DE ATRIBUCION
DE GENERO

La lingiiistica de corpus recurre habitualmente a procedimientos informdticos
automatizados para recopilar, estructurar y anotar los textos de los corpus, como,
por ejemplo, para el etiquetado de las categorias gramaticales (Van Rooy 2015).
No obstante, en el tratamiento de los corpus de aprendices hay determinadas ta-
reas que todavia no se han conseguido automatizar completamente, entre ellas, la
deteccidn y clasificacién de los errores (Diaz Negrillo & Fernidndez Dominguez
2006; Calero & Serrano & Gémez Devis 2020). Esta situacién implica la nece-
sidad de un equipo humano que tome decisiones sobre cudles son los errores, las
taxonomias de desviaciones identificadas y los objetivos cientificos del etiquetado
(Lideling & Hirschmann 2015; Diez-Bedmar 2015, 2021). Se trata de un proceso



¢POR QUE LOS ESTUDIANTES ANGLOFONOS COMETEN MAS ERRORES DE ATRIBUCION DE GENERO 323
EN NIVELES AVANZADOS DE ESPANOL?

complejo, que requiere un amplio equipo de profesionales bilingiies y que supone
un elevado gasto econémico y temporal, por lo que la mayor parte de los corpus de
aprendices de espafol no incorporan anotaciones de errores y, si lo hacen, suelen
ser conjuntos de textos menores y focalizados en fenémenos concretos (Rojo &
Palacios & Sampedro & Marsily 2022).

El proceso de anotacién de errores presenta varios debates abiertos. Uno de los
mds complejos es la necesidad de establecer un estdndar prescriptivo como punto
de partida del etiquetado, lo que plantea serias dificultades en lenguas pluricéntri-
cas como es el espafol. En el caso del COWS-L2H, consideramos desviaciones las
sefialadas en las obras académicas de referencia (fundamentalmente, NGLE 2025).
Otro de los problemas epistemoldgicos es la propia conceptualizacién del error
entendido como desviacién de la norma. Por este motivo, algunos autores prefieren
hablar de formas no codificadas o no convencionales (en nuestro caso, mantendre-
mos la terminologfa habitual, entendiendo que estamos ante etapas necesarias y
positivas en el desarrollo de la interlengua).

En el sistema de anotacién del COWS-L2H, a cada secuencia incorrecta se
asocia un cédigo de error y a continuacién se proporciona su correccién. Para el di-
sefo del plan de etiquetado se han seguido las fases y recomendaciones propuestas
por Liideling y Hirschmann (2015) y Diez-Bedmar (2015, 2021). La descripcién
detallada del sistema jerarquico de etiquetado, asi como su validacién y fiabilidad
(intra e intercorrector), puede consultarse en Herndndez Munoz et al. (2026). En
términos generales, los errores identificados abarcan aspectos gramaticales clave
en la ensenanza de espafiol como lengua extranjera, especialmente con alumnos
angloparlantes: problemas de concordancia, atribuciones incorrectas de género o
ndmero, uso indebido o ausencia de pronombres y articulos, confusién entre pre-
posiciones y verbos copulativos, colocacién errénea del adjetivo y seleccion inco-
rrecta de formas verbales (por tiempo, modo, persona, nimero o raiz verbal).

En cuanto a los errores de atribucién de género, se considera que se producen
cuando el estudiante asigna género a una palabra invariable (Me gusta mucha),
cuando atribuye un género indebido a un sustantivo (e/ gran casa rojo, una proble-
ma complicada, quiero ser enfermero [con referente femenino]), o bien modifica el
tema nominal haciendo que la marca de palabra coincida con la terminacién es-
perable en masculino (un pequenio problemo) o femenino (una modela muy guapa).
En estos casos, la etiqueta seleccionada es gar (gender attribution). Como en el resto
del etiquetado, la forma proporcionada por el aprendiz se coloca entre corchetes,
seguida de la forma correcta (entre llaves) y del cédigo de error, en el que se dis-
tinguen dos niveles: tipo de error (gat, en estos ejemplos) y la categoria gramatical
afectada (noun, det, adj, etc.). Asi aparecerian en el corpus algunos de los errores
previos:
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(1) Me gusta [mucha]{mucho}<gat:adv> Rihanna
(2) Yo vivo en [el]{la}<gat:det> gran casa [rojo]{roja}<gat:adj>
(3) Tuvo un pequefio [problemo]{problema}<gat:noun>

4. METODOLOGIA

Para este estudio hemos seleccionado un total de 491 textos correspondientes
al tema «T4 mismo» («Yourselfs), en vista de que, segin nuestros resultados previos
(Herndndez Munoz et al. 2026), es el tema que concentra un mayor nimero de
errores asociados al sintagma nominal. Al igual que en el trabajo citado, todos los
textos pertenecen a estudiantes de espafol como lengua extranjera (no a hablantes
de herencia) procedentes de distintos niveles de los cursos de espanol general de
la Universidad de California Davis. En concreto, se toman 350 textos de nivel
1 (N1) —nivel Introductorio, correspondiente a tres asignaturas de primer afio y
equivalente a un A1-A2)—y 141 textos de nivel 3 (N3) —curso de Composicién que
comprende dos asignaturas de tercer afio equivalentes a un Bl1+ / B2—. La Tabla 1
muestra los datos generales de los textos analizados y la Tabla 2, los correspondien-
tes a los errores de atribucién de género.

Tasra 1. Datos de los textos analizados bajo el tema «Tt mismo»

N1 N3 Todos
Textos (t) 350 141 491
Palabras (p) 75996 37024 113020
Etiquetas (e) 4543 1788 6331
Promedio p*t 217 263 230,2
Promedio e*t 13,0 12,7 12,9
Promedio e*p 0,06 0,048 0,056

TaBra 2. Andlisis de las etiquetas de atribucién de género
en valores absolutos, por texto y por palabra

N1 N3 NI N3 N1 por N3 por
por texto  por texto  palabras®*100  palabras*100
gat 137 129 0,39 0,91 0,08 0,10
gat:det 61 38 0,17 0,27 0,06 0,08

gat:adj 43 29 0,12 0,21 0,03 0,05
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gat: noun 21 20 0,39 0,91 0,01 0,03
gat:pron 5 12 0,01 0,09 0,00 0,00
gat:adv 2 1 0,01 0,01 0,00 0,00
gat:in 2 1 0,01 0,01 0,18 0,35

Con el fin de delimitar el andlisis y centrarnos inicamente en errores evidentes

de atribucidén, adoptamos un enfoque mas restrictivo del fenémeno. Hemos consi-
|y q
derado tnicamente los errores que afectan al género de los sustantivos (se excluyen,
q g 4

por tanto, los casos del tipo Me gusta mucha) y, hemos descartado también aquellos
casos cuyo género se deriva de referentes externos (se descartan, por tanto, ejem-
plos del tipo Quiero ser enfermero [cuando es una estudiante femenina la que escri-
be el texto]) porque no en todos los casos disponiamos de la informacién necesaria
para su correcta interpretacién. Los errores restantes se han clasificado en tres tipos:

— Tipo 1: sustantivos con al menos dos elementos concordados en el género
incorrecto:
Quiero trabajo en un centro de tratamiento en [la]{el}<gat:det> [préximal]
{préximo} <gat:adj> ano.

— Tipo 2: sustantivos masculinos en - interpretados como femeninos, o bien
femeninos en -o interpretados como masculinos:
Me gusta usar Canva y [otras]{otros}<gat:det> programas de disefio.

— Tipo 3: sustantivos modificados para que la marca de palabra coincida con la
terminacion esperable segtin el género atribuido:
Mi [equipa]{equipo}<gat:noun> [favorita] {favorito}<gat:adj> son los Boston
Celtics.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

La Tabla 3 muestra los errores de atribucién de género en sustantivos inanima-
dos, organizados por nivel, tipo y frecuencia relativa al nimero de palabras. Tal y
como se habia adelantado, los estudiantes de nivel 3 cometen, en proporcién, un
mayor nimero de errores de atribucién indebida del género gramatical (0,09 frente
a 0,05), si bien este resultado se matiza al atender a su clasificacién. Mientras que
los errores de tipo 3, asociados a la modificaciéon de la forma léxica, disminuyen,
se produce un notable incremento en los errores de tipo 2, es decir, aquellos mo-
tivados por una interpretacién errénea del género gramatical en funcién de la ter-
minacién del sustantivo (por ejemplo, interpretar problema como femenino). Esto
sugiere, por una parte, cierta consolidacién de las formas léxicas (las innovaciones
morfolégicas se reducen) y, por otra parte, una sobregeneralizacion de la regla gra-
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matical aprendida en la L2 y no presente en la L1. A medida que los aprendientes
desarrollan una conciencia morfolégica, cometen mds errores: la confianza en la
regla atin no se acompana de una internalizacion sélida de las excepciones Iéxicas.

TaBLa 3. Andlisis de los errores de atribucién de género

en sustantivos inanimados

Textos  Palabras  Errores de Errores de Errores de Errores de
atribucién de  tipo 1 (valores tipo 2 (valores tipo 3 (valores
género (valores absolutos/  absolutos/  absolutos /
absolutos / por  por pala- por pala- por pala-
palabras*100)  bras*100) bras*100) bras*100)

N1 350 75996  38/0,05 22 /0,03 710,01 9/0,01
N3 141 37024  32/0,09 15/ 0,04 16/ 0,04 1/0,00

La Tabla 4 recoge los sustantivos que presentan errores en cada nivel, indicando
el tipo de error y la frecuencia relativa de las ocurrencias. Se sombrean las formas
coincidentes en ambos niveles (70, persona, piel, vida, dia, programa, tema). El
hecho de que ciertos sustantivos sigan siendo problemdticos en el nivel mds avan-
zado apunta a un fenémeno de fosilizacién léxica y a una dificultad estructural en
la adquisicién de género gramatical en espafol por parte de hablantes angléfonos.

En particular, la tendencia a aplicar estrategias de analogia formal con termi-
naciones prototipicas (como interpretar programa como femenino por su termina-
cién en -4) parece mantenerse activa incluso cuando los aprendices han superado
otras dificultades gramaticales.

Ahora bien, al mismo tiempo, entre los errores de tipo 1 (atribucién incorrecta
con al menos dos elementos concordados), el 35,5 % en el nivel 1 y el 35,7 % en
el nivel 3 consisten en interpretar como masculinas palabras con marca de palabra
-a (casa, familia, mascota, persona, semana 'y vida en el nivel 1; biblia, caracteristi-
ca, escuela, persona 'y vida en el nivel 3). Estos errores podrian reflejar intentos de
aplicar la excepcién de la regla aprendida (algunos nombres en -z son masculinos),
todavia de forma inestable. En cambio, los errores asociados al patrén contrario
(masculinos en -0 que se interpretan como femeninos) son marginales: solo un
sustantivo (a720) registra este error, si bien aparece en ambos grupos de estudiantes.

Finalmente, las modificaciones del tema recogidas en los errores de tipo 3
apuntan a una inconsistencia en la adquisicién de ciertas formas léxicas, producto
de cruces con formas pertenecientes a otras categorias gramaticales, como verbos
(equipo, juego, trabajo, baile) o adjetivos (futuro).
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TaBLa 4. Sustantivos con errores de atribucién de género en cada nivel

N1 N3
Sustantivo  Tipo de error % ocurrencias  Sustantivo  Tipo de error % ocurrencias
actividad 1 5,3 ano 1 3,1
afio 5,3 biblia 3,1
casa 2,6 caracteristica 3,1
ciudad 5,3 costumbre 3,1
color 2,6 edad 3,1
deporte 2,6 escuela 3,1
elecciéon 2,6 generacién 3,1
especialidad 2,6 hospital 3,1
familia 2,6 lugar 3,1
llave 2,6 mujer 3,1
mascota 2,6 nariz 3,1
noche 2,6 persona 3,1
persona 5.3 piel 3,1
piel 2,6 vida 6,3
semana 5,3
tradicion 2,6
vida 2,6
dia 2 7,9 clima 2 3,1
problema 2,6 dfa 3,1
programa 2,6 foto 3,1
rosa 2,6 idioma 15,6
tema 2,6 programa 21,9
tema 3,1
equipo 3 2,6 baile 3 3,1
futuro 13,2
juego 2,6
montana 2,6
trabajo 2,6

Estos resultados respaldan las hipétesis que planteamos en Herndndez Munoz
et al. (2026) y son consistentes con el trabajo de Hidalgo (2025) con hablantes de
herencia, en el que también se documenta una mayor presencia de los errores de
atribucién del género en sustantivos inanimados de final no canénico.
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6. CONCLUSION

Los resultados de este pequefo estudio confirman que la atribucién de género
gramatical representa un desafio persistente para los estudiantes angléfonos de es-
panol. Estos errores, a diferencia de los de concordancia, muestran una evolucién
mds compleja: en niveles avanzados se mantienen errores debidos a la fosilizacién
de ciertas formas léxicas y a las expectativas morfolégicas de los aprendices. Esta
situacién parece indicar que el conocimiento gramatical no basta por si solo para
evitar las atribuciones indebidas; se requiere una consolidacién del género como
parte del conocimiento léxico especifico de cada sustantivo.

Desde una perspectiva pedagdgica, estos resultados subrayan la importancia de
abordar el género como una caracteristica esencial en la ensenanza del vocabulario,
no solo en niveles iniciales, sino también en niveles intermedios y avanzados. El
aumento del nivel de competencia no puede implicar el abandono de su presenta-
cién como una propiedad idiosincritica de cada sustantivo y su trabajo sistemdtico
mediante estrategias de memorizacién léxica, reconocimiento de patrones y con-
ciencia metalingiiistica sobre las irregularidades del sistema.
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RESUMEN

La ensenanza de los marcadores discursivos en espafiol como lengua extranjera no re-
presenta una tarea sencilla. Qué marcadores ensenar en cada nivel, cémo organizarlos o
incluso la variacién dialectal, son consideraciones que se deben tener en cuenta a la hora
de integrar estos elementos en el aula. No obstante, debido a su indudable importancia a
la hora de aprender una lengua, no deben dejarse de lado. En este articulo se analizard la
situacién de los marcadores discursivos en el contexto de ELE y se aportardn propuestas
para su inclusién a partir de los diferentes niveles y funciones. También se hard un pequeno
resumen de algunos de estos retos, incluyendo la diversidad de las muchas variedades del
espafiol.

Palabras clave: marcadores discursivos; ensefianza de ELE; andlisis del discurso; ense-
flanza por niveles; funciones discursivas; variacion dialectal.

ABSTRACT

Teaching discourse markers in Spanish as a foreign language is not a simple task. Which
markers to teach at each level, how to organize them, or even dialectal variation are all
considerations to take into account when integrating these elements into the classroom.
Nevertheless, due to their undeniable importance in language learning, they should not
be overlooked. This article will analyze the situation of discourse markers in the context
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of Spanish as a Foreign Language (ELE) and offer proposals for their inclusion based on
different proficiency levels and functions. We will also include a summary of some of these
challenges, including the diversity of the many language varieties of Spanish.

Keywords: discourse markers; Spanish as a Foreign Language; discourse analysis; lev-
el-based instruction; discourse functions; dialectal variation.

1. LOS MARCADORES DISCURSIVOS EN ELE

N LAS ULTIMAS DECADAS, los marcadores discursivos han sido ampliamente

estudiados y analizados. Existen numerosos ejemplos de estudios sobre sola-

mente un marcador, como en el prolifico caso de pues (solo en la tltima dé-
cada: Guevara 2015, Mufioz Medrano 2017, Vande Casteele & Fuentes Rodriguez
2019, Vizquez Carranza 2019, Guillén Escamilla 2021, Haboud Buchamar 2022,
Ahmed Nasser 2024), y también organizados a partir de sus funciones, como Do-
minguez Garcia (2014) sobre «marcadores de cierre», Murillo Ornat (2016) sobre
los «reformuladores» o Alvarado & Nazar (2024) con los «conectores causal-con-
secutivos». Uno de los dmbitos mds prolificos recientemente es el de la ensefianza
de espanol como lengua extranjera. En los tltimos diez afios, se ha multiplicado el
numero de trabajos sobre la inclusién de estos elementos en el aula con diferentes
perspectivas: desde trabajos de fin de méster o articulos con enfoques muy espe-
cificos, como Villapol Baltar (2018) o Vande Casteele (2025) o aquellos trabajos
con una perspectiva muy amplia, como Porroche Ballesteros (2019) o Fuentes
Rodriguez et al. (2020).

En la actualidad existe un consenso general sobre la extrema importancia de in-
cluir estos elementos en el aula —que ocurra regularmente o no en los contextos rea-
les de ELE es otra historia diferente—, como indica Porroche Ballesteros «queremos
insistir en la importancia del estudio de las particulas discursivas en las clases de
ELE» (2019: 185). En este punto cabe resaltar a dos autores y sus obras mds rele-
vantes en relacién con la ensefianza de los marcadores discursivos en ELE, debido a
que abrieron el camino a la situacién actual en el mundo de la investigacién. Marti
Sédnchez (2008) y Marti Sdnchez & Ferndndez Gémiz (2013) llevaron a cabo la
importante tarea de demostrar que los marcadores discursivos no se podian ensefar
en ELE tal y como se estaban investigando —por ejemplo en trabajos como Mar-
tin Zorraquino & Portolés (1999) o Santos Rio (2003)—, sino que era necesaria
una aproximacién mds didéctica. La divisién entre conectores discursivos, operadores
pragmdticos y marcadores conversacionales cimentd una organizacion novedosa que
se ha seguido tenido en cuenta en futuras investigaciones sobre estos elementos.

Gracias a estos relevantes trabajos se cred el Diccionario de marcadores discursivos
para estudiantes de espanol como sequnda lengua (DIMAELE) (Holgado Lage 2017),
que se usard como ejemplo para las préximas secciones de este articulo. No obstan-
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te, antes de finalizar este apartado es necesario delimitar los marcadores discursivos,
puesto que hay discrepancias sobre qué elementos se deben incluir en este grupo.
Nuestra perspectiva, muy abierta, incluye elementos en la mayoria de los casos in-
variables —salvo que se encuentren en los tltimos estadios de la gramaticalizacién—,
que pueden ser monoverbales o pluriverbales, que unen las oraciones y expresan
relaciones entre ellas, mientras guian las inferencias de la comunicacién. Esta defi-
nicién es una ampliacién de la de Portolés (1998: 25), algo mads restringida, pero
que hace hincapié en la importancia de esa funcién discursiva, al indicar que estos
elementos, «unidades lingiiisticas invariables, no ejercen una funcidn sintdctica en
el marco de la predicacién oracional y poseen un cometido coincidente en el dis-
curso: el de guiar [...] las inferencias que se realizan en la comunicaciény.

Dicho esto, en los préximos apartados, reflexionaremos sobre la importancia
de incluir en la clase de ELE no solo los conectores, que suelen formar parte del
curriculum, y los operadores, que se usan con frecuencia para organizar el discurso
y tienden a ensefarse en niveles mds elevados, sino también los marcadores con-
versacionales, como férmulas rutinarias o palabras malsonantes, extremadamente
importantes para el aprendizaje desde los niveles iniciales.

2. LA ENSENANZA DE LOS MARCADORES DISCURSIVOS POR NI-
VELES

Como ya se ha sefalado, consideramos extremadamente relevante incluir los
marcadores discursivos en la ensefianza de espafol (o de otras lenguas) como len-
gua extranjera. Sin embargo, mientras que numerosos estudios se centran en los
niveles intermedios o superiores, desde hace tiempo se viene apuntando la impor-
tancia de incluir estos elementos desde los niveles iniciales, como sefiala Balibrea

Cdrceles (2003: 847-848):

La ensenanza expresa de estas particulas generalmente parece mds adecuada en ni-
veles superiores, donde los alumnos cuentan con los resortes necesarios para el uso
correcto de estas unidades de cardcter pragmdtico; sin embargo, también se pueden
ir introduciendo en niveles anteriores al nivel umbral, sin necesidad de esperar a que
los alumnos dominen estructuras mas complejas de la lengua.

También Dominguez Garcia (2016) hace hincapié en que los marcadores dis-
cursivos se pueden —y se deben— ensenar desde los primeros niveles, siguiendo el
MCER (2002), y Santiago Guervés (2020) recalca que los marcadores que los estu-
diantes aprenden en los primeros niveles les acompanan a lo largo de sus avances.
La justificacién parece obvia: si mantenemos una definicién abierta de marcador
discursivo, palabras o expresiones como gracias, si o pero forman parte de este gru-
po y, légicamente, pertenecen a un nivel inicial del aprendizaje de la lengua. Como
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sefalan Bini & Pernas (2008: 26): «a pesar de su complejidad categorial y fun-
cional, los MMDD aparecerdn tempranamente en las producciones de los apren-
dientes al ser estos elementos indispensables para el desarrollo de la conversacién».
En el DIMAELE (Holgado Lage 2017), a la hora de organizar los marcadores
discursivos por niveles, se comenzé atendiendo al PCIC (1997-2025) y, siguiendo
este repertorio inicial —aunque algo incompleto—, se le otorgé a cada marcador de
los 702 que estdn reunidos en la obra uno de los tres niveles de aprendizaje: inicial,
intermedio, avanzado (Holgado Lage 2014: 67), en base a su frecuencia de uso y
a su complejidad intrinseca. Esta distribucién puede ayudar, en primer lugar, a los
instructores de lengua que requieran de rdpido acceso a una clasificacién de marca-
dores por nivel, o que necesiten confirmacién del nivel de una expresién concreta,
y también a los propios estudiantes que pueden asegurar que conocen un niimero
aceptable de marcadores segin su nivel.

La divisién de marcadores en los tres grupos estd representada en el Grafico 1:

Grarico 1. Distribucién de marcadores por niveles.

Niveles

m Inicial = Intermedio = Avanzado

Tal y como se observa, el reparto de marcadores sigue un légico y previsible
orden ascendente, es decir, a mayor nivel, mayor cantidad de marcadores. El nivel
inicial cubre aproximadamente un 13 % de marcadores, un porcentaje notable;
el intermedio, alrededor de un 30 % y, el avanzado, que engloba una mayoria de
marcadores, un 57 %. Légicamente, esta divisién no es infalible y es posible que,
en determinados contextos, un marcador especifico pueda ensefiarse en un nivel
mis alto o més bajo de lo que se indica en el diccionario. No obstante, como apro-
ximacién inicial, consideramos que es relevante dividir los marcadores por nivel y
que es especialmente resefable el porcentaje del nivel inicial, en muchas ocasiones
olvidado en los estudios de marcadores discursivos en ELE.
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2. LA ENSENANZA DE LOS MARCADORES DISCURSIVOS POR FUN-
CIONES

A la hora de ensenar los marcadores discursivos, conviene seguir algin tipo de
organizacién, bien para el instructor bien para ambos, instructores y estudiantes.
No obstante, organizar los marcadores discursivos de una forma que sea coherente
con el contexto de ELE no es tarea sencilla. Como se muestra en Holgado Lage
(2014: 70), la distribucién varia segin los diferentes autores, y, en muchos casos,
no tienen en cuenta el contexto de la ensefanza del espafiol. Por ello, a la hora de
apoyarse en una clasificacién mds simple, se puede seguir la propuesta por Marti
Sénchez (2008), o la de Catalina Fuentes (2003, 2009), que se comparan en la
Tabla 1.

Tasra 1. Organizaciones de marcadores en grandes grupos

Clasificacién de Marti Sdnchez (2008) Clasificacién de Fuentes Rodriguez (2003, 2009)

Conectores discursivos Conectores

Marcadores conversacionales

Operadores

Operadores pragmdticos

Ambas clasificaciones tienen en cuenta el dmbito de la ensefianza del espanol
a la hora de organizar los marcadores. No obstante, pese a que este tipo de dis-
tribucién en grandes grupos puede resultar muy util para los investigadores y los
instructores, en realidad, al estudiante apenas le ayuda, ya que los grupos pueden
resultarle confusos. Es porque eso que, en el DIMAELE (2017), se prefirié una
clasificacién por funciones en la que prima la inteligibilidad inmediata, para que el
estudiante comprenda qué tipo de marcador estd tratando. Ademds, se agruparon
todos los marcadores en una lista, para que los usuarios puedan descubrir si cono-
cen otros marcadores utilizados para una funcién similar. Es importante advertir
que los marcadores de una misma funcién no son siempre sinonimicos y en la gran
mayoria de los casos no son intercambiables, por lo que intentar aprender un nue-
vo marcador utilizando exclusivamente una lista de marcadores puede dar lugar a
numerosos errores y se recomienda no solo consultar la entrada especifica de cada
nuevo marcador sino ademds preguntar a un profesor o instructor y practicarlo en
clase siempre que sea posible. Segin Borreguero Zuloaga (2018), los marcadores
del discurso se desarrollan a diferentes ritmos dependiendo de la funcién con la
que se estd tratando, por lo que el acceso a estas listas de funciones puede resultar
especialmente til en los casos que les resultan mds complejos a los aprendientes.

El diccionario cuenta con 59 funciones, desde las mds cldsicas, como reformu-
lacion o finalidad a otras mds novedosas como peticidn, o expresion de sorpresa.
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Como se ha senalado antes, es clave reflexionar sobre lo que les puede ser mds util a
los estudiantes a la hora de afrontar la ensefianza de estos elementos en ELE, pues,
como se verd a continuacion, existen varios obstdculos a los que los profesores se
enfrentan.

3. DIFICULTADES DE LA ENSENANZA DE LOS MARCADORES: VA-
RIACION DIALECTAL

En Porroche Ballesteros (2019: 187), se deja muy claro que la ensefianza de los
marcadores discursivos en ELE no es una tarea sencilla. Algunos de los retos que la
autora expone y con los que coincidimos son:

— La polifuncionalidad de los marcadores: Como se puede intuir por el nime-
ro de trabajos previamente mencionados, pues es uno de los casos de mar-
cador polifuncional, que tiene no solo varias definiciones sino que puede
estar incluido en varias funciones diferentes. En el DIMAELE (Holgado
Lage 2017), este marcador aparece en las funciones de causa, comparacion,
consecuencia, control de contacto'y tematizacion, sin tener en cuenta locucio-
nes como pues eso, pues bien o ast pues.

— La no equivalencia exacta de un marcador en diferentes lenguas: la autora
menciona el caso de hombre como marcador sin traduccidn exacta en italiano
(2009: 188); ademds, también podemos observar problemas con «falsos ami-
gos» como tuttavia en esa misma lengua, que significa sin embargo (Holgado
Lage 2012: 128).

— La creencia de que la adquisicién de marcadores se produce de forma natural:
tal y como ocurre con otros elementos lingiiisticos, a no ser que se viva en un
contexto de inmersién, la ejercitacién en el aula es clave para su adquisicién.

Otro reto en el que nos enfocaremos en este apartado y que muchas veces se
relega a un segundo plano es la riqueza de la variacién dialectal en espanol. No se
debe olvidar que el espafol es lengua oficial en 21 paises, cada uno de los cuales
posee una trayectoria histérica propia, asi como influencia de otras lenguas vecinas,
indigenas o de origen africano. Un dmbito de la lengua tan ligado a la oralidad
légicamente presenta una amplia variacién dialectal.

Hist6ricamente, los trabajos sobre marcadores discursivos, en su mayoria, se
han centrado en la variedad peninsular (Holgado Lage 2024: 127). Sin embargo,
tGltimamente estdn surgiendo trabajos sobre marcadores enfocados en otras varie-
dades del espanol, como, por ejemplo, los de Guillén Escamilla (2022, 2023) res-
pecto al espafiol de México.
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En Holgado Lage (2024) se analizan los marcadores de negacién —una funcién
que ha sido ignorada en muchos estudios sobre marcadores y sobre la que ain
queda mucho que aprender— en tres variedades del espanol (peninsular, Ciudad de
México y Bogotd) y se llega a la conclusién de que, si bien hay algunos marcadores
comunes a las tres zonas dialectales (de ninguna manera, ni pensarlo), hay otros
marcadores exclusivos de alguna zona particular, como 7i de cosia en espanol pe-
ninsular o 7o mames en México, que no se utilizan en las otras regiones. Podemos
conectar los resultados de este estudio con la cldsica pregunta «;qué marcadores
discursivos ensefiar?» (Dominguez Garcia 2016). Légicamente, los instructores se
centrardn en la variedad dialectal que les es mds cercana; no obstante, es impor-
tante que el instructor de ELE, pese a que obviamente no puede conocer todas
las variedades dialectales del espanol —especialmente cuando se trata de elementos
propios de la oralidad y a veces con una vida muy breve—, muestre sensibilidad dia-
lectal y, en la medida de lo posible, un punto de vista panhispdnico, pues es posible
que el estudiante esté utilizando una expresion de una variedad diferente a la del
instructor, pero perfectamente aceptable.

4. CONCLUSION

La ensenanza de los marcadores discursivos en ELE es muy relevante a la hora
de incorporar a la ensenanza de la lengua el andlisis del discurso y las inferencias
pragmdticas. Aunque estos elementos se han dejado de lado durante mucho tiem-
po, recientemente se estdn teniendo mds en cuenta en este dmbito, lo que ayudard
a que en el futuro sean mds integrados y explotados diddcticamente.

A pesar de ello, todavia hay retos y dificultades a la hora de llevar los marca-
dores discursivos al aula. Estas expresiones tan necesarias a la hora de expresarse,
especialmente en la oralidad, se deben incluir desde los primeros niveles, pese a
que todavia hay quien piensa que son propios o exclusivos de los niveles mds altos.
En el DIMAELE (Holgado Lage 2017), se asigna un nivel para cada marcador de-
finido. Mientras se cumple la previsién de que la mayoria se incluye en los niveles
intermedio y avanzado, un 13 % pertenece al nivel inicial.

Otro problema a la hora de ensefar los marcadores discursivos es que hay di-
versas distribuciones que, pese a que pueden resultar ttiles para los instructores,
pueden no ser beneficiosas para los estudiantes, ya que estos grupos grandes pue-
den generar confusién. En el diccionario mencionado (Holgado Lage 2017) se
propone un acercamiento a la funcién discursiva de todos estos marcadores, de
forma que los aprendientes comprendan de forma inmediata para qué se usa ese
marcador.
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Finalmente, la variacién dialectal es algo que se debe tener en cuenta a la hora
de llevar los marcadores al aula. Aunque es imposible conocer al detalle cada una de
las variedades del espafiol —de hecho, es una de las carencias de la obra mencionada
anteriormente que esperamos subsanar en el futuro—, los instructores pueden tener
sensibilidad dialectal y comprender que el mundo de los marcadores discursivos
es complejo y que es posible que un estudiante haya escuchado o aprendido una
expresién que pertenece a otra regién o variedad. Aprovechar estas situaciones en
clase no para la correccién sino para el aprendizaje contribuird a que los estudiantes
estén mds expuestos a la riqueza de la lengua espafola, desarrollando asi no solo sus
habilidades lingiiisticas sino también su competencia intercultural.
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RESUMEN

A partir del modelo vectorial sistematizado por Rojo y Veiga (1999), este trabajo exami-
na la relacién entre el pretérito perfecto compuesto espafol (be cantado) y el parakeimenos
griego (§yw ypdier), centrandose en las divergencias funcionales que afectan a su distribu-
cién, su combinacién con adverbios temporales y su integracién en estructuras discursivas.
Se demuestra que, pese a su aparente similitud formal, estas formas verbales presentan
comportamientos claramente no isomorfos, lo que genera zonas de asimetria relevantes
desde una perspectiva contrastiva.

Palabras clave: pretérito perfecto compuesto; parakeimenos; modelo vectorial; andlisis
contrastivo espanol-griego.

ABSTRACT

Drawing on the vectorial model as systematized by Rojo & Veiga (1999), this paper
explores the relationship between the Spanish present perfect (be cantado) and the Greek
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parakeimenos (§yw ypdyet), focusing on the functional divergences affecting distribution
patterns, co-occurrence with temporal adverbs, and discourse-level integration. Although
formally similar, these verbal forms exhibit non-isomorphic behaviours, highlighting key
areas of asymmetry for contrastive analysis.

Keywords: present perfect; parakeimenos; vectorial model; contrastive analysis Span-

ish-Greek.

1. INTRODUCCION

NTRE LAS DIVERSAS CUESTIONES que plantea la ensenanza del espafiol como

lengua extranjera (ELE) a hablantes griegos, una de las que suscita particu-

lar atencidn es la aparente equivalencia funcional entre el pretérito perfecto
espafiol (be cantado) y el parakeimenos —mapokeipevoc— griego (yw ypawer)*. A
primera vista, la similitud morfolégica —ambos son tiempos compuestos del indi-
cativo, formados con auxiliar seguido de una forma no finita (participio en espa-
fiol, amopép@oro —infinitivo— en griego moderno)— y su identificaciéon temprana
en gramdticas escolares sugieren una correspondencia directa. No obstante, esta
coincidencia formal encubre disparidades en cuanto a distribucién, interpretacién
aspectual y comportamiento discursivo, que conviene examinar desde una perspec-
tiva comparativa’.

Este trabajo tiene por objetivo evidenciar dicha disonancia funcional mediante
un andlisis contrastivo desde el marco tedrico del modelo vectorial desarrollado por
Rojo & Veiga (1999)*. Mds alld de un mero inventario de contrastes, nos propo-

2 Por razones de economia expositiva, utilizaremos en este trabajo las denominaciones «(pre-

térito) perfecto» y «parakeimenos» para referirnos respectivamente al pretérito perfecto compuesto
del espafol (¢f. NGLE 2025: § 23.7) y a la forma compuesta del griego moderno formada con
éo + anopéueoto. No emplearemos, como en trabajos anteriores nuestros (¢f. Leontaridi 2011a,
2011b, 2018, 2019; Leontaridi & Gémez Laguna 2019) la nomenclatura introducida por Bello
(1988 [1847]) y adoptada por Rojo y Veiga, tanto en su trabajo conjunto como en publicaciones
individuales (cf7. Rojo & Veiga 1999; Veiga 2008, 2012, 2013, 2015a, 2015b). Cuando el contexto
lo permita, emplearemos ocasionalmente el término «perfecto» como forma abreviada para designar
tanto el pretérito perfecto espanol como el parakeimenos griego, sin connotaciones categoriales uni-
ficadoras. Esta simplificacién responde tinicamente a fines expositivos y contrastivos.

> Aunque coincidimos en parte con Garcia Santos (1993: 30) en que la oposicién cantabalcanté
plantea, por lo general, mayores dificultades al hablante extranjero, la distincién entre he cantado/
canté tampoco deja de presentar problemas, aunque de menor envergadura, para el estudiante de ELE
grecéfono.

*  Enlo que sigue denominaremos modelo vectorial al marco tedrico que gufa este andlisis, enten-
dido como un sistema representacional que describe los valores temporales mediante combinaciones
de elementos vectoriales bédsicos, como un origen temporal y relaciones de anterioridad, simultanei-
dad o posterioridad respecto a ¢él, representados gréficamente mediante secuencias del tipo -V, oV,
+V, etc. Este enfoque tiene su origen en Bello ([1847] 1988), quien propuso un sistema de tiempos
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nemos aqui considerar los sistemas respectivos como estructuras que responden a
l6gicas propias de organizacién interna’. Esta aproximacion permite explicar las
divergencias observadas en el uso que hacen los hablantes griegos del perfecto espa-
fiol, particularmente en niveles iniciales e intermedios de aprendizaje. La compara-
cién permite identificar nicleos funcionales divergentes bajo una apariencia formal
comun, lo que justifica su interés desde una perspectiva contrastiva y descriptiva.

2. EL PERFECTO EN ESPANOL Y GRIEGO: ANTERIORIDAD, RELE-
VANCIA Y REINTERPRETACION TEORICA

2.1. EL PRETERITO PERFECTO ESPANOL: ANTERIORIDAD CON ANCLAJE PRESENTE

En su valor recto, el pretérito perfecto compuesto expresa anterioridad respecto
al momento de habla con anclaje interpretativo en el «ahora» del hablante, lo que
le confiere un cardcter relacional: no se limita a situar el evento en el eje temporal,
sino que lo presenta como vigente o relevante en el momento de la enunciacién®.

(1) Hoy he visto a tu hermana en el mercado.

(2) He hablado con todos y nadie lo sabe.

(3) Siempre he pensado que era buena idea.

(4) ;Has tenido ocasién de revisar el documento?

basado en oposiciones de anterioridad, simultaneidad y posterioridad. Estas intuiciones fueron siste-
matizadas en Rojo (1974), donde se introduce también la nocién de dislocacién temporal, ampliada
en estudios posteriores (Rojo 1988, 1990). Paralelamente, Veiga desarrollé desde finales de los afios
ochenta (Veiga 1988, 1989, 1991, 1996) un conjunto de estudios sobre la plurifuncionalidad mo-
do-temporal que confluirfan con los de Rojo en la sistematizacién conjunta de Rojo y Veiga (1999).
Esta fue mds tarde ampliada por Veiga mediante el desarrollo de vectores mdltiples, estructuras com-
puestas y una caracterizacién mds precisa de los valores primarios y secundarios (Veiga 2012, 2013,
2015a, 2015b). Para una exposicién critica de esta evolucidn teérica, véase Leontaridi (2019: 21-52).

> En este marco, conviene distinguir entre usos rectos y usos dislocados de las formas verbales en
contraste, distincién ya presente en Rojo (1974) y desarrollada en trabajos posteriores (Rojo 1988,
1990; Veiga 1991 y ss.). En lo que respecta al griego, esta diferenciacién se aplica sistemdticamente en
Leontaridi ([2001] 2008) y se reformula y amplia en trabajos posteriores, como Leontaridi (2011a,
2011b, 2018, 2019) y Leontaridi & Gémez Laguna (2019), donde se muestra su utilidad para des-
cribir desviaciones respecto de los valores temporales bdsicos. Por uso recto entendemos aquel en el
que la forma verbal expresa el valor temporal codificado por su férmula vectorial correspondiente;
por usos dislocados, aquellos en que la forma adquiere funciones extratemporales que no derivan
directamente de su configuracién temporal.

¢ En lo que respecta al uso de /e cantado, el andlisis se circunscribe al espafiol europeo, espe-
cialmente en sus zonas centrales y meridionales, donde se constata mayor estabilidad funcional del
perfecto compuesto. Téngase en cuenta que en la NGLE (2025: § 23.7b) se reconoce esta forma como
«la forma verbal cuyos usos muestran mayor variacién geografica en el espafiol de hoy».
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En el marco del modelo vectorial, esta forma se concibe como un prepresente
y se representa mediante la férmula Oo(V-V), que indica una configuracién tem-
poral compuesta: una «relacién temporal de anterioridad, indisolublemente unida
a otra relacién temporal que siempre es de simultaneidad» (Leontaridi 2019: 88),
no segmentable funcionalmente en dos componentes auténomos’. Esta interpreta-
cién permite explicar por qué ejemplos como los siguientes implican una situacién
aun abierta, persistente o discursivamente activa en el presente:

(5) He perdido las llaves.
(6) He leido ese libro.

Desde esta perspectiva, el perfecto espafiol admite también valores periféricos
que exceden la pura funcién temporal, como la evidencialidad o usos dislocados
discursivamente, vinculados a fenémenos como el énfasis, el mandato o la refor-
mulacién, lo que da cuenta de su plurifuncionalidad en distintos niveles del discur-
so. Una discusién mds detallada de estos usos se ofrece mds adelante (¢fz. § 3.3), en
el andlisis de valores no estrictamente temporales y usos dislocados.

2.2. EL PARAKEIMENOS EN GRIEGO MODERNO: ANTERIORIDAD, RESULTADO Y EX-
CLUSION NARRATIVA

En griego moderno, el parakeimenos presenta una menor permeabilidad con-
textual que lo distingue del perfecto espanol. En su uso recto, expresa también una
relacién temporal de anterioridad indisolublemente unida a otra relacién de simul-
taneidad, lo que permite describirlo —al menos en términos formales— mediante
la férmula vectorial Oo(V-V), aunque dicha simultaneidad no siempre se activa,
pues depende del tipo de predicado o del contexto discursivo. Esta configuracién
permite interpretar el evento como anterior y, potencialmente, vigente o focalizado
en el presente, sin que dicha proyeccién esté gramaticalizada —como tampoco lo
estd en espanol (Leontaridi 2019: 88, 101-104)—. Este tiempo verbal se emplea
preferentemente en estructuras que expresan experiencia, resultado reciente o he-
chos con efecto potencial en el presente. En determinados contextos discursivos,
puede aparecer también en usos de énfasis o refuerzo argumentativo, aunque de

7 La férmula Oo(V-V) y la denominacién prepresente se adoptan aqui conforme a las refor-

mulaciones recientes del modelo vectorial, en particular en Veiga (2013, 2015a), sistematizadas en
Leontaridi (2019: 36-39, 101-102). Esta representacidn refleja una estructura compuesta, articulada
como una unidad de anterioridad anclada en el presente y no segmentable en vectores funcionalmen-
te auténomos. La nocién de vector primario doble o(V-V), correspondiente a la ‘pre-simultaneidad’,
responde precisamente a esta configuracién no lineal. (Cfr. el apartado 2.3 de este trabajo para més
detalles sobre la evolucién de la férmula y denominacién de be cantado).



SOBRE UN PARALELISMO SOLO APARENTE. 345
EL PERFECTO ESPANOL FRENTE AL PARAKEIMENOS GRIEGO

forma mds restringida y menos sistemdtica que en el caso del perfecto espanol.
Considérense los ejemplos:

(7) "Exo tekeidost to Piiio.
(8) 'Eyxeic maet moté oto [opioy;
(9) Aev épovpe udnoet yuo owtd To Bépa.

La interpretacién depende en gran medida del tipo de predicado y del contexto
situacional. Aunque comparte configuracién estructural con el perfecto espanol,
el parakeimenos no activa sistemdticamente el presente del discurso, ni implica
continuidad ni anclaje obligatorio en el ahora. Puede referirse también a eventos
definitivamente cerrados o simplemente recientes, sin que la actualidad del hecho
constituya condicién necesaria para su aparicién. Esta flexibilidad en el anclaje
discursivo lo distingue del perfecto espafnol, mds estrictamente vinculado a la rele-
vancia del ahora interpretativo.

Esta diferencia tiene consecuencias relevantes a nivel discursivo. A diferencia
del perfecto espafol —que, aunque limitado, puede integrarse en contextos narra-
tivos evaluativos o expresivos, especialmente en sus variedades septentrionales—,
el parakeimenos queda excluido de la narracién cronolégica canénica, donde se
prefiere sistemdticamente el aoristo —00p16T0G—, incluso para eventos recientes. Su
uso se asocia preferentemente a estructuras autdnomas de comentario, constata-
cién o experiencia, aunque también puede aparecer en contextos de evaluacién o
refuerzo argumentativo, con menor grado de convencionalizacién y de integracién
contextual. Esta exclusién del eje narrativo ha sido documentada en diversos estu-
dios (Setatos 1984; Veloudis 1990; Moser & Bella 2003; Bella 2003; Kouti 2010,
2012), y se refleja también en la intuicién de que el parakeimenos proyecta una
anterioridad objetiva que no se inserta naturalmente en la secuencia narrativa®. A
diferencia del perfecto espanol, que admite usos discursivos periféricos mds diver-
sos (¢fr. § 3.3), el parakeimenos no desarrolla tales funciones con el mismo grado
de sistematicidad ni de plasticidad interpretativa.

2.3. DEL ANTEPRESENTE AL PREPRESENTE: EVOLUCION DEL PERFECTO EN EL MODELO
VECTORIAL

Tras haber caracterizado el comportamiento del perfecto espafiol y del parakei-
menos griego en sus valores rectos, conviene revisar brevemente la evolucién de la

8 Sin embargo, y pese a esta exclusién general, Moser (2003: 402) documenta un uso creciente

—aunque ain poco frecuente— del parakeimenos en la narracién oral, calificdindolo como un fenéme-
no «adquirido recientemente» (newly acquired). Cfr. también Setatos (2024: 202-203).
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representacién del primero en el modelo vectorial, no solo en cuanto a su fé6rmula,
sino también respecto a su denominacién y a la concepcién misma de su valor rec-
to. Esta revisién no solo clarifica la heterogeneidad funcional del perfecto espanol,
sino que proporciona la base tedrica del contraste que se expone en el apartado

siguiente.

En las primeras formulaciones del modelo (Rojo 1974 y ss.; Rojo & Veiga
1999), el pretérito perfecto compuesto se representaba mediante la férmula (Oo-
V)-V, correspondiente al entonces llamado antepresente. Segin Rojo & Veiga
(1999: 2994-2996), esta forma situaba el evento en un pasado anterior al momen-
to de habla, con origen presente, y lo proyectaba como recuperable en el eje actual
del discurso; he cantado expresaba anterioridad al origen, dentro de lo considera-
do simultdneo a él. En trabajos posteriores, esta representacién fue sustituida por
Oo(V-V) y renombrada prepresente, para reflejar una estructura unitaria, donde el
evento se interpreta como vigente y anclado en la linea del ahora (¢fr. Veiga 2012;
Leontaridi 2019: 101-104)°.

Esta reformulacién no solo afecta a la representacién formal, sino que redefine
el valor recto del perfecto: no se concibe ya como una forma orientada al pasado
con anclaje presente, sino como una estructura integrada en el eje discursivo actual,
donde la anterioridad se interpreta como vigente. La férmula Oo(V-V) permite
representar con precisién ese anclaje y distinguir entre la mera anterioridad y la
integracién discursiva activa del evento. Desde esta perspectiva, el perfecto espanol,
en su uso recto, no se emplea como forma de continuidad cronoldgica en contextos
narrativos ni en series de eventos que configuren progresién temporal. Se reserva

mds bien para expresar experiencia, estado reciente o evaluacién.

En suma, la transicién de (OoV)-V a Oo(V-V) refleja una redefinicién del
valor recto del perfecto espafiol como forma plenamente integrada en el ahora
discursivo. Este ajuste permite representar con mayor precision la diversidad de
usos y explicar su incompatibilidad con secuencias narrativas pretéritas. Al mismo
tiempo, subraya un punto clave en el contraste con el griego: aunque perfecto espa-
fiol y parakeimenos comparten férmula vectorial y convergencia formal, el primero
exige sistemdticamente anclaje al presente, mientras que en griego dicha conexién
no es obligatoria. Esta diferencia en el grado de vinculacién con el ahora discursi-
vo resulta central para explicar sus respectivos comportamientos. Considérense, a

modo de ilustracién:

?  Sobre los motivos de este cambio, véase Veiga (2013: 123; 2015a: 139; 2015b: § 4).
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(10)  Ayer llegué a casa, cené algo rdpido y me acosté enseguida.

(11) Hoy he llegado a casa, he cenado algo rdpido y me he acostado enseguida.

(12) *Ayer he llegado a casa, he cenado algo rdpido y me he acostado enseguida.

(13) X6ec/onpepa yOpioo, 610 OTiTL, £QOYO KATL GTO Yp1yopa Kot EAmAmaa
OPECOC.

(14) *X0ec/onuepa £x® YUPIGEL GTO OTITL, £Y® PAEL KATL GTA YPTYOPO KOL £XM
EQMADOEL OUECOC.

3. CONTRASTE FUNCIONAL: DIVERGENCIAS CLAVE
3.1. TEMPORALIDAD: ANCLAJE ACTUAL VERSUS ANTERIORIDAD OBJETIVA

Como se ha expuesto en los apartados anteriores, e cantado exige sistemdti-
camente anclaje al ahora del hablante, lo que restringe su aparicién en secuencias
narrativas lineales y favorece interpretaciones de presente, relevancia o experiencia
acumulada. Eyw ypayet, en cambio, no requiere dicha vinculacién: su uso recto
puede expresar anterioridad objetiva, sin requerir efecto presente, continuidad ni
actualidad discursiva. Esta asimetria repercute directamente en su distribucién na-
rrativa. Mientras que el perfecto puede aparecer en usos evaluativos o expresivos
—incluso en zonas del norte de Espana donde se prefiere el indefinido para usos
referenciales—, se evita en la narracién cronoldgica prototipica (cfr. Azpiazu 2015).
El parakeimenos queda practicamente excluido de la narracién lineal, incluso para
eventos recientes, donde se prefiere sistemdticamente el aoristo. Su uso se restringe
a contextos autbnomos de constatacién, experiencia o evaluacién, sin integrarse en
secuencias narrativas pretéritas'’.

(15) Se ha ido hace poco.

(16) *Eyet @Oyet mpiv amd Alyo (vs. E@uye mpv and Aiyo).

(17) Me he enterado ahora mismo de que os vais manana.

(18) *Eyo pabet polg tmpa 6t pedyete avpro. (vs. Epaba poig topa o1t ...)

Esta divergencia resulta especialmente significativa para los aprendientes grie-
gos de ELE, que deben enfrentarse a formas formalmente paralelas, pero funcio-

' En ambos idiomas se documenta el llamado uso experiencial del perfecto (;Has estado algu-
na vez en Paris? | Eyeic waer moté oto Ilopiot;), caracterizado por referirse a vivencias acumuladas
hasta el presente. Aunque no se trata de un valor plenamente gramaticalizado, constituye un patrén
compartido, especialmente en contextos interrogativos o evaluativos. Ademds, aunque en griego &y
ypayer puede ser reemplazado casi siempre por éypaya, la referencia a experiencias se expresa casi
exclusivamente mediante &yw ypawer (¢fr. Clairis & Babiniotis 1999: 69-70).
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nalmente dispares, lo que genera interferencias frecuentes, tanto por omisién como
por uso excesivo del perfecto espafiol en contextos narrativos.

3.2. SOBRE EL VALOR ASPECTUAL DEL PERFECTO ESPANOL Y DEL PARAKEIMENOS
GRIEGO

La categoria del perfecto plantea controversias en la teorfa gramatical, debido a
la dificultad de determinar si debe interpretarse como tiempo o como aspecto. Se
discute si forma parte de la oposicién imperfectivo/perfectivo —con mayor afinidad
al segundo— o si constituye una tercera clase, el denominado aspecro perfecto (cfr.
Leontaridi [2001] 2008: 113-117). La NGLE (2025: § 23.2k) reconoce esta ambi-
giiedad al senalar que «la perfectividad o imperfectividad de /e cantado depende de
varios factores gramaticales, y estd sujeta, ademds, a variacion dialectal». El hecho
de que la gramdtica normativa presente be cantado como una forma que puede
adquirir tanto lectura perfectiva como imperfectiva, evitando calificarla de aspec-
tualmente neutra —como hace con otros tiempos verbales—, pone de relieve el tras-
vase entre propiedades temporales y distinciones aspectuales en su interpretacién
(¢fr. Veiga 2015a: 144)". Aunque formalmente comparable al perfecto espafiol, el
parakeimenos griego presenta un perfil distinto desde el punto de vista funcional,
derivado de su construccién sobre el infinitivo de aoristo —una forma gramati-
calmente perfectiva—, lo que favorece una interpretacidn perfectiva, incompatible
con eventos interrumpidos, inconclusos o progresivos'?. Este contraste explica por
qué &yw ypayer resulta inadecuado en contextos de descripcién abierta, acciones
habituales o situaciones en curso, donde he cantado, al carecer de aspecto gramati-
calizado, permite una lectura mds flexible. La dependencia del infinitivo de aoristo
en griego impone una interpretacién mds cerrada, orientada a la conclusién del
evento'’.

Sea como fuere, la interpretacion funcional de estas formas no puede explicarse
exclusivamente en términos aspectuales. El paralelismo sistemdtico entre rasgos as-

"' Para un andlisis de la relacién entre temporalidad y aspecto gramatical, constltense Rojo

(1974, 1988, 1990), Ferndndez Gonzdlez (1993), Rojo & Veiga (1999) y Veiga (2004: 611-612;
2008: 95-127, 141-146; 2019: 133-172; 2015a: 143).

2 Aunque su categorizacién tipolégica ha sido también objeto de debate; ¢f: Moser (1988,
1994). Para un andlisis del aspecto en espanol y griego, véanse Leontaridi ([2001] 2008: 83-117,
2002, 2008, 2019: 109-120) y Batista Rodriguez (2011).

3 Por ejemplo, mientras que en espanol es natural decir He empezado a escribir el articulo, en
griego resulta mds natural el aoristo Sexivioa va ypdpw to dplpo, ya que el parakeimenos presupo-
ne finalizacién o cierre del evento.
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pectuales y relaciones temporales impide considerar el aspecto como una categoria
plenamente auténoma dentro del sistema verbal espafiol'“.

3.3. Usos DISLOCADOS Y VALORES PERIFERICOS

En cuanto a los usos desplazados de la forma Oo(V-V) en griego y espafiol, nos
encontramos con que ambas formas, dado que expresan (secundariamente) simul-
taneidad, pueden expresar posterioridad en el habla oral, denotando O+(V-V) en
vez de Oo(V-V)". En estos casos, el punto de referencia se proyecta hacia el futu-
ro, y como se hace alusién a momentos posteriores al enunciado, la accién aparece
como ya realizada, cargada de un matiz modal de certeza dentro de la irrealidad
futura. Se trata del llamado perfecto pro fururo o perfecto prospectivo (Leontaridi
2008 [2001]: 343-346, 2019: 103) como en:

(19) Seguro que manana ya hemos terminado. (— habremos terminado)
(20) Avptlo ciyovpa £YOVLE TEAELDOEL. (— Ba &yovpe TELEUDOEL)

Por otra parte, he cantado puede usarse en estructuras discursivas que exceden la
pura referencia temporal, expresando énfasis, evaluacién subjetiva, reformulaciéon
o reafirmacién, como en:

(21) {Telo he repetido mil veces! (énfasis evaluativo)
(22) —;Qué has dicho? —He dicho que no me interesa. (reformulacién marcada)
(23) He hablado con ella, s, pero no ha cambiado nada. (reafirmacién discursiva)

Estos usos no deben entenderse como dislocaciones modales en sentido estric-
to, sino de valores expresivos que amplian el alcance del perfecto mds alld de su
funcién temporal bédsica'®. Al contrario, el parakeimenos no muestra la misma ver-

" En relacién con esto, Rojo & Veiga (1999: 2921-2922) reconocen que la presencia de la
categoria del aspecto en el paradigma del sistema verbal espafol es innegable, pero «los diversos
matices aspectuales [...] son efectos secundarios de las distinciones temporales; [...] no existe una
base suficientemente sélida para individualizar esta categoria gramatical [la del aspecto] respecto de
la categoria temporal en el ntcleo del sistema verbal espanol, sin perjuicio de que podamos reconocer
valores aspectuales en otros puntos de la gramdtica o en unidades léxicas de esta lenguar.

5 Como explica Rojo (1974: 100 y ss.), una forma que expresa simultaneidad oV al origen
también puede expresar posterioridad +V respecto al mismo; ¢fr: Veiga (2008: 41-43), NGLE (2025:
§ 23.11k).

16 Sobre la expansion de he cantado hacia usos no puramente temporales —incluidos valores
enfiticos, evaluativos o con implicaciones evidenciales-, véanse Veiga (2013, 2019), Azpiazu (2014,
2015, 2016), NGLE (2025: § 23.7i, 23.7m, 23.8) y Leontaridi (2011b: 105-107, 2019: 101-104).

Cfr. Bajo Pérez (2017) para una exploracién de valores evidenciales y expresivos basada en corpus.
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satilidad discursiva, pues valores periféricos como estos suelen resolverse mediante
el aoristo!”. El parakeimenos conserva un perfil mds restringido, centrado en una
anterioridad objetiva con posible relevancia actual. Aunque puede aparecer en con-
textos de constatacion o evaluacién, no desarrolla los valores enfiticos o expresivos
del perfecto espafol con el mismo grado de integracién contextual (c¢f. Leontaridi
2019: 101-104). Una manifestacién clara de esta asimetria se observa en el llamado
perfecto de mandato espanol:

(24) ;Ya te has callado (= jcillate!)!
(25) Myriam, jya te has ido (= jvete!, te vas ahora mismo) a la cama!*®
Otra divergencia se observa en el llamado perfecro ficticio (perfecto con valor
e presente o perfecto pro presente), que aparece en contextos donde el evento se
d 7 7 te), que ap textos donde el t
representa como si estuviera ocurriendo en el presente del discurso. Este uso se
documenta en espanol, pero no tiene correlato funcional en griego':

(26) Y las nieblas bajan y ciegan los horizontes... el pastor y el ganado se han
perdido dentro de este humo espeso....

En suma, el perfecto espafol despliega una gama mds amplia de usos discur-
sivos, mientras que el parakeimenos conserva un uso mds restringido, vinculado
principalmente a la anterioridad objetiva. Esta asimetria funcional permite en-
tender mejor las diferencias de comportamiento que se examinan en el siguiente
apartado.

3.4. COMBINACION CON ADVERBIOS TEMPORALES

Tanto el perfecto espanol como el parakeimenos griego pueden combinarse con
adverbios temporales como ya, todavia, nunca, alguna vez, hasta ahora, oy, Toté,
axoun, wg twpa, etc., especialmente en contextos interrogativos, negativos o de
experiencia acumulada, con restricciones distribucionales en parte coincidentes.

17 (The Aorist Indicative is a much more versatile form [in relation to &yw ypdwei], which can

be used not only for different degrees of remoteness in the past or to indicate anteriority [...] but even
for events in the present or in the future» (Moser 1994: 86).

'8 Ejemplos de Leontaridi ([2001] 2008: 346). Este uso enfético no se realiza en griego mediante
el parakeimenos, sino preferentemente mediante el aoristo o estructuras imperativas, como en: Eyei¢
wael [~ wyeg!] péyoviog ato kpefari! (= [yaiverg! Iyouve!) o Epvyeg, onwe eioor! Aev OéAwm va,
o¢ fAénw! (= Poye!)

Y Véase Porto Dapena (1989: 63-107) y Leontaridi ([2001] 2008: 347-348).
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Ahora bien, existen diferencias relevantes en cuanto al grado de compatibilidad
con ciertos marcadores de inmediatez o pasado reciente. En espanol, el perfecto
admite sin dificultad expresiones como recién, dltimamente, hasta ahora, etc., lo
que refuerza su interpretacién de vigencia actual:

(27) Ya he terminado el trabajo.
(28) Me he enterado hace un momento.
(29) Ultimamente he salido muy poco.

En griego, aunque el parakeimenos puede aparecer con 70, moté, axdu, etc.,
su combinacién con ©oig, mpiv omo Aiyo, etc., resulta mucho mds restringida. En
estos casos, se preﬁere sistemdticamente el aoristo:

(30) Aev tov £xm Sl TOTE.

(31) "Eyxeig mder moté oto Iapioy

(32) *MoMg &y ptdoel. — MoMg £pTaca.

(33) *Xnpepa 1o Tpwi éxm det tov ['évvn. — ...glda tov ['dvvn.

(34) *Ipwv amd Vo AemTA £XEL TNAEQMVNOEL N UNTEPD, GOV. — ... THAEPDOVI|OE
1N UNTEPO GOVL.

Estas diferencias reflejan un comportamiento mds flexible del perfecto espanol
frente a la interpretacién mds acotada del parakeimenos, cuya combinacién con
marcadores de inmediatez es claramente restringida®.

4. CONCLUSIONES

Este trabajo ha analizado el comportamiento del perfecto compuesto espanol
(he cantado) y del parakeimenos griego (ye ypawer) a partir de un valor recto
formalmente coincidente de anterioridad con posible relevancia actual, mostrando
que, pese a su aparente similitud superficial, presentan diferencias significativas en
cuanto a distribucién, combinatoria y funciones discursivas.

En espafol, he cantado exige anclaje actual y presenta cierta diversidad de usos:
puede aparecer en usos experienciales, evaluativos o reformulativos, ademds de in-
tegrarse en comentarios o estructuras de énfasis. Esta flexibilidad se refleja también
en su compatibilidad con marcadores como ya, todavia, alguna vez o hasta ahora,
incluso en contextos de referencia inmediata o contextos no narrativos. A ello se

2 Este tipo de divergencias puede generar dificultades especificas en el aprendizaje de ELE en
aprendientes griegos, como se ha observado en estudios sobre el uso contrastivo de marcadores tem-

porales (¢f. Leontaridi 2010; Leontaridi & Pérez Bernal 2008: 46-49).
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suma una diferencia en el comportamiento aspectual: mientras que el perfecto es-
panol muestra ambigiiedad entre lectura perfectiva e imperfectiva, el parakeimenos
se interpreta de forma sistemdticamente perfectiva, lo que restringe su distribucién
textual. Por su parte, el parakeimenos griego, aunque formalmente paralelo, per-
manece mds estrictamente vinculado a su valor de anterioridad objetiva, con posi-
ble relevancia actual. Su exclusién de la narrativa canénica, su integracién limitada
en estructuras evaluativas y su escasa compatibilidad con marcadores de inmediatez
refuerzan esta delimitacién funcional.

En este sentido, puede hablarse de un paralelismo solo aparente: aunque el pa-
rakeimenos y el perfecto espafiol comparten estructura superficial y férmula vecto-
rial Oo(V-V), su comportamiento sintdctico, semdntico y discursivo no coincide
plenamente. Esta asimetria resulta especialmente significativa para los aprendientes
griegos de espanol, quienes deben enfrentarse a formas formalmente paralelas, pero
funcionalmente dispares.
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RESUMEN

El objeto de este estudio es la terminologia asociada a la forma be cantado, con especial
atenci6n a la una denominacién en particular: present(e) perfect(o). El trabajo traza, en pri-
mer lugar, una panordmica de los términos documentados en estudios tedrico-descriptivos,
asi como en obras gramaticales y métodos de ensefianza de espafiol como lengua extranjera,
para, a continuacién, plantear una serie de reflexiones sobre el uso de present(e) perfect(o)
en materiales diddcticos de ELE.

Palabras clave: gramdtica del espafiol; terminologfa gramatical; tiempos verbales; preté-
rito perfecto (compuesto), presente perfecto; ensefianza de espafiol como lengua extranjera.

ABSTRACT

The purpose of this study is to examine the terminology associated with the Spanish
form he cantado, with special attention to one specific term: present(e) perfect(o). The paper
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begins providing an overview of the terms documented in theoretical-descriptive studies, as
well as in grammatical works and methods for teaching Spanish as a foreign language; then,
it offers a series of reflections on the use of present(e) perfect(o) in ELE teaching materials.

Key words: Spanish Grammar; grammatical terminology; verb tenses; pretérito perfecto
(compuesto); present perfect; Spanish as a foreign language teaching

1. INTRODUCCION

1.1. La elaboracién de materiales diddcticos destinados al aprendizaje de gra-
mitica en segundas lenguas exige «una constante toma de decisiones vinculadas
a los contenidos y los métodos empleados» (Bustos Gisbert 2021: 307). Con re-
lacién a los primeros, entre los problemas o dificultades que puede encontrar el
docente de ELE, estd «el hecho de que no existe una descripcién [gramatical], sino
muchas y a menudo contradictorias; [...] los especialistas no coinciden necesaria-
mente en la interpretacién de los fenémenos» (Bustos Gisbert 2018: 48). Asi, por
ejemplo, en el caso de la ensenanza del verbo, puede ser oportuno que algunas de
esas decisiones giren en torno a la nomenclatura de los tiempos verbales, de manera
que quien se enfrente a esta labor puede plantearse, por ejemplo, si va a referirse
a ellos mediante términos (presente, pretérito imperfecto, futuro simple...) o formas
(canto, cantaba, cantaré...) y, en el caso de que opte por la primera solucién, tendrd
que decidir si se decanta por alguna de las opciones disponibles o prefiere proponer
etiquetas alternativas.

Ademis, estos materiales diddcticos han de adaptarse a los destinatarios:

como bien apunta Miki Kondo (2010), se adecuardn a su nivel de conocimientos,
pero también a su lengua materna, su edad, su familiaridad con los conceptos me-
talingiiisticos, su conocimiento de otras lenguas extranjeras, etc. (Bustos Gisbert
2021: 307).

Uno de los recursos empleados en esa adaptacién desde los inicios de la ense-
fianza de segundas lenguas es la traduccién —a la lengua materna de los potenciales
aprendices— de las explicaciones tedricas, los enunciados de los ejercicios o, incluso,
la terminologia lingiiistica, con la intencidn de que su significado sea mds accesible.
Menos frecuente es, quizds, trasladar el metalenguaje de la L1 a la L2 si estos no
coinciden, especialmente cuando en esa segunda lengua ya existe una nomenclatu-
ra (relativamente) consensuada y/o con cierta tradicién®.

2 Aunque no pase de ser informacién meramente anecddtica, en nuestra experiencia de apren-

dizaje de segundas lenguas, nos hablaron de /iaison cuando aprendiamos francés, de umlauz, en el caso
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1.2. El punto de partida de la presente investigacion estd relacionado con esto
ultimo y tiene su origen en un curso de gramdtica impartido a profesores de ELE.
Dada la configuracién del grupo de asistentes ~hispanohablantes de herencia y
hablantes nativos de inglés—, ademds de recomendar la Gramdtica bdsica para el
estudiante de espanol, de Alonso Raya er al. (2005) [en adelante, GBEE], se les
informé de la existencia de su «versién panhispdnica»: edicidn, segun se describe
en la pdgina de la editorial Difusién, «bilingiie y panhispdnica» con «explicaciones
e instrucciones en inglés». Tras la adquisicién de esta por parte de una estudiante,
surgieron algunas dudas sobre uno de los tiempos verbales, el pretérito perfecto
compuesto [en adelante, PPC] y, mds concretamente, con el hecho de que en esa
versién panhispdnica recibiese un nombre diferente al de la versién en espanol,
present perfect, denominacion —seglin averigiié entonces— «muy empleada ahora
en la ensefianza de espafol en los EEUU de América del Norte» (Gémez Asencio
2021: 134).

Esta gramatica, a pesar de estar escrita en inglés, no se presenta como manual
dirigido de manera especifica a anglohablantes y, ademds, estd publicada en Espa-
fia, por lo que ;por qué importar este término desde una tradicién ajena para esta
versién? Es mds, ;por qué importarlo, en cualquier caso?, ;presente perfecto puede
ser «mds adecuado» desde el punto de vista did4ctico o, simplemente, se ha tradu-
cido® al igual que el resto del texto?

1.3. Averiguar qué motivé la decision de esta editorial en particular de traducir
los nombres de los tiempos verbales —o trasladar la nomenclatura del inglés al espa-
fiol- no es, en absoluto, el objetivo de este trabajo —menos atin realizar una critica
de esta magnifica gramdtica—; tampoco forma parte de él valorar si presente perfecto
puede ser 0 no una buena traduccién en casos como los senalados en la nota 3. Este
estudio, por el contrario, se centra en la seleccién terminoldgica que recogen los
materiales de ELE y, de manera particular, en la correspondiente al PPC. Que cada
versién de la GBEE optase por un repertorio terminolégico diferente, en definitiva,
solo fue el desencadenante de una serie de interrogantes:

(i) El dmbito de difusion de este término ;estd limitado a materiales diddcticos
en inglés, destinados de manera especifica para hablantes angléfonos o para
ser comercializados en paises de habla inglesa?

del alemdn y, con respecto al PPC en particular, nos ensefiaron el present perfect del inglés y el passé
composé del francés.

> Una ojeada a las key words y a las traducciones de los titulos de trabajos sobre el PPC espanol
muestra que, efectivamente, se tiende a traducir PPC por present perfect. También es lo que proponen
varios traductores online consultados.
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(ii) ;Qué presencia muestra este término en los estudios teéricos?, ;se limita a
trabajos en inglés o también se documenta en textos escritos en espafiol?

(iii)Este procedimiento —a saber: el transvase terminolégico de la L1 a la L2—
aplicado a los tiempos verbales del espafol y, de forma particular, al PPC,
ses también empleado en otras lenguas?

(iv) ;Qué implicaciones diddcticas puede presentar en ELE? En este sentido,
conviene recordar que, tras la seleccién de unos u otros términos especiali-
zados, sobre todo cuando se trata de ensenanza de lenguas, dmbito en el que
la transparencia de los términos es muy necesaria, se espera una decisién
meditada y no una mera asignacién infundada de etiquetas, pues tras ellas
hay conceptos asociados, como apuntan Gémez Asencio & Calero Vaquera
& Zamorano Aguilar (2017: 565) a propésito de las denominaciones de e
cantado en la tradicién gramatical autéctona:

con cada término se tiende a priorizar uno o varios de los valores temporales, as-
pectuales o tempo-aspectuales presentes en la pareja de formas, y es escogido por
cada autor con la voluntad de alcanzar un grado tal de transparencia que el propio
término evoque de por s o bien el sentido preponderante o prototipico de cada for-
ma, o bien una combinacién apropiada de los valores que cada cual consideré mejor
ajustados a la descripcién del espanol [...]. No se trata, pues, solo de términos, sino
también, y sobre todo, de conceptos, de valores.

Evidentemente, la extension de este trabajo no puede dar cabida a un anilisis
que permita ofrecer una respuesta —y, ademds, una respuesta acertada— a todas
estas cuestiones; la pretensidn de exhaustividad, por tanto, queda absolutamente
descartada. El estudio que se presenta a continuacién, por el contrario, es de corte
exploratorio y busca constituir un primer acercamiento a los términos —tanto en
bibliografia especializada de referencia como en materiales diddcticos de ELE— que
permita ofrecer una primera respuesta a (algunos de) los interrogantes planteados.
No interesa, por tanto, valorar aqui si en ELE es preferible, para aludir a los tiem-
pos verbales, recurrir a los términos lingiiisticos o citar a partir de las diferentes
formas: si interesa, en cambio, comprobar qué denominaciones se utilizan en la
ensefianza de ELE cuando quienes han elaborado esos materiales han considerado
que los términos relativos a los tiempos verbales debian aparecer®.

Los objetivos son, en definitiva, (i) trazar una somera panordmica sobre el aba-
nico de denominaciones que ofrece la bibliografia (teérica y aplicada) para la forma

* Aunque estos términos, en ocasiones, solo aparezcan en las tablas de contenidos —como suce-

de, por ejemplo, en manuales destinados a la préictica de las destrezas comunicativas— o en la exposi-
cién de los paradigmas.
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he cantado; y, a partir de estos datos, (7) esbozar una serie de reflexiones sobre el
transvase de términos propios de la L1 a la ensefianza de la L2 y, en concreto, sobre
el uso de present(e) perfect(o) en el aprendizaje de espanol como lengua extranjera.

2. LAS DENOMINACIONES DE HE CANTADO

2.1. Para esta primera cala de esa panordmica que se pretende trazar, se han
seleccionado gramdticas de referencia, trabajos que se ocupan especificamente del
verbo o del PPC y varias investigaciones sobre este tiempo en el dmbito de la en-
senanza de espanol como segunda lengua. Se trata, en este punto, de revisar qué
opciones terminoldgicas ofrece la bibliografia especializada.

2.1.1. Es conocida la diversidad de etiquetas disponibles para denominar los
tiempos verbales del espafiol (¢fr. Porto Dapena 1987, Gutiérrez Araus 1995 —v.
cita infra—, Veiga 2019 o la NGLE 2025). En el caso del PPC, Torres Caballero
(1966, apud Veiga 2019: 9, nota 8) documenta hasta 16 denominaciones y 9 dife-
rentes son las que detectan Gémez Asencio & Calero Vaquera & Zamorano Agui-
lar (2017: 565) en la tradicién gramatical espafola desde Nebrija hasta 1800. No
obstante, es menor el nimero de opciones terminoldgicas que se identifican en los
trabajos como las mds utilizadas. Asi, la NGLE 2025 tras aclarar que «Los términos
que aparecen en el cuadro siguiente no son los tnicos existentes, pero si los mds
difundidos:» (INGLE 2025: § 23.10), presenta para el PPC los siguientes: antepre-
sente (Bello), pretérito perfecto (GRAE-1931) y pretérito perfecto compuesto (Esbozo,
DLEIDPD), denominacion, esta tltima, por la que se inclina el texto académico.
Repertorio similar recogen las paginas de Rojo & Veiga (1999) o Porto Dapena
(1987), quienes incluyen también la propuesta de Gili Gaya: pretérito perfecto ac-
tual. En otros casos, se mencionan solo los términos, sin identificacién de autorfa,
como en Squartini & Bertinetto (2000), con una seleccién muy parecida a la de la
NGLE, o en Gutiérrez Araus (1995), quien, a diferencia de los anteriores, incluye
en la némina la denominacién presente perfecto®.

Ahora bien, ;hay preferencia por alguna de estas etiquetas «mds difundidas»,
como las cataloga la NGLE?, ;cudl o cudles son las elegidas para aparecer, por ejem-
plo, en los titulos de los trabajos? Veiga, tras informar sobre la «gran variedad de
denominaciones» existentes para be cantado, afirma que es «una forma verbal que
tantas veces ha sido designada mediante la expresién «pretérito perfector» (Veiga
2019: 8). Y, efectivamente, en obras gramaticales de referencia y en bibliografia es-
pecializada sobre el sistema temporal del espafiol o sobre este tiempo en particular

> «[H]Je cantado: antepresente, pretérito perfecto, pretérito perfecto compuesto, presente per-
fecto, pasado compuesto, pretérito perfecto actual» (Gutiérrez Araus 1995: 19).
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—tanto en trabajos tedricos como especificos de ELE—, dos términos son los predo-
minantes: pretérito perfecto, como indica Veiga en la anterior cita, y pretérito perfecto
compuesto, especialmente tras la publicacién de la primera edicién de la NGLE en
2009 (terminologfa mantenida sin cambios en NGLE 2025)°. Sirvan como mues-
tra, ademds del citado texto académico’: Porto Dapena 1987 [PP], Gutiérrez Araus
1995 [PP], Di Tullio 2010 [PPC], Moliner 2016* [PP], Kempas 2017 [PPC], RAE
& ASALE 2019 [PPC], Veiga 2019 [PP] o, en estudios sobre ELE, Soler Montes
2015 [PPC], Gutiérrez Araus 2018 [PP] o Bustos Gisbert 2021 [PPC].

Junto con estos dos términos —de procedencia latina® y variantes, en cualquier
caso, del mismo planteamiento denominativo tempo-aspectual (y formal, en el
caso de PPC)—, ocupa también un lugar destacado el término propuesto por Bello,
antepresente, etiqueta que, a diferencia de la combinacién de criterios del término
tradicional, se centra en el valor temporal (Rojo & Veiga 1999: 2882), y que, ade-
mds, goza de «buena critica» entre la bibliografia consultada: Porto Dapena con-
sidera que «la de Bello es, indiscutiblemente, la mds adecuada por su coherencia»
(1987: 44) y Cartagena sentencia que es «a todas luces [la] mds descriptiva, siste-
mitica, did4ctica y nemotécnica» (1999: 2940). De hecho, en algunos trabajos se
presenta junto con el término tradicional o como tnicas opciones denominativas,
como en Di Tullio (2010) o Cartagena (1999). Sin embargo, es la nomenclatura
tradicional la que se impone y es pretérito perfecto compuesto (o alguna variante: pre-
térito perfecto, perfecto compuesto...) el término predominante en los titulos y/o en
las remisiones a la forma’ be cantado en los propios textos. La siguiente cita de Gu-
tiérrez Araus resulta bastante ilustrativa de este proceder: «A la forma he cantado,
cuya denominacién antepresente nos parece interesante, hemos preferido llamarla
también con su nombre tradicional, pretérito perfector (Gutiérrez Araus 1995: 18).

2.1.2. ;Y present(e) perfect(o)? Junto con Gutiérrez Araus (v. nota 5), la NGLE

2025 también registra y explica brevemente esta eleccién terminolégica:

El término presente perfecto, que prefieren algunos gramdticos y se usa de modo
general en otras lenguas, expresa bien esa propiedad del presente que HE cANTADO

¢ También son frecuentes variantes de esos términos, como perfecto compuesto, como se puede

observar en el trabajo de Azpiazu Torres (2019), por ¢jemplo.

7 Entre corchetes estd indicado cudl de estos dos términos utilizan en el titulo o cudl se presenta
como denominacién principal en la nomenclatura verbal, con independencia de que expliciten y/o
usen otras etiquetas, como sucede en la mayorfa de estos trabajos.

8 Sobre la introduccién de este término en la tradicidn espafiola, v. Gémez Asencio & Calero
Vaquera & Zamorano Aguilar (2017).

°  Diferente es lo que sucede cuando antepresente se utiliza para designar uno de los usos de /e
cantado: en esos casos incrementa su presencia en los textos.
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contiene en su estructura sintdctica: «be [presente del verbo haber] + participio pa-

sado». (INGLE 2025: § 23.7a)

No obstante, no es uno de los términos que cataloga como «mds difundidos»
(v. supra § 2.1.1) ni figura entre los sinénimos de PPC en el Glosario de términos
gramaticales', lo que es bastante significativo para esta evaluacion de la vitalidad de

esta etiqueta en la literatura especializada.

También Veiga y Soler Montes lo tienen en cuenta en sus respectivos repasos de
los nombres con los que se designa a este tiempo verbal: «En la actualidad no faltan
autores que, contagiados por la terminologia tradicional inglesa, hablen de «pre-
sente perfector», afirma el primero (Veiga 2019: 9, nota 8), «[...] incluso presente
perfecto, en un intento mds pedagdgico que lingiiistico de correspondencia con los
tiempos verbales del inglés» (Soler Montes 2015: 1722), explica el segundo. Nétese
que en estas dos ultimas citas: (7) el uso de este término se atribuye a la influen-
cia del inglés, y, en el segundo caso, trabajo especifico de ELE, se identifica con
un «intento» de corte pedagdgico; (i) de manera velada, se presenta esta eleccién
terminoldgica —«no faltan autores»; «incluso»— como algo poco asentado entre los
especialistas; y, finalmente, (7i7) no parece arriesgado afirmar que estos autores no
se muestran muy convencidos con esta denominacion.

Dado que el uso de este término para la forma he cantado apunta a la tradicion
anglosajona, se han consultado varios trabajos redactados en inglés. Los resultados
no muestran demasiado consenso:

(i)  El primer texto al que se acudié, por incluir un glosario bilingiie de tér-
minos lingiiisticos, fue el Diccionario de lingiiistica y fonética (2000), de
David Crystal. En ese glosario se indica que la traduccién de pretérito
perfecto es Past Perfect, lo que se puede interpretar como una traduccién
del término espanol, si bien con el inconveniente de que el Past Perfect del
inglés no es el equivalente formal del prezérito perfecto (compuesto) espanol.

(ii) Por su parte, en el cldsico trabajo de Bull (1968), bajo el epigrafe «Toward
a new terminology», be cantado es Present Perfect tanto en la nomenclatura
de los English Labels como en la de Traditional Labels, lo que sugiere una
identificacién entre ambas.

10 A saber: «pretérito perfecto compuesto, antepresente (de indicativo), pretérito perfecto (de
indicativo), perfecto, perfecto compuesto» (RAE & ASALE 2019, s. v. pretérito perfecto compuesto de
indicativo).
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(iii) Una tercera opcién localizada es compound past, propuesta por Squartini &
Bertinetto (2000) para abarcar la variacién terminoldgica en torno a esta
forma en las lenguas romances.

(iv) En la contribucién de Martin Harris al volumen Studies in the Romance
Verb (1982), que también se ocupa de este asunto en distintas lenguas,
ademds de en espanol, no solo estd utilizado el término en cuestidn, sino
que este aparece en el titulo del trabajo: «The ‘past simple’ and the ‘Present
Perfect’ in Romance».

Y es que unas lineas mds arriba hemos utilizado la aparicién en el titulo como
«criterio» —si puede llegar a considerarse como tal— para examinar la preferencia
de los especialistas por uno u otro término de entre los disponibles para desig-
nar la forma be cantado. Pues bien, completa esta sucinta panordmica la mencién
de algunas referencias localizadas en las bibliografias de los estudios aqui citados
—son trabajos, por tanto, no consultados—"" en las que present perfect o, incluso, su
traduccién, presente perfecto, forma parte de los titulos. Es el caso de «El valor del
presente perfecto en Espana y en su desarrollo histérico en el espafol americano»
(1995), de Robert de Jonge (apud Veiga 2019) o «A Tense Distortion. Variation in
the use of the present perfect in Spain» (2003), de M. A. Carter (apud Veiga 2019),

entre (no muchos) otros.

2.2. En cuanto a los materiales didicticos de ELE, hemos revisado alrededor
de una veintena de textos diversos (gramdticas, tratados gramaticales, métodos de
ensefianza, manuales para la practica de destrezas comunicativas). La naturaleza de
la investigacién y la disponibilidad de fuentes en el momento de preparacién de
estas pdginas ha determinado que se haya buscado cierta heterogeneidad en cuanto
a niveles y fechas de publicacién, por un lado, y que, por el otro, la atencién se haya
centrado en textos en espanol comercializados en Espana. No obstante, de acuerdo
con los objetivos planteados, parte de los materiales estdn escritos en otros idiomas
y/o destinados a alumnos con una lengua materna concreta. El listado puede con-
sultarse en el apartado de referencias bibliogréficas.

Estos materiales reflejan las mismas preferencias terminoldgicas descritas en el
apartado anterior: todos los métodos de ensenanza y manuales manejados'?, los
tres tratados sobre asuntos gramaticales, —Aspectos de sintaxis del espanol (Borrego
& Gémez Asencio & Prieto 2000), Sintaxis del espanol. Nivel de perfeccionamiento

' Las referencias completas pueden encontrarse en Veiga (2019).

2 Arnal & Ruiz de Garibay (2003), Rodriguez Rodriguez (2003), Equipo Prisma (2006), Cha-
morro Guerrero (2007), Garcia Santos (2013), Corpas & Garcia & Garmendia (2017 y 2022) y
Sarralde & Casarejos & Lépez (2019).
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(Garcia Santos 2007) y Los tiempos del pasado del indicativo (Gonzalo 2019)—y
tres de las gramdticas redactadas en espanol —Gramadtica bdsica del estudiante de
espanol (Alonso Raya et al. 2005 y 2022), Gramadtica de referencia para la enseiianza
de espariol (Borrego et al. 2013) y Gramadtica comunicativa del espaiol (Matte Bon
1992)— catorce obras en total, coinciden en utilizar pretérito perfecto”, término
que, ademds de ser uno de los mds utilizados entre los especialistas, recoge el Plan
curricular del Instituto Cervantes (PCIC). También siguen la estela de la tradicién, al
seleccionar pretérito perfecto compuesto, otras dos graméticas —Gramdtica en contexto
(Jacobi & Melone & Menén 2011) y Gramdtica de referencia de espariol para itals-
fonos (San Vicente 2013)—, publicadas ambas tras la aparicién de la primera edicién
de la NGLE (2009). Especialmente significativo para el propésito de este trabajo
es el hecho de que, entre los citados métodos, se encuentre la version bilingiie de
Aula Internacional (Corpas & Garcia & Garmendia 2022) no solo por estar expre-
samente dirigida a hablantes de inglés, sino también —y sobre todo— por tratarse de
la misma editorial de la GBEE (Gramadtica bdsica del estudiante de espanol) en cuya
versién panhispdnica se utiliza present perfect.

Las gramdticas escritas en otras lenguas, cuatro en inglés y dos en francés, cons-
tituyen la nota discordante en esta hegemonia de la terminologfa tradicional del
espafiol: passé composé (Duviols & Villegier 1964), passé indéfini (Bouzet 1988),
present perfect (Spaulding & Leonard' 1945 y la versién panhispdnica de la GBEE)
y, finalmente, perfect (Butt & Benjamin 1994 y Kattan-Ibarra & Pountain 2003)
son las soluciones propuestas, soluciones —excepto la tltima— en las que, al fin y al
cabo, también se evidencia el peso de la tradicién, solo que no la de la gramdtica
espafiola: passé composé y present perfect son los términos de los tiempos «equivalen-
tes» en las respectivas lenguas —al menos, formalmente, en cuanto a combinacién
de auxiliar en presente + participio—, y passé indéfini es una etiqueta generalizada
en el hispanismo francés del x1x (¢f. Quijada Van den Berghe 2021: 223) para e
cantado, lo que, en dltimo término, puede ser problemdtico con respecto a la ter-
minologfa autéctona, en la que el término prezérito indefinido es el seleccionado en
la mayoria de los materiales para canzé®.

Atendiendo a lo expuesto, solo dos de los cinco textos en inglés —estas cuatro
gramdticas y la versién bilingtie de Aula Internacional— recurren, de manera prefe-
rente, a present perfect. No obstante, también se documenta este término en dos de

3 También muestran este consenso en cuanto al uso de pretérito perfecto los métodos de ense-
fianza analizados por Soler Montes (2015: 211).

' En realidad, se documenta, en una tabla, como el Present de los Perfect tenses.

5 Atn mds problemdtico se presenta este panorama en el hispanismo anglosajon del x1x, en el
que pretérito indefinido designa tanto canté como he cantado, dependiendo del autor consultado (cf.
Gémez Asencio 2021).
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las obras en espanol que incluyen otras denominaciones —la Gramdtica de referencia
para la ensefianza de espanol (Borrego et al. 2013) y la Gramitica comunicativa del
espaniol (Matte Bon 1992)—y en una de las escritas en inglés. Butt & Benjamin, en
su apartado «14.1 Names of the tenses», cuando exponen la variedad terminoldgi-
ca existente para algunos tiempos del espafol, también informan sobre el uso de
present perfect para el PPC espanol:

Perfect (B & B, R & 5, H & N), pretérito perfecto compuesto (Academia), pretérito
perfecto (Seco), pretérito perfecto actual (Gili y Gaya [sic]), antepresente (Bello), also
sometimes called in English ‘present perfect’: he hablado, has dicho (Butt & Benja-
min 1994: 207).

Es mids, en el pdrrafo que precede a la exposicién de las diferentes denomina-
ciones de los tiempos, afirman sin ambages que «the various names given by gram-
marians to the Spanish tenses are very confusing» (Butt & Benjamin 1994: 205)
e identifican como uno de los principales motivos, precisamente, el significado de
la palabra pretérito, pues, segiin explican, «preterito simply means ‘past’, whereas
the English ‘preterite’ /(US) ‘preterit’ is the name of a specific type of past tense».

3. PRIMEROS RESULTADOS Y REFLEXIONES SOBRE EL TERMINO
PRESENT(E) PERFECT(O) EN ELE

3.1. Si bien la muestra es reducida y heterogénea, este primer rastreo terminol6-
gico permite constatar: (7) el abrumador peso de la tradicién en las obras escritas en
espafiol, tanto en las referencias de cardcter tedrico como en los materiales diddcti-
cos, pues predominan los términos pretérito perfecto'y pretérito perfecto compuesto —o
variantes de ellos—; (i) la falta de consenso cuando es otra la lengua de transmisién:
hay heterogeneidad en cuanto al término seleccionado —incluso entre gramdticas
escritas en el mismo idioma—, pero también en cuanto al procedimiento de selec-
cién o adaptacion del término, aunque, en lineas generales, predomina el transvase
desde las (respectivas) tradiciones; (iii) present(e) perfect(o) no es —ni mucho me-
nos— el término mds extendido en la bibliografia especializada ni en gramdticas o
métodos publicados en espanol ni en idiomas diferentes del inglés; de hecho, ni
siquiera es la eleccién terminoldgica de todas las fuentes escritas en inglés que aqui
han sido consultadas (v. supra § 2.1.2). Y esto sugiere ciertas reflexiones sobre el
uso de este término en particular en la ensefianza de espafiol como segunda lengua.

3.2. No parece que el uso de present(e) perfect(o) proceda de la tradicién del
hispanismo anglosajon: Gémez Asencio (2021) solo lo documenta en un autor
en el siglo x1x; tampoco del hispanismo mds reciente: recuérdese la aclaracién de
Butt & Benjamin al respecto —«also sometimes called» (§ 2.2)—. Todo apunta a
la influencia (de la terminologia gramatical) del inglés, como afirma Veiga (v. §
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2.1.2) y, de manera especifica en ELE, quizds a esa voluntad pedagégica apuntada
por Soler Montes (v. § 2.1.2). Si ese es el caso —y no la mera traduccién (v. nota
3)-, se entiende que se preferiria el término inglés (o su traduccidn, presente perfec-
to) porque es el metalenguaje con el que, en principio, estarfan familiarizados los
anglohablantes. Se podria catalogar como una de esas adaptaciones al destinatario
mencionadas al comienzo de este trabajo, procedimiento al que, como se ha visto,
también recurren las gramdticas del francés consultadas.

Asumiendo que los hablantes de una lengua —sea el inglés, sea cualquier otra—
conocen la nomenclatura del sistema verbal de su L1 —lo cual es bastante cuestio-
nable—, no siempre lo conocido, lo familiar es necesariamente lo mds adecuado en
el aprendizaje de una L2:

El fin did4ctico que lleva a algunos de nuestros tratadistas a elegir una etiqueta que
ellos califican como «tradicional», a veces se une a otro objetivo: comodidad y difu-
sién de la forma «tradicional» frente a la innovadora, aunque ello suponga emplear
una etiqueta que sea contradictoria con los valores que defienden. (Martinez-Atien-
za & Zamorano Aguilar 2020: 168)

Y quizéds aqui pueda estar sucediendo esto. El traslado de present(e) perfect(o) a
ELE puede ser util en la identificacién de la forma; sin embargo, esa equivalencia
formal no implica una correspondencia de usos. Al comparar dos sistemas lin-
giifsticos, son diversas las distinciones semdnticas con base gramatical que pueden
darse:

1) formas en apariencia equivalentes en dos lenguas que pueden tener valores co-
munes y valores distintos; 2) una forma en una lengua equivale a dos o mds en
otra lengua; o 3) un espacio formal y un espacio semdnticos se reparten de manera
diferente en dos lenguas. (Santiago Guervds & Ferndndez Gonzdlez 2017: 316)

Los paradigmas verbales son magnificas muestras de ello'®. En cuanto al PPC
en concreto, Azpiazu Torres, quien ha trabajado extensamente sobre este tiempo
verbal, afirma que

Los afios dedicados al estudio del Plerfecto] Clompuesto] nos han mostrado que la
temporalidad es un campo abonado a la diversidad funcional en todos los niveles

' En Santiago Guervds & Ferndndez Gonzdlez (2017: 316 y ss.) y en Stockwell & Bowen &
Martin (1965) pueden localizarse ejemplos de esta falta de correspondencia de valores semdnticos y
pragmdticos entre las formas verbales del inglés y del espafiol. Los autores del segundo trabajo, de
hecho, concluyen asi su andlisis de los dos paradigmas verbales: «The preceding examples illustrate

a basic fact of language comparison: differences between languages cannot be accurately and clearly
established through translation alone» (Stockwell & Bowen & Martin 1965: 131).
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de descripcién. La busqueda del detalle nos ensena que los limites funcionales de
las tres nociones bdsicas con las que estructuramos la temporalidad lingiifstica (si-
multaneidad, anterioridad, posterioridad), asi como sus respectivas combinaciones,
no coinciden exactamente entre las lenguas, ni siquiera entre los hablantes de una
misma lengua (Azpiazu Torres 2019: VI).

Y en este mismo trabajo muestra algunos contextos de uso del PPC espafol
que estdn vetados al inglés (Azpiazu Torres 2019: 91). También Kempas subraya
las diferencias entre estos idiomas: al hilo de los problemas que plantea el modelo
aspectual de Klein para el espafiol, sugiere que estos pueden deberse a que «el pre-
térito perfecto del espanol peninsular difiere de su equivalente en inglés» (Kempas
2017: 239), pues «se ha producido la ampliacién del campo semdntico del PPC,
fenémeno sin equivalente en inglés» (Kempas 2017: 249).

Quizés estas diferencias interlingiiisticas sean las que llevan a Butt & Benjamin
(1994: 208) a afirmar «There is no ‘present’ tense in Spanish, if by ‘present’ [...];
There is no ‘future’ tense in Spanish, in the sense [...]». Del mismo modo, cabria
preguntarse si existe realmente un present perfect en espanol, entendiendo como tal
el conjunto de usos del inglés asociados a este término.

3.3. Aunque serfa interesante detenerse en un cotejo que diese respuesta a lo
anterior, ello desviaria la atencién del objetivo central, mds relacionado con la si-
guiente cuestién: jesta alternativa terminolégica puede ser mds significativa del
tiempo verbal que la predominante en la tradicién espafiola, mds transparente,
quizds, y, por tanto, mds adecuada para ELE?

Antes de abordar esta cuestién, conviene aclarar que, en todo momento, se
asume que las nomenclaturas de los tiempos verbales plantean «el problema de que
dan un nombre tnico a formas verbales que se usan con sentidos considerable-
mente distintos» (NGLE 2025: § 23.1q), por lo que se comparte aqui el parecer de
Bertinetto cuando sefala que

Tuttavia, dal momento che la gamma defli usi cui le diverse forme verbale sono
adibite e assai ampie, si potrebbe ritenere inutile qualsiasi modifica, dal momento
che ogni altra designazione risulterebbe, alla prova dei fatti, altrettanto insoddisfa-
cente. Senza contare poi il peso della tradizione, con tuto il suo carico di abitudini
acquisite. (Bertinetto 1986: 17)

De hecho, la NGLE 2025 ilustra ese problema precisamente con el PPC:

Asi, puede aceptarse que el pretérito perfecto compuesto es un antepresente tanto
en Todavia no ha llegado (uso panhispdnico) como en Ha llegado esta marniana (uso
restringido geogréficamente, como se explicard mds adelante), pero es dificil acep-
tar que también lo es en Ha llegado hace tres dias, uso sujeto asimismo a variacién
geogrifica. De forma andloga, el adjetivo perfecto (que significa ‘concluido, termi-
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nado’, como se ha explicado) forma parte de la denominacién PRETERITO PERFECTO
comruEsTO. No obstante, no queda claro qué es exactamente lo que concluye en la
oracién Siempre me han encantado los duraznos, que podria usarse con naturalidad
para designar un estado persistente en el momento en que se habla. (NGLE 2025:

§23.1q)

Ahora bien, asumiendo que, desde el punto de vista tedrico, es probable que
ningtn término sea completamente satisfactorio, ;la perspectiva diddctica ampara-
ria una preferencia por la denominacién present(e) perfect(0)?

El pretérito perfecto compuesto, tal como defiende Azpiazu Torres,

es una forma bdsicamente temporal que se compone de dos orientaciones o vecto-
res: uno de anterioridad, en el que cabe localizar el evento designado, y otro de si-
multaneidad, sin limites precisos, donde se encuentran dicho evento y el momento

del habla o presente elocutivo. (Azpiazu Torres 2019: 210)

Coexisten en él, por tanto, anterioridad y simultaneidad, con las consecuencias
p y
que ello conlleva, una de las cuales es que «traslada la indeterminacién temporal
propia del presente a la mencién del evento pasado» (Azpiazu Torres 2019: 86).
Interesa ahora incidir en esto tltimo: se trata de un evento pasado y el empleo
p y p
de present(e) perfect(o) en lugar de pretérito perfecto (compuesto) —o cualquiera de
las otras etiquetas mds utilizadas en espanol— implica sustituir pretérito —esto es:
pasado— por presente. Tal como senala Bustos Gisbert (2021: 331), al hilo de la ex-
plicacién del PPC en la GBEE", «no se trata de que un hecho terminado sea parze
de la situacién actual, sino que se valora desde ella». Esta explicacién y el titulo que
q p y q

la acompana, «El pasado del presente», en opinién de este autor, «resulta abstracta
y algo confusa. El pasado del presente es una expresién de enorme complejidad para
un estudiante de A1-B1» (Bustos Gisbert 2021: 331). Formaria parte de lo que el
propio Bustos Gisbert en otro trabajo denomina paradoja explicativa: «interpre-
taciones del uso sustentadas en un elevadisimo grado de abstraccién que resultan
incomprensibles para un estudiante, incluso cuando se las proporcionamos en su
engua materna» (Bustos Gisber : creemos que estas mismas observa-
leng t Bustos Gisbert 2018: 60) y q t b
ciones se pueden aplicar a la etiqueta que nos ocupa.

Pues bien, tanto en esa explicacién de la GBEE como en el uso del término
present(e) perfect(o), se estd dando prioridad a la esfera del presente en la que se

17 «Usamos el Perfecto cuando un hecho no nos interesa en si mismo, sino como parte de la

situacién actual. También usamos el Perfecto cuando queremos situar hechos terminados en un espa-
cio actual» (Alonso Raya er /. 2005: 112). Curiosamente, en la edicién panhispdnica (Alonso Raya
et al. 2005), en la que he cantado responde a la etiqueta present perfect, la explicacién es parcialmente
diferente y elimina el titulo «El pasado del presente».
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mueve este tiempo, al plano discursivo’®, por encima de la anterioridad, de ese
evento pasado, del significado temporal que representa la etiqueta prezérito (o ante-
en la propuesta de Bello), cuando ese significado no solo puede ser mds intuitivo
para los estudiantes, sino que es perfectamente representativo de esa anterioridad,
de ese evento pasado al que remite el significado bdsico de este tiempo en una
explicacién del PPC que pueda comprensible para los estudiantes, como podria
ser la siguiente: «Pretérito compuesto que, en indicativo, expresa una accién pasada
dentro de un tiempo que se considera que llega hasta el momento actual» (Moliner
20164 5. v.). Es mds, si se acude a los métodos de ensefianza de Al consultados,
que, a pesar de lo indicado por el PCIC, incluyen el PPC entre sus contenidos,
se comprueba que este primer contacto con he cantado se presenta como tiempo
para «hablar de experiencias» (Vitamina Al, Sarralde & Casarejos & Lépez 2019)
0, mds transparente aun, «hablar de experiencias pasadas» (Aula Internacional 1,
Corpas & Garcia & Garmendia 2017), lo que se asocia de manera intuitiva a un
pretérito y no a un presente.

3.4. En este punto es probable que las anteriores pdginas hayan suscitado mds
interrogantes que ofrecido respuestas. Han dejado, ademds, preguntas sin respon-
der y algunas parcelas del estudio solo esbozadas. Aun asi, la autora de este trabajo
espera haber logrado lo que, desde un comienzo, pretendid: ofrecer una pequena
contribucién a la reflexién sobre la ensefianza de la gramdtica del espafol como
lengua extranjera, campo en el que comenz6 a formarse en las clases del profesor
Juan Felipe Garcia Santos, a quien siempre estard agradecida por aquellas intere-
santes y utilisimas lecciones.
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Dedico estas palabras a Juan Felipe, y a
todos los estudiantes de Cursos Internacionales que tanto me dieron.

RESUMEN

Asocio a Juan Felipe, en su cometido en Cursos Internacionales tanto en Salamanca
como en una infinitud de paises del mundo, con elementos de la Fachada de la Universidad
de Salamanca a los que he vuelto mi mirada. Asimismo, como profesor, brindé a la Facul-
tad de Filologia la potencia perenne de sus clases. La magnifica labor de los que han pasado
por ella y la luz de su conocimiento han sobrevivido al tiempo no exentos de luchas y riva-
lidades, y sirven para que nuevos estudiosos peregrinen hasta ella, buscando la excelencia
en sus huellas. Este halo que emana y transciende de la Universidad es como una armadura
que nos blinda, como un talismdn que nos cobija. Asi, aqui camino por significados e in-
terpretaciones, en una mirada que se desea merecedora del acto de detenidamente analizar
la Fachada y, una vez mds, redescubrirla.

Palabras clave: Homenaje; «Cursos Internacionales de la Universidad de Salamancay;
«Fachada de la Universidad de Salamanca; «figuras histéricas y literarias de Salamanca».
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ABSTRACT

I associate Juan Felipe, in his role in Cursos Internacionales both in Salamanca and
in an infinite number of countries around the world, with elements of the facade of the
University of Salamanca upon which I have once again turned my gaze. Likewise, he also
provided the Faculty of Philology with the perennial power of his classes. The magnificent
work of those who have passed through it and the light of their knowledge have survived
time, not exempt from struggles and rivalries, and serve for new scholars to make a pil-
grimage to it, striving for excellence in its footsteps. This halo that emanates and transcends
from the University is like an armor that shields us, like a talisman that shelters us. Thus,
here I walk through meanings and interpretations, in a gaze worthy of the careful act of
analyzing the Facade recontextualising and, once again, rediscovering it.

Keywords: Homage; «University of Salamanca Cursos Internacionales»; «University of
Salamanca’s Facade»; «historical and literary figures of Salamanca.

ON ESTE ELENCO DE PARTICIPACIONES, la Facultad de Filologia de la Univer-

sidad de Salamanca y Cursos Internacionales de la USAL rinden homenaje

adon Juan Felipe Garcia Santos, quien fuera director de Cursos Internacio-
nales de 1996 22001 y desde 2006 hasta 2009 (especializado en ELE) y catedrético
en el Departamento de Lengua Espafiola de Filologia Hispdnica, entre otras cosas.
A lo largo de esos afos, posicioné a Cursos Internacionales como referente en la
difusién del Espanol como Lengua Extranjera, Segunda lengua o lengua adicional,
colaborando con el Instituto Cervantes, el Ministerio de Educacién y Ciencia, la
Junta de Castilla y Leén y demds organismos, instituciones y universidades de 4m-
bito nacional e internacional, reforzando el conglomerado existente, robusteciendo
y desarrollando asuntos en torno a la investigacién, ensefanza, aprendizaje y eva-
luacién del espafol de Cursos Internacionales tanto en Salamanca como en una
infinitud de paises a lo largo del mundo. Rindo este aplaudido homenaje, no solo
como promotor de Cursos Internacionales durante casi una década, sino por la po-
tencia perenne de las clases que brindé en la facultad. Como un centauro, remé a
favor de Cursos Internacionales sin descabalgarse de su Cdtedra de Facultad, habi-
tando un inmenso territorio cientifico y humano desde un programa de alto nivel
académico y un modelo de formacién cercano y personal. Ejercié un liderazgo que
aporté una visién mds global y cosmopolita a la Universidad de Salamanca, a la
misma Salamanca y a nosotros mismos.

Este espiritu de fuerza y expansion se experimenta también al adentrarse en la
Universidad. Sobrepasar su Fachada es un privilegio reservado a quien se aventura
a traspasar sus dinteles. En ella se encuentra depositada gran parte de la vida que
enorgullece a los salmantinos. Para el que sabe mirar més alld de la rana, para
aquel que es capaz de percibir el didlogo casi inaudible que establecen los autores



REFLEXIONES Y LEYENDAS A CABALLO ENTRE LA HISTORIA, EL MITO Y ALGUNAS ELUCUBRACIONES 377
DE UNA FACHADA DE TODOS, COMO HOMENAJE A JUAN FELIPE

de los libros depositados en su icénica Biblioteca, de los personajes que pueblan
su emblemdtica Fachada donde se encuentra el corazén de nuestra Salamanca. El
lugar exacto para entender de dénde brota el torrente avasallador de nuestra dorada
ciudad. Y alli, sefioreando por derecho propio, con el empaque digno de sus siglos
universitarios, recibiendo la llegada de todos los estudiantes que vienen desde todas
las latitudes y culturas del mundo...

En ese mismo latido lleno de vida, confluye la Historia con las historias. Me
gusta imaginar que cuando el sol se retira y recala en los balcones rectorales de la
Casa de Unamuno, concluida la jornada académica, se aduenan del espacio las
sombras vibrantes de los escritores, rectores, poetas, profesores... que regresan a
transitar por sus lugares queridos a continuar la charla, la clase, o los escritos que
quedaron a medias. Extrapoldndonos en el tiempo, es ficil imaginar a mi admirado
Maestro Correas paseando con Nebrija, a Fray Luis de Ledn sentado en un velador
con Francisco de Salinas (compositor y organista de la Universidad de Salamanca)
y a Miguel de Unamuno (desterrado de su segunda tierra por cantar a la libertad),
mientras hace y deshace sus eternas pajaritas de papel. Lo puedo imaginar char-
lando sobre alguna metifora con Carmen Martin Gaite, buscando la solucién a la
inmortalidad, mientras observan cémo se posan las cigiiefias en los pindculos de
la Catedral, o buscando la exacta definicién de alguna palabra de la traduccién del
Cantar de los Cantares que fue motivo de represalia para con Fray Luis.

Vecina de esos ecos histéricos, la calle de Libreros en la que se asienta nuestra
Fachada, guarda atin sorpresas para sus investigadores y admiradores. He tenido
y tengo la suerte de transitar a diario por ella camino a mis clases y ojear su bella
Portada a modo de caligrafia jeroglifica. He escuchado magnificas conferencias, he
leido las palabras de respeto y carifio talladas en sus muros, he visto y rezado a la
magnifica Inmaculada de su Capilla, también he sido parte integrante de relevantes
actos. He disfrutado y crecido a su sombra. Pero nada es comparable con ver de
cerca los tesoros que alberga, me refiero a los gloriosos manuscritos de su Biblioteca
Histérica de los que casi he tocado sus pdginas de vitela y pergamino, donde se
resume lo que es ser ciudadano del Universo...

La magnifica labor de todos los que han pasado por ella, ha logrado que la luz
de su conocimiento cientifico haya llegado hasta hoy, venciendo luchas y rivali-
dades y sirviendo para que nuevos estudiosos peregrinen hasta ella, buscando la
excelencia en sus huellas.

Aglutinar a tanta gente, traerla de todos los rincones del mundo para acercarse
a las entretelas de nuestra bellisima lengua espanola, y asi declararla viva y cercana
por decreto de amor, es un gesto de valentia en los tiempos que corren de algorit-
mos e irracionalidad.
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Este halo que emana y transciende de la Universidad es como una armadura
que nos blinda, como un talismdn que nos cobija.

Me atrevo, atin a riesgo de ser excomulgada por los estudiosos y conocedores
mds ortodoxos, a incitar a quien se acerque a la Fachada, a no tinicamente fotogra-
fiar la ranita (es poco el riesgo a que se someterd tan valioso batracio), sino a hacer
una bisqueda mds panordmica para intentar hallar las al menos siete calaveras que
hay en ella. Serfa fascinante hacerse con un catalejo que instalaran en la Plaza del
Patio de Escuelas, bien el Ayuntamiento de Salamanca o nuestra misma Universi-
dad, brindando su uso a todo aquel que decida observarla.

Y ya de paso tener la oportunidad de buscar con ese catalejo a modo de teles-
copio, las estrellas y constelaciones de nuestro bello cielo (diurno y nocturno),
ya que fue Salamanca la primera que impartié ya hace siglos clases de Astrologia/
Astronomia.

Estoy absolutamente segura de que cuento con la aprobacién de todos.

Apostarse a su vera supone transitar por diferentes geografias, paisajes y paisa-
najes del mundo, al tiempo que uno descifra una narrativa en su mensaje iconolé-
gico e iconografico que el paso del tiempo no ha conseguido erosionar, conforman-
do una sinergia y un didlogo entre diferentes latitudes e hilvanando conexiones
entre lo sagrado y lo profano, lo antiguo y la actualidad, lo erudito y lo popular, lo
mitoldgico y lo humano, lo cientifico y académico frente a la supersticién. Como
muchas obras de arte, ejerce como un medio de comunicacién y de poder.

Asi, sigo caminando por significados e interpretaciones profundas. Si situamos
nuestra mirada en el centro de la Fachada, en e/ blasén de Carlos V, podemos acome-
ter un paralelismo trazando un hilo invisible y hacer una traslacién a la espiral de
la sucesién de Fibonacci, hasta conseguir la forma de rectingulo dureo que ostenta
nuestra Fachada. Si partimos de su icdnica secuencia de 1,1,2,3,5,8,13,21,34... el
blasén ocuparia el nimero I de la espiral durea. El blasén como punto de enfoque
de la espiral de Fibonacci, haciendo referencia a todo el legado/herencia que recayé
en las manos de Carlos V, compuesto por el vasto y dilatado conglomerado de
Tirol, Flandes, Brabante, las dos Borgonas, Austria, Granada, Hungria, Jerusalén,
Sicilia, Navarra, Aragén y donde nos encontramos, que es Ledn, que es Castilla.
iNada menos! ;jOl¢ Ol¢é Oléecee!!

(Sin dejar de mentar el collar del vellocino de oro borgondn, que considero como
una piedra filosofal, simbolo de autoridad y realeza.)

El otro ndmero 1 de la espiral de Fibonacci estd ocupado por la representacién
del antipapa Benedicto XIII de Avinon (el Papa Luna), que, situado en el cuerpo
superior de la Fachada, se abre paso frente a vientos adversos a modo de Victoria
de Samotracia, y como cdnsul celestial representante en la tierra y miembro fun-
dador de unos Estudios academicistas, sentado sobre su trono otorga el juramento
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de lealtad a sus discipulos. Sobre su cabeza porta una mitra (tocado que también
usaban los obispos, como es el caso de san Fermin) y, encima, aparece el escudo
papal de la Universidad, la tiara y las dos llaves superpuestas (cruzadas) de san Pe-
dro representando el Cielo y la Tierra, el poder de atar y desatar y el de absolver y
excomulgar. {Vaya poderio!

Para no reincidir en la ya reproducida elucubracién acerca de la interpretaciéon
de los personajes de la Fachada, desde un nuevo enfoque y planteamiento, he atri-
buido nuevos personajes, pues la Historia nos ensena que cada época reinterpreta
su pasado. He introducido nuevos dioses, un eminente filssofo griego, reyes del
Sacro Imperio Romano Germdnico, al fraile dominico vanguardista precursor de
los derechos humanos, telogo y jurista, me refiero, naturalmente, a Francisco de
Vitoria, del que ya desde pequenitos nos contaron en el colegio sobre su defensa
de un trato solidario para con los indigenas americanos y, para mds inri, fundador
de la Escuela de Salamanca ( no podemos dejar de obviar la transculturacién de la
América virreinal), a uno de los valerosos lideres comuneros como fue Juan Bravo,
la elocuente lingiiista Lucia (Luisa) de Medrano, la consejera y preceptora Beatriz
Galindo La Latina, al seductor Platén, y jcdmo no!, al humanista transgresor Elio
Antonio de Nebrija.

Incorporo asi un pacto simbidtico, ya que los hechos (gestas) de todos ellos en
aquel momento, hoy siguen siendo hitos vigentes. Pues tanto la llegada al Nuevo
Mundo para Espana, como la revuelta comunera, o como Lucia de Medrano (pe-
dazo de mujer pionera) que abrié camino siendo la primera mujer catedrdtica en
Europa e impartiendo clases en nuestra Universidad salmanticense, jsi, si... fue la
primera profesora de Universidad del mundo y nada mds y nada menos que lo hizo
en Salamanca hace cinco siglos!, o Beatriz Galindo como preceptora (formadora)
de la reina Isabel la Catélica (aconsejada por el claustro de la Universidad de Sala-
manca), sin dejar de mentar al fundador de la Academia en Atenas (que podemos
considerar la primera universidad de Occidente) y me refiero al grandisimo Platén.
Y, jcémo no!, Elio Antonio de Nebrija, artifice de la primera gramdtica en una
lengua europea moderna, que no solo ensefaba el espafiol, sino que conformaba
una identidad.

El niimero 2, un didlogo entre héroes, que, valiéndose de su enemigo, se alzan
como dioses. A la cabeza Hércules, amparado por Francisco de Vitoria (punta de
lanza en c6mo abords la justicia para los nativos americanos) y el fillogo huma-
nista Elio Antonio de Nebrija. Debajo Hermes/Mercurio (con su casco en la cabeza,
dotado de habilidad en la negociacién para mediar con los impuestos que queria
imponer Carlos V para sufragar su coronacién como emperador del Sacro Imperio)
y; a su derecha, el comunero Juan Bravo, que a pesar de su valentia no logré poner
un rey espafol o que minimamente hablara el castellano, llegando a ser decapitado
por alzarse contra los privilegios de la nobleza. Bajo ellos, un dguila y un medallon
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con Lucia de Medyano (con su melena al viento, a lo Simonetta Vespucci de Bottice-
1li), que nada mds y nada menos sustituy6 a Nebrija en su cdtedra y a la que incluso

Google ha dedicado un doodle.

El niimero 3 inicia su trazado con la célebre mascota de la Fachada que sigue
velando las armas de la Universidad, la esfinge salmantina que nos convierte en mo-
dernos Edipos sosteniendo el enigma de la naturaleza del hombre. Me refiero natu-
ralmente a la 7anita. O tal vez un sapo, que alegéricamente a menudo se asocia con
la avaricia y con la lujuria, dentro del contexto de los pecados del corazén humano.

La creatividad e imaginacién de esculpir una rana sobre una calavera, utilizada
como herramienta visual para adoctrinar, infundir temor recordando que, como
las gdrgolas, se proclaman guardianes protectores con halos de misterio. Tanto la
rana en la calavera como las gérgolas representan el paso del tiempo, la decaden-
cia, una visién del miedo, o la violencia inherente a la naturaleza humana; temas
relacionados con otra obra de Goya: Saturno devorando a su hijo o con Ugolino en
la Divina Comedia de Dante Alighieri, que devora el crineo de su enemigo, pues
muchas veces es el mismo Tiempo el que funciona como castigo.

En esa misma seccién (3), estdn representados en un medallon los Reyes Cato-
licos, otorgando impronta a la Corona Hispdnica, de igual manera que mds tarde
Veldzquez lo hace con la Monarquia espafola en sus Meninas.

Y es que, en ambas obras, tanto en la renacentista y plateresca Fachada, como
en la pintura barroca del Prado, los reyes (en la Fachada, los Reyes Catélicos y, en
Las Meninas, Felipe IV y Mariana de Austria), desempafian un significativo papel.
Los primeros como propulsores de la Universidad y los segundos como mecenas de
las Artes, pues es Veldzquez quien bajo su tutela, logra convertir la pintura en una
actividad intelectual dejando de ser artesanal.

No suele comentarse el pequeio medallén que hay bajo ellos. Me refiero al
medalloncito que circunda a Platén y que se nos muestra con la boca abierta deno-
tando asombro. Y es que el asombro (estado previo a filosofar), antecede al deseo de
conocimiento y lo posibilita, y de ahi su etimologia (viene de «<sombra»).

Avanzando en el trazado de la espiral durea en sentido de las agujas de un reloj,
llegamos a la seccién que ocupa el nimero 5, donde aparece el medallén de Carlos V
(ahora alude al Sacro Imperio Romano Germdnico), que se presenta como empe-
rador romano, sabio y protector del conocimiento vy, al igual que £/ Caballero de la
mano en el pecho de El Greco, transmite una mezcla de solemnidad, espiritualidad
y compromiso con un ideal superior. Ambos representan la seriedad y el honor y
emanan un aura de serenidad y fidelidad a sus ideas.

Junto a su efigie, aparece otra dguila, en esta ocasion bicéfala, pues remontdn-
donos a las tradicionales fusiones dindsticas, plasmaba la integracién de la herencia
de Oriente y de Occidente, y la dualidad del espiritu y el alma con el Eros y la
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Psique (reconciliacién de materia y espiritu), ademds del simbolo de unién de los
pueblos centroeuropeos, del Sacro Imperio Romano Germadnico con la monarquia
espafiola, bajo la dinastia de los Habsburgo (o Austrias, si nos referimos a su rama
espafola).

Junto al dguila aparece el medallon de Beatriz Galindo, La Latina, el rey Carlo-
magno o, en su lugar, el rey Otdn, creador de la alianza que hacia al Papa dirigente
espiritual de la cristiandad junto al brazo defensivo del emperador. figo Ferndndez
de Velasco y Mendoza que ejercia de gobernador en ausencia de Carlos V (es decir,
muy habitualmente) y, un poco més arriba, estd la diosa Vix, que fue incluso res-
petada y temida por Zeus y era madre de las Moiras (las Parcas) o las tres deidades
que controlaban el hilo del destino (Cloto, que hila el hilo de la vida, Ldquesis, que
mide su longitud y Atropos, que lo corta) y, a ambos lados, el Titdn Cronosy la dio-
sa Nike con su corona de laurel siempre verde y, por eso, portadora de la victoria.

Y asi concéntricamente, la laureada Sucesién continuaria con la cresteria en la
cornisa superior, los grutescos que la circundan y, a modo de caos ordenado, enlazan
elementos vegetales con figuras humanas, animales fantdsticos, seres mitolégicos,
cornucopias... imbuyéndose de todo aquello que la circunda.

Pero... vamos mds alld de una mirada alegorica, simbdlica, semidtica y estruc-
turalmente fibonacciana, porque quiero anunciar un reciente descubrimiento y

hallazgo...

El 8 de agosto de 2024 (dia de santa Esmeralda), en un proceso de restauracién
de la Fachada, dos trabajadores subidos a una pequena gria y con cincel en mano,
encontraron algo que cambia el rumbo de la historia.

Con ayuda de nuevas tecnologias, como el escaneo 3D y el andlisis de patrones,
han salido a la luz mensajes cifrados que desaffan nuestra comprensién del Rena-
cimiento.

Durante 156 afos, la rana sobre la calavera y la estatua de Fray Luis de Leén
han compartido un mismo escenario en el Patio de Escuelas de Salamanca. Dos
vecinos de piedra, mirdndose en silencio, separados por siglos de historia.

Mil veces hemos escuchado c6mo los estudiantes siempre se divertian buscando
la ranita en la Fachada, y cémo muchos, al hallarla, dirigian la vista hacia Fray Luis,
como si entre ellos existiera un didlogo mudo.

Pero nadie sospechaba que aquel juego ocultaba un enigma que llevaba siglos
esperando ser resuelto.

Dentro de la calavera, justo bajo la rana jhabia una pequefa cavidad sellada!
Cuando la abrieron jencontraron un pergamino enrollado!

Pero lo mds asombroso no fue el hallazgo, sino lo que estaba escrito en él.

El pergamino era una carta fechada en 1576 y firmada con las iniciales L.L.
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Cuando volvdis a leer estas palabras,

y0 ya habré vuelto a la cdtedra.

Lo que fue dicho ayer, serd dicho manana,
porque la verdad nunca muere,

solo espera en la piedra a ser hallada.

Los historiadores quedaron aténitos.

Esa era la misma idea que Fray Luis pronuncié al regresar a la universidad tras

afos de prision: Deciamos ayer...

El mensaje completo decia:

Cuando la piedra dorada hable, buscad su eco donde la verdad fue callada.

Ese eco, pensaron, debia estar en la estatua de Fray Luis.

Analizaron su base con la misma tecnologia y, sorprendentemente, encontraron
una segunda cavidad oculta en la piedra. Dentro habia otro pergamino, pero esta
vez con un texto censurado en su época: una obra que Fray Luis nunca pudo pu-

blicar, en la que hablaba de la importancia del pensamiento libre.

Durante siglos, una pieza labrada en piedra sobre una calavera, y otra de bron-
ce sobre un pedestal de mdrmol y granito: una rana y un poeta/astrénomo/fraile
agustino, habfan guardado juntos un mensaje. Un mensaje que la Inquisicién in-
tentd enterrar, pero que Fray Luis, con astucia, habia escondido en el corazén de

Salamanca.

Porque, como ¢l mismo dijo:

Lo que fise dicho ayer, serd dicho manana.

Y para concluir, a modo de epilogo dedico a esta nuestra Universidad no un
libro (que ya atesora muchos), ni tampoco un concierto de ranitas croando a la
luna, sino una sevillana (que tiene su origen en la seguidilla de Castilla que a su vez

bebe de las jarchas mozdrabes), como homenaje sonoro a Juan Felipe.
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(Me permito el uso de licencias poéticas.)

)

Sevillana de la Gramatica

@

Entre clases y entre libros,
en la plaza de Fray Luis,
los verbos juegan al rango,
y el subjuntivo... al despiste.

(Estribillo.) Ay qué bella es Salamanca,
pero en tiempos y conjugaciones,
se me enreda la esperanza!

(1)

El profesor, con su calma,
dice: «Esto es de lo mds ficil»,
y y0 buscando en los textos

dénde esconde lo dificil. (Estribillo.)
),

Las preposiciones danzan,

los articulos suspiran,

y en cada esquina del claustro

los pronombres se deslizan. (Estribillo.)

av)

Vitores en las paredes,

un latin que aiin resuena,
7y Yo que vine a aprender...
me enamoré de esta lengua.

(Estribillo final.) jAy, qué bella es Salamanca,
pero en tiempos y conjugaciones,
se me enreda la esperanza!

Y ya, como aldabonazo final, un soneto.

Un soneto que contradice el silencio siempre mantenido, segin la tradicién,
entre el verraco del Puente Romano de Salamanca y Lazarillo de Tormes, cuando
éste, exhortado por su astuto y ciego amo, acercé su oido al pétreo verraco vetin.

Y es que el jovencito e ingenuo Lazaro jsiiiii escuché algo!
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;Escuch(') un susurro!

Oyé un susurro, que a modo de adivinacién y sortilegio, vaticinaba ya un futu-
ro de esplendor para Salamanca:

En Salamanca, cuna del saber,

los verbos danzan modos con esmero,
indicativo firme y verdadero,
subjuntivo, un anhelo por nacer.

Los sustantivos toman su poder,
los adjetivos visten su sendero,
preposiciones tejen el sendero
donde el lenguaje manda su deber.

En aulas resonantes de lecciones,
profesores exigen con rigor
exdmenes que forjan corazones.

Vitores llenan plazas de fulgor,
Fray Luis escucha nuestras oraciones,
y el espaniol florece en su esplendor.

(Latidos del siglo xx1 de una Fachada)
En Salamanca, a 22 de mayo de 2025 (dia de santa Rita de Casia)
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RESUMEN

Este trabajo constituye un andlisis sistemdtico del modo verbal en las concesivas, orien-
tado desde la precision tedrica hasta la aplicabilidad diddctica en ELE. Se propone una
doble dicotomia explicativa: indicativo vs. subjuntivo en concesivas factuales (segtin la vo-
luntad de informar) y sistema I us. sistema IT de subjuntivo en concesivas hipotéticas (segin
el grado de posibilidad). La propuesta se apoya en criterios informativos, temporales y de
contingencia, y demuestra cémo distintas formas verbales permiten diversas interpretacio-
nes segin el contexto. Las explicaciones se complementan con multiples ejemplos contras-
tivos, asi como con modelos especificos de actividades de reflexién gramatical.

Palabras clave: concesivas; modo verbal; indicativo; subjuntivo; ELE.

ABSTRACT

This study offers a systematic analysis of verbal mood in concessive clauses, ranging
from theoretical precision to didactic applicability in the context of teaching Spanish as a
foreign language (SFL). We propose a double explanatory dichotomy: indicative vs. sub-
junctive in factual concessives (based on the speaker’s intention to inform), and system I vs.
system II of the subjunctive in hypothetical concessives (based on the degree of possibility).
The proposal is grounded in informational, temporal, and contingency-based criteria, and
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shows how different verb forms allow for various interpretations depending on context.
The explanations are supported by numerous contrastive examples, along with specific
models of grammar reflection activities.

Keywords: concessives; verbal mood; indicative; subjunctive; SFL.

1. INTRODUCCION

NA DE LAS PRINCIPALES DIFICULTADES en la ensenanza de espanol como

lengua extranjera (ELE) es el tratamiento del modo verbal, especialmente

en ciertas estructuras subordinadas en las que el uso de indicativo o sub-
juntivo no responde a una regla formal rigida, sino a elementos discursivos como
la intencién del hablante, el grado de conocimiento compartido o el valor infor-
mativo del contenido. Las construcciones concesivas constituyen posiblemente el
ejemplo mds significativo de cémo los factores semdnticos y pragmdticos interac-
tlan con los estrictamente sintdcticos en la configuracién del modo, dado su es-
tatus fronterizo entre la gramdtica oracional y el discurso (Flamenco Garcia 1999:
3809, NGLE 2025: § 47.1k), la naturaleza intrincada de la concesividad como la
relacién sintdctico-semdntica mds compleja (Bajo Pérez 2017: 121), o su dificultad
de procesamiento cognitivo y su adquisicién mds tardia con respecto a las demds
estructuras de causalidad (Pacagnini 2021: 5).

Las concesivas expresan relaciones de oposicién o contraste entre dos hechos,
al igual que otros muchos conectores y construcciones, si bien con la peculiaridad
de que uno de ellos se considera insuficiente para el otro. Asi, la importancia de
ensenarlas adecuadamente radica en su alta frecuencia en el discurso real y en su
funcién comunicativa esencial: contrastar, matizar, polemizar o relativizar afirma-
ciones. El MCER (Consejo de Europa 2002) propone su introduccién progresiva
desde el nivel B2 para consolidarse en los niveles C1 y C2, mientras que el PCIC
(Instituto Cervantes 2006) plantea la explicacién de concesivas simples con indica-
tivo ya desde el nivel B1, pero reserva las alternancias modales al nivel B2.

Sin embargo, la explicacién de las concesivas suele quedar relegada o simplifi-
cada en la mayoria de manuales y gramdticas aplicadas de espanol, asi como en la
practica docente de muchos cursos, asignaturas y seminarios especificos. En efecto,
se limita normalmente al tratamiento del nexo aunguey al delicado vinculo indica-
tivo — realidad y subjuntivo — irrealidad o subjuntivo — polémica, lo que impide al
estudiante captar su plena carga funcional y discursiva. En el dmbito de la gramd-
tica del espafiol como lengua extranjera solo algunos trabajos abordan con profun-
didad los diversos matices de la variacién modal mediante factores pragmadticos y
contextuales adicionales (véanse, por ejemplo, Borrego Nieto & Gémez Asencio &
Prieto de los Mozos 1986, Garcia Santos 1993, Borrego Nieto & Gémez Asencio
& Prieto de los Mozos 2000, Borrego Nieto 2013 o Garcia Santos 2020). En la
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gramdtica tedrica, a su vez, destacan las propuestas de Veiga (1991), sobre el modo
verbal en condicionales y concesivas, y de Veiga & Mosteiro (2006), sobre el modo
verbal en las oraciones tradicionalmente clasificadas como adverbiales.

El objetivo de este articulo es proporcionar una explicacién sistemdtica del
modo verbal en las concesivas con aungue que sea no solo rigurosa y exhaustiva en
lo tedrico sino también accesible y comprensible para los estudiantes de espafol
como lengua extranjera. Asi, consideramos que la estrategia mds adecuada y renta-
ble diddcticamente es plantear dos dicotomias en funcién de dos criterios comple-
mentarios: el tipo de concesiva y la alternancia indicativo / subjuntivo. Para ello,
partiremos de una caracterizacién general de las concesivas, analizaremos sus dos
clases fundamentales (factuales e hipotéticas), explicaremos las dos dicotomias que
rigen la seleccién modal (indicativo vs. subjuntivo en concesivas factuales, hipdtesis
posibles vs. imposibles en concesivas hipotéticas) y, por tltimo, finalizaremos con
unas consideraciones diddcticas a modo de conclusiones.

2. LA CONCESIVIDAD COMO FENOMENO

La nocién de concesividad implica la presencia de un obsticulo o condicién
desfavorable que, en contra de lo esperable, no impide la realizacién de un hecho
o la validez de una conclusién. Se trata de una relacién semdntica universalmente
codificada en las lenguas humanas, si bien con manifestaciones sintdcticas diversas
(Haspelmath 2007: 28). En espaiol existen multiples locuciones y esquemas con-
cesivos con grados variables de lexicalizacién, pero el nexo prototipico es la conjun-
cién aunque. Asi, en (1) la lluvia es un obsticulo que resulta ineficaz para impedir
el hecho de salir a dar un paseo. Como puede comprobarse, las concesivas estdn
formadas por dos segmentos: una proétasis o segmento A (aunque llueva), que es el
que manifiesta el obstdculo y, por tanto, el estrictamente concesivo, y una apédosis
o segmento B, que denota el hecho no impedido (saldré a dar un paseo).

(1) Aunque llueva, saldré a dar un pasco.

Desde un punto de vista discursivo, las concesivas permiten al hablante anti-
cipar una posible objecién o expectativa del interlocutor y desactivarla. Es, por
tanto, un mecanismo de cortesfa argumentativa y de gestién del desacuerdo. Segin
Ducrot (1986: 175), estas estructuras funcionan como marcadores de orientacién
argumentativa, dado que sitGan una premisa en relacién con una conclusién que
no necesariamente se sigue de ella.

Esta ruptura del encadenamiento 16gico se manifiesta a través de lo que se ha
denominado contraexpectativa (NGLE 2009: § 47.12b), es decir, la negacién por
parte de la apddosis de una inferencia que, en condiciones normales, se derivaria
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de la prétasis. En el ejemplo previo, la lluvia permitiria anticipar una consecuencia
determinada (no salir de casa), pero la apddosis introduce una conclusién que
contradice dicha inferencia. Desde esta perspectiva, la prétasis adquiere el valor de
una anticondicién, pues en lugar de habilitar la conclusién representa un obsticulo
que se revela finalmente ineficaz.

Se trata, por tanto, de construcciones que, mediante la evocacién y posterior
cancelacién de una expectativa plausible, refuerzan la postura del hablante y le
permiten reafirmar su punto de vista sin confrontacién directa. Esta dindmica ar-
gumentativa se fundamenta en conocimientos léxicos, enciclopédicos o culturales
que sustentan la expectativa contrariada, lo cual subraya el caricter inferencial y
contextual de los vinculos que se establecen entre prétasis y apddosis.

La relacién entre el contenido de la concesiva y su forma sintdctica estd estre-
chamente mediada por el modo verbal. Asi, el uso del indicativo o del subjuntivo
no solo marca diferencias gramaticales, sino también epistémicas y actitudinales.
En efecto, un aspecto clave en la interpretacién de las concesivas es la actitud del
hablante, ya que la eleccién del modo refleja una decisién pragmatica: al emplear
el indicativo, el hablante informa o se compromete con el contenido de la protasis,
mientras que al usar el subjuntivo se distancia de él o lo presenta como una posibi-
lidad no confirmada. Esta capacidad de marcar grados de compromiso con la vera-
cidad de la informacién, en linea con el principio general de asercién/no asercién
que rige la oposicién entre indicativo y subjuntivo en espanol (Bosque 1990), es lo
que convierte al modo en uno de los temas centrales de la concesividad.

3. CONCESIVAS FACTUALES Y CONCESIVAS HIPOTETICAS

Las construcciones concesivas pueden clasificarse atendiendo a distintos crite-
rios que reflejan tanto su comportamiento sintdctico como su valor discursivo y
semdntico. Uno de los mds relevantes es el grado de factualidad atribuido a la pré-
tasis o segmento A'. Asi, Flamenco Garcia (1999: 3821-3822) distingue entre las
concesivas que expresan hechos reales (factuales), posibles (semifactuales) o irreales
(contrafactuales). En esta misma linea pero simplificando en dos tdnicos tipos, la
doctrina académica divide a las concesivas en dos grandes clases: factuales e hipo-
téticas (RAE & ASALE 2019: 221). Esta serd la taxonomia de la que partiremos y
sobre la que elaboraremos nuestra propuesta explicativa.

1 Para un resumen exhaustivo sobre la factualidad en las concesivas, véase Barrios Vicente &

Vazquez Garcfa (2020: 153-162). Para un andlisis riguroso sobre la irrealidad en las concesivas, véase
Bajo Pérez (2017: 111-122).
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Las concesivas factuales expresan en su prétasis o segmento A un hecho que el
hablante da por cierto, pero cuya relevancia es anulada o matizada por la apédosis
o segmento B. La conjuncién aunque puede equivaler a ‘a pesar de que’ y admite
tanto indicativo como subjuntivo:

(2) Aunque Ana vive en Roma, no habla italiano.

(3) Aunque Ana viva en Roma, no habla italiano.

Como puede observarse, en ambas secuencias es un hecho cierto o real que Ana
vive en Roma y podria parafrasearse la prétasis por ‘a pesar del hecho cierto de que
Ana vive en Roma’. La alternancia modal ejemplificada entre (2) y (3) se debe en
estos casos no a una diferencia en la factualidad, sino al estatus informativo del
contenido de A: con indicativo se informa de ese hecho y con subjuntivo se da por
conocido o consabido, como veremos en el préximo apartado.

Las concesivas hipotéticas, en cambio, introducen una situacién no verificada,
que se presenta como posible, dificil o imposible, pero que igualmente no modifi-
carfa el contenido de la apédosis. En estos casos, la conjuncidn aunque equivale a
‘aun en el supuesto de que’ y selecciona siempre el modo subjuntivo:

(4) Aunque nieve manana, habrd concierto.
(5) Aunque Salamanca tuviera playa, seguiria siendo una ciudad universitaria.

En ambos casos la protasis presenta una situacién no considerada real. Sin em-
bargo, en contra de lo que sucedia en las concesivas factuales, ahora la alternancia
modal no tiene que ver con el estatus informativo o la actitud del hablante, sino
que refleja diferencias en el grado de contingencia de la propia hipétesis: en (4) se
expresa una hipétesis posible (‘aun en el supuesto posible de que nieve mafiana’)
y en (5) se trata de una hipdtesis imposible (‘aun en el supuesto imposible de que
Salamanca tuviera playa).

En resumen, en funcidén del contenido de su prétasis o segmento A, las concesi-
vas factuales expresan hechos reales o verificados por el hablante, tanto en indicati-
vo como en subjuntivo, mientras que las concesivas hipotéticas denotan hechos no
considerados ciertos o reales por el hablante, sino, como su propio nombre indica,
hipétesis, tanto posibles como dificiles o imposibles.

4. EL MODO EN LAS CONCESIVAS: UNA EXPLICACION DICOTO-
MICA

Una vez analizado el fenémeno general de la concesividad, con sus evidentes
implicaciones pragmdticas y discursivas, y una vez explicada la distincién entre
protasis factuales e hipotéticas, con sus correspondientes opciones de seleccién
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modal, procedemos ya a exponer una explicacién del modo en las concesivas con
aungue de manera tanto teéricamente rigurosa como diddcticamente accesible.

Las explicaciones a partir de oposiciones o dicotomias suelen contribuir a una
mejor comprensién y a un adecuado manejo de ciertas cuestiones gramaticales, tal
y como revelan las multiples dicotomias desde las que se abordan diversos fené-
menos en la ensenanza de espanol como lengua extranjera (canté/cantaba, canté/he
cantado, serlestar, por/para, irfvenir, etc.). Nosotros proponemos también plantear
el modo en las concesivas a partir de dos dicotomias, partiendo de los siguientes
tres ejemplos:

(6) Aunque llueve, saldré.
(7) Aunque llueva, saldré.
(8) Aunque lloviera, saldrfa.

La primera dicotomia es la que opone (6) a (7), es decir, la diferencia entre
indicativo (6) o subjuntivo (7) en las concesivas factuales. La segunda dicotomia
es la que opone (7) a (8), esto es, la diferencia entre una hipétesis posible (7) y
una hipdtesis dificil o imposible (8) en las concesivas hipotéticas. Como puede
comprobarse, en las concesivas va a haber numerosas secuencias ambiguas como
(7), que puede interpretarse como una concesiva factual en subjuntivo o como
una concesiva hipotética posible. Describir con precisién las distintas posibilidades
interpretativas ayudard a los estudiantes de ELE a comprenderlas mejor y a siste-
matizar debidamente su uso.

4.1. INDICATIVO VS. SUBJUNTIVO EN CONCESIVAS FACTUALES

Las concesivas factuales son las tnicas que admiten ambos modos en sus préota-
sis. En consecuencia, la primera oposicién que debemos trabajar es la de indicativo
frente a subjuntivo en este tipo de concesivas. En efecto, los hechos denotados son
siempre considerados ciertos o reales por el hablante, por lo que la eleccién del
modo no depende de la verdad o factualidad del hecho en si, sino de los factores
pragmdticos y discursivos aludidos anteriormente: si el hablante quiere informar o
no sobre ese hecho. Asi, el indicativo se utiliza cuando hay voluntad de presentar
el segmento A o prétasis como informacion nueva o relevante para el interlocutor,
mientras que el subjuntivo aparece cuando el hablante no desea informar porque
ese hecho se supone conocido, compartido o irrelevante. Retomemos los ejemplos
previos:

(6) Aunque llueve, saldré.
(7) Aunque llueva, saldré
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En ambos casos, al tratarse de concesivas factuales, es un hecho real que llueve,
por lo que la diferencia es de cardcter informativo: con indicativo (6) informa-
mos de que llueve o nos comprometemos con la veracidad de la lluvia, es decir,
consideramos relevante resaltar que la lluvia es un hecho cierto o recordar que la
tenemos presente; en cambio, con subjuntivo (7) no informamos de que llueve o
no nos comprometemos con la veracidad de la lluvia, esto es, pese a que la lluvia es
real, consideramos que no es pertinente, no la queremos resaltar o no necesitamos
informar al respecto.

Si hay deseo de informar, pueden emplearse todas las formas verbales de indica-
tivo, con los valores temporales correspondientes (Aungue llueve/llovia/llovid, habia
llovido, lloverd...). Si no hay voluntad informativa y se utiliza subjuntivo, el siste-
ma de uso que se activa es el denominado sistema I, es decir, el subjuntivo de los
hechos posibles, (Borrego Nieto 2013: 49), cuya sistematizacién temporal podria
resumirse de la siguiente manera:

Tasra 1. Sistema I de subjuntivo

Momento temporal Tiempo verbal | Ejemplo
Para referirse al pasado HAYA CANTADO® | Aungue HAYA LLOVIDO esta manad-
na.
CANTARA® Aungue LLOVIERA ayer.
Para referirse al presente o al futuro | CANTE Aungue LLUEVA ahora.
Aunque LLUEVA marnana.

Este subjuntivo se emplea frecuentemente en réplicas de didlogos cuando el
hecho mencionado ya ha sido introducido por el interlocutor y, por tanto, es co-
nocido por ambos. En estos casos, el hablante no busca cuestionar la veracidad
de la informacién, sino expresar que esta resulta irrelevante para la idea que desea
defender. Asi ocurre, por ejemplo, en la siguiente conversacion:

(8) —Esa candidata no tiene titulo universitario.

2 Siguiendo la doctrina de Juan Felipe Garcfa Santos, por motivos pedagdgicos, empleamos

las formas del verbo cantar como modelo de cada tiempo verbal para evitar recurrir a terminologfa
gramatical especifica, innecesaria en el 4mbito de ELE.

3 El sistema I de subjuntivo también integra al pluscuamperfecto (hubiera cantado), dado que
este sistema contiene todos los tiempos de tal modo en funcién de sus equivalencias con el indicativo
(véase para mds detalles, Borrego Nieto 2013: 50). Sin embargo, no lo incluimos aqui por ser un
tiempo prototipico del sistema II y, por tanto, diddcticamente poco rentable en el sistema I.
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—Aunque no TENGA titulo universitario, estd perfectamente capacitada para el
trabajo.

Aqui, el uso del subjuntivo no niega la ausencia de titulo universitario de la
candidata, sino que minimiza su importancia frente al argumento propio: su ca-
pacitacién para el trabajo. Este tipo de uso suele incorporar un matiz de rechazo o
actitud polémica, pues implica que el hablante desestima la afirmacién anterior, sea
cierta o no, y reafirma su propia posicién sin concederle valor decisivo a lo dicho
por su interlocutor, como puede observarse en los siguientes ejemplos:

(9) —Es una medida legal.
—Aunque sEa legal, no es justa.
(10) —Ese piso tenia tres habitaciones.
—Aunque TUVIERA tres habitaciones, no me interesaba.

Asi, en (9) se constata como hecho real que se trata de una medida legal, pero se
interpreta que eso es irrelevante, y en (10) se acepta como cierto que el piso tuviera
tres habitaciones, pero se minimiza ese dato o se le resta importancia. De hecho, en
la mayoria de manuales y gramdticas de espanol, el subjuntivo en las concesivas se
explica solo con este valor polémico, obviando los casos en los que no hay polémica
porque, en realidad, no hay ni siquiera un hecho sobre el que polemizar, sino una
mera hipétesis, como veremos en el proximo apartado.

En sintesis, en las concesivas factuales, al denotar hechos reales, existe siempre
la posibilidad de informar —podemos informar porque son hechos, y la informa-
cién ha de ser siempre sobre lo factual—, pero a veces se informa porque se quiere y
a veces no se informa porque no se quiere o no se necesita.

4.2. HipOTESIS POSIBLES VS. HIPOTESIS IMPOSIBLES EN CONCESIVAS HIPOTETICAS

Las concesivas hipotéticas expresan, como ya hemos senalado y revela su de-
nominacidn, hipétesis, y se construyen siempre con prétasis en subjuntivo. Por lo
tanto, no encontraremos en ellas alternancias con indicativo, sino diversas posibili-
dades de formas verbales y sistemas de uso de subjuntivo que conducen a distintas
interpretaciones de las hipétesis representadas. Por consiguiente, la segunda oposi-
cién que habrd que trabajar es, dentro de las concesivas hipotéticas, la que enfrenta
a las hipétesis posibles frente a las hipétesis dificiles o imposibles. A diferencia de
lo que sucede en las concesivas factuales, en estos casos el subjuntivo no se vincu-
la con una ausencia pragmatica de voluntad informativa ni con una irrelevancia
discursiva, sino con el grado de contingencia con el que se formula la hipdtesis.
Retomemos los ejemplos (7) y (8):
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(7) Aunque LLUEVA, saldré.
(8) Aunque LLOVIERA4, saldrfa.

En ambas secuencias se plantea la lluvia como una hipétesis, no como un hecho
real, de ahi la incapacidad de informar, dado que solo puede informarse acerca de
lo factual y no de lo hipotético. En (7) se trata de una hipétesis posible (‘Es posible
que llueva [esta tarde, mafiana, etc.]’) y en (8) la hipédtesis se presenta como muy
dificil o imposible (‘Es dificil que llueva’, si se refiere al futuro, o ‘Ahora no estd
lloviendo’, si se refiere al momento de habla).

En las concesivas hipotéticas, pues, la dicotomia se articula no por alternancia
modal como en las factuales, sino por contraste entre los dos sistemas de uso de
subjuntivo (Borrego Nieto 2013: 49), que inducen la interpretacién de la hipStesis
como mds o menos posible. Asi, si la hipétesis es posible se emplea el sistema I
de subjuntivo o subjuntivo de los hechos posibles, es decir, el mismo sistema que
vefamos antes para las concesivas factuales no informativas y que repetimos aqui
por conveniencia:

TaBra 1. Sistema I de subjuntivo

Momento temporal Tiempo verbal | Ejemplo
Para referirse al pasado HAYA CANTADO | Aunque HAYA LLOVIDO esta mana-
na.
CANTARA Aunque LLOVIERA ayer.
Para referirse al presente o al futuro | CANTE Aungue LLUEVA ahora.
Aunque LLUEVA mariana.

Los siguientes ejemplos muestran casos de concesivas hipotéticas con hipdtesis
posibles y formas del sistema I de subjuntivo en diferentes momentos temporales:

(9) Aunque HAYA DESAYUNADO tarde, tiene que comer.
(Pasado préximo al presente: ‘No sé si ha desayunado tarde’)
(10) Aunque LLEGARA cansado anoche, hoy estd trabajando intensamente.
(Pasado desconectado del presente: ‘Es posible que llegara cansado anoche’)
(11) Aunque VENGA manana a la fiesta, no pienso hablar con él.
(Futuro: ‘Quizd venga mafiana a la fiesta’)

En cambio, si la hipétesis es dificil o imposible, se emplea el sistema II de sub-
juntivo, esto es, el subjuntivo hipotético o «subjuntivo de los hechos muy dificiles
o imposibles» (Borrego Nieto 2013: 54), que siempre alude a hipétesis con bajo
grado de contingencia y cuya configuracién temporal posee tinicamente dos for-
mas:
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Tasra 2. Sistema II de subjuntivo

Momento temporal Tiempo verbal | Ejemplo

Para referirse al pasado HUBIERA CANTA- | Aunque HUBIERA LLOVIDO ayer.
DO

Para referirse al presente o al futuro | CANTARA Aungue LLOVIERA ahora / masiana.

La interpretacion de la hipétesis como dificil o imposible va a depender, por tanto,
del momento temporal al que se haga referencia. En pasado las hipétesis son
necesariamente imposibles, es decir, contrafactuales por definicién (12), mientras
que en presente o futuro la hipétesis puede recibir una lectura como de muy dificil
realizacién, generalmente en futuro (13), o también imposible o contrafactual,
tipicamente en presente (14), dependiendo del contexto:

(12) Aunque HUBIERA APROBADO, no habria obtenido plaza.
(13) Aunque PERDIERAN el partido de mafiana, se clasificarfan igualmente.
(14) Aunque el aztcar FUERa saludable, seguiria prefiriendo lo salado.

La prétasis de (12) alude al pasado, por lo que la hipétesis es forzosamente
contrafactual y se interpreta que no aprobé. La de (13), sin embargo, alude al fu-
turo, que al ser siempre incierto hace que la hipdtesis se plantee como muy dificil
pero no obligatoriamente imposible: es poco probable que pierdan el partido de
manana. La de (14), por dltimo, contiene una hipétesis en presente que recibe una
lectura también contrafactual: el azticar no es saludable.

En sintesis, en las concesivas hipotéticas, al hacer siempre referencia a hip6tesis,
no hay opcién de informar, por lo que la diferencia estriba en cudndo expresar una
hipétesis posible con el sistema I de subjuntivo y cudndo expresar una hipétesis
dificil o imposible con el sistema II de subjuntivo.

5. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES DIDACTICAS

El indicativo en las concesivas se relaciona con el deseo o la voluntad de infor-
mar, y esto solo es posible en las concesivas factuales, que denotan hechos reales
sobre los que se guiere informar. En cambio, el subjuntivo se asocia con la no infor-
macidn, pero por distintos motivos: a veces no se informa porque 7o se quiere pese
a ser hechos reales (subjuntivo en factuales), pero a veces no se informa porque 7o
se puede al no ser ni siquiera hechos (subjuntivo en hipotéticas).

En las concesivas factuales, la dificultad fundamental es que la voluntad de in-
formar es subjetiva, por lo que los matices diferenciales van a ser sutiles y dificiles
de captar por parte de hablantes no nativos. Ademds, se trata de una distincién
particularmente compleja para aprendientes cuya lengua materna no codifica el
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modo en funcién del valor informativo, como el inglés, el alemdn o el chino, por
poner ejemplos de lenguas con muchos hablantes. Esto muestra la importancia de
una explicacién explicita y basada en ejemplos debidamente contextualizados en
los que se perciba con claridad el cardcter informativo o no.

En las concesivas hipotéticas, las principales dudas surgirdn en torno al grado de
posibilidad de realizacion de la hipétesis, para lo cual resultard determinante fijar el
momento temporal y, a partir de él, comprender la organizacién de las respectivas
formas verbales en los dos sistemas de uso del subjuntivo (tablas 1y 2): en el siste-
ma I, CANTE para el presente o futuro y HAYA CANTADO/CANTARA para el pasado; en
el sistema II, CANTARA para el presente o futuro y HUBIERA CANTADO para el pasado.

El potencial diddctico del modo en las concesivas se manifiesta a través de los
multiples casos de ambigiiedad motivada por las distintas interpretaciones que
puede tener una misma forma verbal. Si comparamos los dos sistemas de uso del
subjuntivo, podemos comprobar cémo las formas CANTE y HAYA CANTADO son
exclusivas del sistema I y, por tanto, pueden expresar tanto hechos reales sobre los
que no se informa como hipdtesis de realizacién posible en presente/futuro (15) o
en un pasado conectado al presente (16). A su vez, la forma HUBIERA CANTADO es
prototipica del sistema II, por lo que casi siempre denota hipdtesis de realizacion

imposible en pasado (17).

(15) Aunque LLUEVA, saldré de casa.
(Presente / futuro: ‘Es un hecho real que llueve o que va a llover’ [factual no
informativa] o ‘Es posible que esté lloviendo o que vaya a llover [hipotética
posible])

(16) Aunque HAYA LLOVIDO, las calles estdn ya secas.
(Pasado préximo: ‘Es un hecho real que ha llovido’ [factual no informativa] o
‘Es posible que haya llovido [hipotética posible])

(17) Aunque HUBIERA LLOVIDO, habriamos quedado igualmente.
(Pasado: ‘No llovié’ [hipotética contrafactual])

Sin embargo, es la forma caNTARA la que aglutina un mayor niimero de posi-
bilidades interpretativas, al ser compartida por ambos sistemas de subjuntivo: en
pasado puede expresar con el sistema I un hecho real no informativo (18) o una
hipétesis posible (19), pero en presente o futuro puede aludir con el sistema II a
una hipétesis dificil (20) o imposible (21):

(18) Aunque ayer LLOVIERA, sali a dar un paseo.

(Pasado: ‘Es un hecho real que ayer llovi¢’ [factual no informativa])
(19) Aunque ayer LLOVIERA, yo ni me enteré porque no sali de casa.

(Pasado: ‘Es posible que ayer lloviera, no lo s¢ [hipotética posible])
(20) Aunque manana LLOVIERA, el partido no se cancelarfa.

(Futuro: ‘Es muy dificil que manana llueva’ [hipotética dificil])
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(21) Aunque ahora LLOVIERA, tendria que irme igualmente.
(Presente: ‘Es imposible que esté lloviendo’ [hipotética contrafactual])

Para la prictica de las dicotomias explicadas, pueden resultar productivos desde
ejercicios tradicionales de clasificacion o justificacion (Completa estas concesivas con
indicativo o subjuntivo y explica por qué) hasta de explicacion de secuencias agrama-
ticales (Explica por qué las siguientes concesivas son anémalas), pasando por activida-
des de andlisis inverso (Construye una concesiva hipotética de realizacion imposible en
el pasado; Construye una concesiva factual que exprese un hecho real en presente del que
se quiere informar). Sin embargo, posiblemente los mds interesantes sean los ejerci-
cios de reflexién y manipulacién de secuencias, ya que combinan el razonamiento
gramatical, el uso aplicado, los mecanismos pragmadticos y discursivos y el andlisis
inverso. A continuacién se muestran dos propuestas a modo de ejemplo:

TasLa 3. Modelos de ejercicios de reflexion

Considera la secuencia Aunque nevara en Salamanca...

Sefiala si denota un hecho real, una hipétesis posible, dificil o imposible.

Analiza razonadamente si pueden emplearse otras formas verbales de subjuntivo.
sSerfa posible emplear el indicativo?

Deduce cudl es la tnica interpretacién posible si se afade el complemento masiana.

Propdn un segmento B como continuacién y analiza qué interpretacidn se selecciona.

Considera la concesiva Aunque es taxista, conduce fatal.

Sefiala la causa por la que se emplea indicativo en el segmento A.

Cambia el verbo a subjuntivo y explica las diferencias en la interpretacién.

Crea un didlogo o una situacién comunicativa real para cada uno de los dos contextos
(indicativo y subjuntivo). Trata de reflejar lo mejor posible los distintos matices de signi-
ficado que implica el cambio modal.

En definitiva, el andlisis del modo verbal en las concesivas pone de relieve la ne-
cesidad de superar explicaciones gramaticales simplistas y puramente estructurales
para atender a factores pragmaticos, discursivos y contextuales que determinan la
seleccién entre indicativo y subjuntivo. A través de la doble dicotomia propuesta
—indicativo/subjuntivo en concesivas factuales y sistema I/sistema II de subjuntivo
en concesivas hipotéticas— se ofrece una herramienta clara, sistemdtica y funcional
que permite no solo distinguir usos superficiales del modo, sino también interpre-
tar con precision los matices de significado, intencién comunicativa y actitud del
hablante que subyacen en cada concesiva. En este sentido, una diddctica basada
en multiples ejemplos contextualizados, manipulacién de estructuras y reflexién
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metalingiiistica favorece el desarrollo de competencias gramaticales profundas y
ajustadas al uso real de la lengua.
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ONOMATOPEYAS: SONIDOS QUE CUENTAN

Onomatopoeias: sounds that narrate

JorGE RODRIGUEZ GUZMAN
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RESUMEN

Las onomatopeyas son una clase de palabras muy provechosa para la ensefianza del es-
pafol como lengua extranjera (ELE). Son un recurso eficaz que se puede emplear durante
todos los niveles de aprendizaje de ELE y que permite tratar diferentes contenidos lingiis-
ticos de una manera cercana y relajada: niveles fonico, léxico, morfosintdctico, textual,
pragmatico y cultural. En este articulo se explica y justifica la utilidad de las onomatopeyas
para desarrollar la destreza oral de los componentes fénico y narrativo.

Palabras clave: onomatopeyas; ELE; destreza oral; fonemas del espafiol; narrar.

ABSTRACT

Onomatopeias are a useful word class for learning Spanish as a second language (ELE).
They are an effective resource that can be used at all levels of learning Spanish L2 and
they allow to deal with different linguistic content in a close and relaxed manner: phonic,
lexical, morphosyntactic, textual, pragmatic and cultural levels. This article explains and
justifies the utility of onomatopoeias to develop the oral skill of the phonetic and narrative
components.

Keywords: onomatopoeias; Spanish L2; oral skills; Spanish phonemes; narrate.
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de ELE. He llevado conmigo sus apuntes sobre el subjuntivo, las subordinadas, los
usos de los verbos ser y estar, etc. a varias universidades extranjeras donde he im-
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cercania y su buen trato. Le dedico con afecto este articulo sobre las onomatopeyas
y ELE".

2. ONOMATOPEYAS Y ELE

Garcia Santos (1994: 76) destacaba que el objetivo fundamental en la ensefian-
za de la gramdtica de una lengua extranjera era: «dotar al hablante extranjero de un
instrumento de comunicacién». Las onomatopeyas son una herramienta preciosa
para que el estudiante de ELE se comunique oralmente. Con ellas, éste puede
comprender y producir sencilla y rdpidamente enunciados, obteniendo asi una
sensacién satisfactoria de confianza y seguridad con la lengua espanola. El profesor
puede intercalar actividades y ejercicios con onomatopeyas durante el curso, desde
los niveles iniciales hasta los mds avanzados.

Las onomatopeyas son enunciados informales marcados, se utilizan en la lengua
oral (se recogen en los corpus orales), pero también se escriben en obras literarias
(novelas, cuentos, teatro, algunas poesias, en muchos cémics o novelas gréficas), en
obras dirigidas a un publico infantil, en crénicas de periédicos, en la publicidad o
en repertorios lexicograficos®.

Las onomatopeyas poseen rasgos suprasegmentales y se suelen enunciar con
gestos. Son una clase de palabras, simple, ficil de reconocer, con una patente vin-
culacién a la situacién o contexto y con un significado léxico concreto y compren-
sible. Su uso facilita que el estudiante llame y guie la atencién hacia temas que le
interesan y que pueda contar y referir hechos con fluidez, espontaneidad, proxi-
midad y expresividad. El contenido semdntico de las onomatopeyas las conecta
habitualmente con otras palabras del vocabulario del espanol que el alumno puede
adquirir y retener automdticamente. Forman lexemas y raices de muchas palabras

! Este articulo no habria podido realizarse sin la invitacién de la profesora Elena Bajo Pérez,

quien continuamente me ha animado a escribir y me ha dado informaciones sugerentes y criticas
sobre los temas tratados en mi tesis Momento de accion de las onomatopeyas y de las interjecciones en la
lengua. Base tedrica y metodoldgica del COE (Corpus de Onomaropeyas del Espanol) y del DOE (Diccio-
nario de Onomatopeyas del Espaiol). Remito a este trabajo para consultar con mds detenimiento las
ideas mencionadas o para buscar datos especificos a los que hago aqui referencia.

2 En las obras lexicograficas del espaol el registro de onomatopeyas ha sido muy escaso. Esta
ausencia, la falta de su tratamiento sistemdtico y de una normalizacién ortografica hacen que en los
diccionarios modernos actuales apenas se registren y traten con el rigor deseable.
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del espafiol’. La variedad de sus fonemas posibilita practicar los distintos sonidos
del espanol de forma desenfadada.

Las onomatopeyas son una categoria léxica que el nifio adquiere sin dificultad
desde temprana edad”. En los corpus de habla infantil, las onomatopeyas aparecen
de forma espontdnea en el habla dirigida a nifios y estos las comprenden y enun-
cian inmediatamente:

(1) Magin (1,9 afos): Un bobo [globo].

Magin: Ufu. [Editor: onomatopeya que utiliza para hinchar].
Madre: Un globo, ufu dice.

Magin: Ufu. Ufu.

Madre: Pero es que no se puede hinchar porque es que estd desinflado ya.

(2) Madre: ;Y qué hace el coche?
Magin (1,10 anos): Uiii.

Madre: Hace ruido.

Magin: Piiii.

Madre: Piii.

(3) Madre: Marca el nimero de pap4!
Madre: {Ring, ring, ring!
Magin: Ring. Ring.

> Aunque no se aborda el plano morfosintdctico de las onomatopeyas en este trabajo (raices,

submorfemas, transcategorizaciones sintdcticas, etc.), existen bastantes palabras y locuciones deono-
matopéyicas con las que poder trabajar en la clase de ELE en niveles avanzados: @ mi, plin, bisbisear,
borborar, bufar, cacarear, chachachd, chdchara, chapotear, chirimiri, cuchichear, cuco, en un pispds, en
un tris, erre que erre, estar plof, flisflis, fofo, gago, gdrgara, lelo, maullido, memo, murmurar, ni fu ni fa,
no decir ni mu, refunfuniar, retintin, ronronear, rumba, runrin, tacataca, tamtam, tantarantdn, tarar,
tartamudear, tintinear, toque, triquitraque, zasca, zazo, zumbido, etc. Junto a las palabras deonomato-
péyicas también se podrian ensefiar palabras o locuciones expresivas (no necesariamente deonomato-
péyicas) basadas en la repeticién de vocales o consonantes: ajilimdjili, a trochemoche, estar pichi pichd,
piripi, pizpireta, que si patatin patatin, pelele, rifirrafe, tarambana, relele, tiquismiquis, yuyu, zurriburri,
etc.

* Las onomatopeyas se destacan en el vocabulario de los nifios entre los 1,5 hasta los 2 afios.
Mis tarde su empleo se va reduciendo al adquirir el nifio un nuevo léxico y otras clases de palabras
mds gramaticales y abstractas. Se observa este cambio en relacién al primer ejemplo de Magin (1,9
afnos), un mes mds tarde, con 1,10 afos:

Madre: Te voy a hinchar un globo.

Magin: Mama.

Madre: ;Qué?

Magin: Hinchar.

Madre: Ya no dices ufu, como decias antes. [Editor: antes, siempre decia «ufu» cuando querfa
que se lo hinchasen].

Magin: Ufu. Ufu.
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Madre: ;Si, digame?
Magin: ;Si, digame?
(Corpus Childes 2013).

Las caracteristicas inherentes a las onomatopeyas coinciden con varios rasgos
notables que se describen en la adquisicién de las primeras palabras del nifio. Por
ejemplo, Halliday ([1978] 1982: 29-42) destaca que los primeros significados que
comprende el nifo son funcionales y situacionales. Ademds, el nifio empieza a
comunicarse sintéticamente mediante holofrases:

Lo que parece suceder es que los nifios toman la situacién que quieren verbalizar en
su conjunto y la representan mediante una sola palabra, la més relevante desde el
punto de vista perceptivo. (Lépez Garcia 1998: 79).

En este sentido, las onomatopeyas funcionan eficazmente como indices de una
accién o tema que se quiere sefalar, describir, narrar o representar. Por su parte,
Crystal ([2011] 2020: 15-18) destaca que el tipo de habla dirigida a los nifios es un
habla eminentemente llamativa para poder captar su atencién: abundantes gestos,
variaciones melédicas, labios redondeados, repeticiones de palabras o pronuncia-
cién de sonidos peculiares. Varios de estos rasgos realzados se pueden identificar en
la fuerza apelativa que presentan las onomatopeyas en los textos.

Asi pues, diddcticamente, las onomatopeyas son clases de palabras idoneas para
la estimulacién y la comprensién de una lengua’. Ahora bien, la asociacién de las
onomatopeyas con el lenguaje infantil puede originar reticencias en su ensefianza
0 en su uso si se conciben como enunciados cémicos o poco serios®. Las onoma-
topeyas pueden desempenar una funcién lidica del lenguaje (Eguren Gutiérrez
1987), cuando aparecen ritmicamente en canciones infantiles, pero su funcién
indicativa de acciones en el discurso es mds general y relevante. La restriccién de

> Se usa la onomatopeya como recurso lingiiistico en ejercicios de pronunciacién en logopedia
y en tratamientos de recuperacion del lenguaje en pacientes de afasia. Los pacientes de afasia fluente
sf que emplean las onomatopeyas cuando intentan explicar algiin tema (en este ejemplo el informante
con afasia explica el proceso cerebral para recuperar el habla):

Informante: Senales ehh mecdnicas, que te entran por aqui (mano a los oidos) o una cosa que es
fum, fum, fum, fum, fum, fum, que son paquetes de ruidos, ;ch?, estoo tiene que pasar a una cosa
que es muy finita para as darle la sefal eléctrica. (ANG, Corpus PerLA 2005).

¢ En el fundamental Diccionario de voces naturales, Garcia de Diego (1968: 18) ya advertia que
la creencia de que la lengua es un medio serio y culto hace que se restrinja el uso de las onomatope-
yas: «El complejo de seriedad espanola ha hecho que las abundantes creaciones onomatopéyicas las
desdefie casi siempre la lengua escrita y que aun las que utiliza la lengua hablada sean omitidas en su
mayorfa por los diccionarios».
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las onomatopeyas en espafnol viene dada por su inmediatez comunicativa (Lépez
Serena 2007) o su informalidad:

a) De uso impropio en situaciones que exijan expresién ceremoniosa, esmerada,
formal o neutra; b) y de uso aceptable y esperable en situaciones que exigen ex-
presion relajada (no ceremoniosa, no esmerada, no formal), enfdtica (no neutra),
chispeante. (Bajo Pérez 2000: 31).

El tono divertido, expresivo, cercano, informal que connota la onomatopeya,
en vez de ser un obstdculo para su ensefianza, deberia aprovecharse para atraer la
atencién de los alumnos, para acercarse a ellos de forma distendida y para motivar-
los en la préctica de la lengua espafiola.

3. LOS SONIDOS DE LAS ONOMATOPEYAS

La variedad de fonemas que constituyen las onomatopeyas permite ejemplificar
en un nivel inicial de ELE casi todos los sonidos posibles de la lengua espafiola
(salvo quizd los fonemas /ks/ de la grafia x). De esta manera el alumno puede
aproximarse de una forma relajada, lidica y desinhibida al reconocimiento y a la
produccién de un componente fénico cuya adquisicién resulta casi siempre un reto
complicado.

Una muestra seleccionada de onomatopeyas permite practicar las vocales y las
consonantes, las silabas trabadas, abiertas y cerradas, los diptongos (mua, el giie giie
0 bua bua del bebé, boing, el fium fium de las carreras de las motos), triptongos
(guau, miau) o hiatos (pio, el iii 000 del burro). Se puede ensenar el diferente niime-
ro de silabas de las palabras (pum, pumba, catapum, quiquiriqui, marramamiau),
el acento, predominantemente agudo en las onomatopeyas (chucuchii, blablabd) o
en ocasiones llano (aca, chunda chunda, nino nino, tiqui...)’, y el ritmo marcado
de sus repeticiones (cuctt, cricri) o sus alternancias vocdlicas (tz'qm' taca, pim pam,
tris tras).

La presentacién de onomatopeyas para ensefar los fonemas del espanol deberia
ilustrarse con imdgenes, ya que las onomatopeyas indican sin ambigiiedad y de ma-
nera automdtica un contenido actstico o visual en una situacién y contexto identi-
ficables. De este modo, se logra memorizar los rasgos articulatorios y actsticos del
fonema en cuestidén y, por otro lado, se empieza a fijar el campo semdntico de la

7 Rara vez se localizan onomatopeyas esdrtjulas salvo en las reproducciones de sonidos ritmi-

cos: «Enriquezca el ejercicio [...] con onomatopeyas, tales como: tdpititdpiti-td; tdcurru-tdcurru-td;
chdquichi-chdquichi-chd que van a ser de gran utilidad al abordar los instrumentos de percusién.»
(Victoriano Valencia Rincén, Pitos y Tambores. Cartilla de iniciacion musical, 2004).
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fuente del sonido o de la accién que sefialan las onomatopeyas. Por ejemplo, de las
imdgenes que se exponen a continuacién, aparte de los fonemas vocilicos, se pue-
den practicar los fonemas /b/, /tf/, /k/, Ig/, Im/, In/, Ip/, It/ y It/ y el vocabulario
basico relacionado con la onomatopeya mostrada: achis (estornudar, nariz, boca,
panuelo, cama); chof (mojar, agua, charco, coche); brum (hacer ruido, jugar, motor,
coche...); clin (abrir, cerrar, puerta, llaves...); chas (dar golpes, mover, espada); glu
(beber, agua); 7zam (comer, masticar, morder, boca, dientes, comida...); patapum
(caer, caida, golpe, suelo); plic (lover, gota, lluvia...); poc, pop (hacer palomitas, me-
ter, microondas, cocina); 7as (abrir, recibir, regalo, cumpleanos); focord (ir, montar
a caballo, campo...)®.

SIN DUDA, HAY DIAS EN
LOS QUE ES MEJOR NO
SALIR DE LA CAMA

8  Obras de las vifietas presentadas: (chof; achis), Martin Romero, Uxfo, 2019; (brum, clin), Isaac

Rosa & Cristina Bueno, Aqui vivié. Historia de un desahucio, 2016; (chas), Manuel Jabois, Malaherba,
2024; (glu, nam), Alejandro Galindo, El tempo de las plantas, 2022; (patapum), Max, Qué, 2023;
(plic), Ana Oncina, Planeta Manga: Just Friends, 2024; (poc, pop), Nadar, Papel estrujado, 2021; (ras),
VV.AA., MikelTube 1. El planeta Dinodrén, 2018; (tocotd), Carla Berrocal, La tierra yerma, 2024.
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Existen bastantes y diferentes onomatopeyas en espanol (aunque no se tenga
conciencia de ellas) con las que poder ejemplificar el resto de sus fonemas. He aqui
algunas’:

(4) /al: «Siéntese. Abra la boca y diga «aaa»». Ramén casi se atraganta con el palo.
(David Martinez Alvarez («Rayden»), El taller de los ninos interiores, 2025).

(5) lel: Wendol.— {Borregos! ;Que solo sabéis balar! {Que os la meten doblada y
seguis balando! ;Beee, beee, qué gusto me da, beeeee! (Fermin Cabal y Amanda
Rodriguez, Maldita Cocina, 2007).

Casas, Antosita la Fantdstica en México, [c. 1960] 2008).

(7) /o/: Yo tengo que acompanarle con el tambor: «;Porrom-pom-pon, porrom-pon!
(Marfa Luisa Gefaell, Antén Retaco, [1965] 2000).

(8) /u/:'Y vino el senor lobo haciendo, jbuuuul...

—iTonta! —chillaba furioso Cuchifritin—. jNo hacfa eso! {Trafa la lengua fuera y aulla-
ba jauuu! como un perro rabioso... (Elena Fortan, Cuchifritin el hermano de Celia,

[c. 1960] 2008).

(9) /b/: —Bis, bis.
—Bis, bis, bis, bis, bis.

Otras dos voces le responden, pero no distingo las palabras, solo un cuchicheo.
(Juana Cortés & Marfa Frisa, Animales de poder. Un deseo de cumplearios a lo bestia,
2025).

(10) /6/ Celes.— Bueno, a mi en realidad lo que me gustaria es ser escultor. Si, po-
nerme un taller con un montén de herramientas y trabajar con metales, zas, zaca,
zas, con el martillo, el punzdn... y con el soplete, venga, tacatacatd!.. (Fermin Cabal,

Caballito del diablo, 2007).

°  En este nivel inicial, serfa conveniente evitar mostrar extranjerismos de onomatopeyas por-

que, aunque su empleo es abundante en los comics, no han sido adaptadas al espafiol o ya existian
esas voces en espafol (splash por chof; pow, bam, crash por plas o pum o clas; slurp por chup; clap por
plas ‘aplaudir’; smack por mua; ha ha ha por ja ja ja; roar por grrr...). También es preferible no ejem-
plificar con onomatopeyas con graffas o combinaciones graficas extranas a la ortograffa del espafiol
(crack por crac; sh por sss o chisss ‘cisterna’....). Pese a la dificultad de escritura de las onomatopeyas,
la reduccién de sus variantes gréficas se irfa consiguiendo si se registran de forma sistemdtica en los
diccionarios y se da una ortograffa precisa. Por ejemplo, sus alargamientos vocdlicos podrian fijarse
mediante la repeticion de tres grafias: sss, mmm, aaa, brrr, brummm.

19 El fonosimbolismo del fonema /i/ ‘pequefio’, ‘agudo’ en oposicién a los fonemas /a/ y /o/
‘grande’, ‘grave’ es productivo en las onomatopeyas del espanol, por ejemplo, en los pares c/in/clon,
tilinltolén, pimlpam, pom/pum, cric/crac, tipltap, ji ji jilja ja ja, etc.
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(11) /d/: [Din don, Din don] jEstdn llamando a la puerta: abre ti! (Antonio Fraguas
«Forges», Arte de am@r: cualquier parecido con tu vida en pareja es pura coincidencia,

2005).

(12) /f/: Al pie del tapiz donde unos dngeles soplaban desaforadamente (sus carrillos
hinchados me admiraban por su realismo: ofa el fuuuuu...). (Juan Marsé, La oscura

historia de la prima Montse [1970] 1985).

(13) /g/: Llora mds, cual si quisiera

vengarse de los insultos.

Giie... giie, dice y ya no sé

qué hacer contra ese inquietante,

ese atroz ese irritante,

ese horrible giie... giie... giie...

(Luis Garcfa, «Delicias de la paternidad» en Caras y careras, 1904).

(14) /x/: {]a, ja, ja!
Qué gracioso

estd mi corazdon
vestido de smoking rojo
ije je, je!

Apenas si lo conozco
ijls ji, ji!

Qué gracioso

;jo, jo, jo!

Lo voy a llevar al Polo
ju ju, ju!

Qué gracioso.

(Rafael Alberti, Poemas anteriores a Marinero en tierra, 1920-1923, apud CORDE).

(15) /k/: Sus nervaduras se habian secado y eran las primeras en romperse. Sonaban
como huesitos de pdjaro. Crrric... crrrrr... crrrrrrrrri... crrr. (Elena Poniatowska,
«Castillo en Francia», en Querido Diego, te abraza Quiela y otros cuentos, 1978).

(16) /1/: Empez6 a tararearlo con la voz -{La, la, la, la, lararara! (Jorge Bogaerts, Una
lata en un callejon, 1990).

(17) /£/: No te quieres enterar, ye-ye
Que te quiero de verdad, ye-ye-ye-ye... (Cancién Chica ye-ye, 1965).

(18) /m/: ;Si madllas con la boca abierta como un papamoscas!... ;Sabes acaso cémo
se pide pescado? ;Miaul», asi; y para decir que te quiero mucho, «Miiiil», y para
que se estd triste, Miuuuul, y para que me quiero subir encima de ti, ;Muuuuil».
(Elena Fortan, Cuchifritin y Paquito, [1960] 2008).

(19) /n/: {Nino! ;Nino! jNino! ;Nino!
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Una ambulancia que habia sido avisada por el hospital [...] se abrié paso hasta don-
de la esperaban un grupo de peregrinos. (Ifiaki Zurbano Basabe, Nuevas peripecias
del pequeno saltapueblos, 2024).

(20) /t/: -Mam4, ya pasa la tropa— dice dofia Soledad. [...] {Tarari! ; Tarariii!... (Jose-
fina Alvarez de C4novas, Mari-Sol, 1944).

(21) /s/: Sssss... sss... ssss. «Sdbado —pensé Julidn—, sébado». El ruidillo del soplete
de gas. Ahora estaba Martin manejando el soplete. (Carmen Laforet, La mujer nue-

va, 1956).

Las onomatopeyas suelen ir acompanadas de gestos. El profesor puede mostrar
a sus alumnos de ELE los gestos habituales con que se suelen enunciar (6777 ‘tem-
blor’; pum ‘explosion’; tipi tipi ‘andar leve, sigiloso’)':

Desde este primer contacto con las onomatopeyas, se puede continuar traba-
jando con ellas durante el curso en actividades puntuales que afiancen la adquisi-
cién del léxico, la prictica de los tiempos verbales, la repeticién de construcciones
sintdcticas, la lectura de cémics o novelas gréficas, la narracién oral, la imitacién de
gestos, etc. Las onomatopeyas pueden ser una clase de palabra que vehicule listas
de vocabulario: objetos de clase (pum: puerta, cerrar; c/ic: ratén, mando a distancia,
pulsar; 777: pantalla de proyeccién, subir, bajar; e, tac, tac, ordenador, teclear);
voces de animales (c/o clo, la gallina; rurru, la paloma; clac clac clac, la cigiiena, etc.);
acciones cotidianas (pi p7, despertador; aaa, bostezar; sss, ducharse; brrr, secarse el
pelo; clin, microondas...), etc. Por otro lado, nétese que gran parte de las onomato-
peyas del espanol son polisémicas, por lo que el profesor puede precisar al alumno
su enunciacién adecuada o inadecuada en distintas situaciones y contextos comu-
nicativos. Por ejemplo, la onomatopeya brr7 se usa en el espanol actual indicando

"' Autora de las ilustraciones: Raquel Gémez-Rodulfo Szalay.
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las siguientes acciones: balar, balbucear, barritar, berrear, bostezar, bramar, eructar,
funcionar (aparato, mdquina, motor...), «graznar» o «grajear», grufir, «piar», re-
linchar, rodar (sobre una superficie dura), roncar, rugir, sonar (teléfono, timbre de
la puerta), temblar, ventosearse sonoramente, vibrar (mévil), volar (avién, perdiz)
o zumbar (insectos). Por dltimo, una actividad gratificante en clase de ELE es la
comparacién de las onomatopeyas del espanol con las onomatopeyas de las lenguas
de origen de los estudiantes: les hace tomar conciencia de los diferentes rasgos de
los sonidos de cada lengua y, ademds, se crea un ambiente agradable y entretenido
que anima a los alumnos a implicarse y a participar.

4. LAS ONOMATOPEYAS CUENTAN

La ensenanza de las onomatopeyas como clase de palabra en ELE favorece que
el alumno repare en las diferentes unidades y estructuras del discurso (sobre todo
oral e informal), le ayuda a reconocer sus partes y a observar cémo se presentan y
desarrollan los temas de los textos en espanol. Sirve para que el estudiante aumente
y fije su vocabulario al conectar las onomatopeyas con otras unidades léxicas con
las que normalmente se construyen. El empleo de las onomatopeyas le permite
captar la atencién del oyente y mantener el turno de palabra; le provee de una
herramienta clara y rdpida para contar, para focalizar y poner de relieve los hechos
o escenas que desea referir. Con el uso de las onomatopeyas, el alumno posee un
apoyo para comunicarse con otros hablantes y para involucrarlos en su relato de
una forma natural, informal, fluida y espontdnea'®.

La fuerza de las onomatopeyas en los textos narrativos radica en su capacidad
de dirigir de forma automdtica la atencién del oyente y hacer que este se imagine y
recree la accién referida por ellas™. El siguiente ejemplo presenta el «testimonio» y
evidencia, la expresividad y vivacidad que implican las onomatopeyas:

(22) Crispin.— ;C6émo si sabemos? jOh! jCudntas veces se lo of referir a mi sefior
entusiasmado! Veinte hombres, veinte, y vos delante, y desde el castillo... Bum!,

2 O’Reilly (2005), en su andlisis sobre el empleo de las onomatopeyas (active noising) en terapias
psicoldgicas entre padres e hijos, sehala estas dos funciones clave de las onomatopeyas: destaca, por
un lado, que los nifios las utilizan en estas charlas para llamar la atencién e intentar participar en la
conversacién que tiene lugar; por otro, los padres las emplean como un recurso retérico para eviden-
ciar la experiencia vivida con sus hijos.

3 Beinhauer ([1929] 1985: 363) ya describia con acierto la onomatopeya en el apartado de
«Relieve y vivacidad»: «En una narracién animada, la imitacion directa de ciertos ruidos sustituye no
rara vez a la propia descripcién del acto a que el ruido acompana. Y es que el gesto sonoro estimula
la imaginacién del oyente de un modo tan inmediato, que cree estar viviendo el incidente que le
cuentan».
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;bum!, jbum!, disparos y bombardas y pez hirviente, y demonios encendidos... ;Y los
veinte hombres como un solo hombre y vos delante! Y los de arriba..., jBum!, ;bum!,
;bum!Y los tambores..., jRan, ratapldn, plan! Y los clarines..., {Tarari, tarari, tarari...!
Y vosotros sélo con vuestra espada y vos sin espada..., iris, ris, ris! golpe aqui, golpe
alli..., una cabeza, un brazo... (Empieza a golpear con la espada, ddndoles de plano
al hostelero y a los mozos). (Benavente, Los intereses creados, 1907).

Por eso, la onomatopeya es un recurso fabuloso al que puede recurrir el hablante
extranjero para hacerse entender, para contar y describir acciones informalmente'“.
Las onomatopeyas del espafiol representan habitualmente un ‘sonido’ o ‘ruido’,
como se observa en la mayoria de los ejemplos citados anteriormente, pero tam-
bién indican ‘movimiento’, ‘ritmo’ o ‘duracién’ de una accién (significados refleja-
dos mediante sus alternancias vocdlicas, alargamientos vocdlicos o repeticiones)':

(23) Carlos.— Tuve miedo, un escalofrio, como si algo terrible tuviera que suceder...
1Y chas-chas! (Teresa y Pedro no pueden dominar un estremecimiento). Un reldm-
pago... (Santiago Moncada, ;Qué tal carino?, 1987).

(24) La mano derecha en el anca, y de un salto, jpim!, arriba. (Emilia Pardo Bazdn,
Historias y cuentos de Galicia, 1900).

(25) Recorro diez, once, doce, playas, deprisa, metiendo el estémago, apretando
los gltiteos, erguida, con la disciplina de las sargentas de la Guardia Civil o de las
escritoras de novela —las bardas son otra cosa—. Pim, pam, pim, pam. (Marta Sanz,
Los intimos, 2024).

(26) Se sinti6 inmenso al avanzar a campo traviesa oyendo sus propias réfagas. {Ra-
ta-ta-td! {Ra-ta-ta-td! (Jests Diaz, Las iniciales de la tierra, 1987).

Las onomatopeyas que indican ‘golpe’ (chas, plaf; pum, zas...) pueden usarse
para marcar rdpida y puntualmente el ‘limite’ o ‘fin’ de la accién descrita o presu-
puesta:

(27) No se muere mds que una vez. Zas, y ya estd. (Max Aub, La calle de Valverde,
1961).

" En el Plan Curricular del Instituto Cervantes se empieza a ensefiar la macrofuncién narrativa en
el nivel A2 (la descripcién de objetos se empieza abordar en el nivel A1) y se trata el registro coloquial
/ formal en el nivel B2. En mi opinién, se podrian intercalar ejercicios concretos con onomatopeyas
desde el nivel Al.

5 Garcia de Diego (1968: 22-23) denomina onomatopeyas simbélicas a aquellas que representan
acciones o cosas insonoras; las onomaropeyas cinéticas son las que describen movimientos sin ruido. En
espafol, la onomatopeya mds pldstica del movimiento es [ Zig, zagl también se emplean, entre otras,
Flasss! (generalmente escrita flash) ‘luz que surge repentinamente’, jFiuuu!, ‘movimiento rdpido’, ; Tic,
tac! ‘parpadeo o luz intermitente’, ;Boing! ‘salto’ o jFlop! ‘aparicion o desaparicién de algo’.
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(28) Me vuelvo y, jpafl, veo a tu novia que con otra sefiora... (Alejandro Pérez Lugin,

La casa de la Troya, [1915] 1943).

(29) E.— Pero todos los dias, al empezar la clase, éste, pam, éste, pam, y un versicu-
lo, versiculo tal, capitulo tal. [Nota del editor: sonidos que aparecen en lugar de la
accién que ha de realizarse.] (Briz & Grupo Val.Es.Co.: 2002).

El uso de las onomatopeyas en la narracién oral se puede practicar con diversas
actividades durante las clases de ELE: preguntando directamente a los alumnos
(Qué hiciste el fin de semana? Contesta utilizando una onomatopeya); dando distin-
tas onomatopeyas y construyendo didlogos; relatando historias o cuentos conoci-
dos en los que haya que intercalar onomatopeyas; realizando escenificaciones de
teatro, buscando onomatopeyas en cédmics, etc. Se pueden adivinar escenas como
la de la siguiente fiesta:

(30) Bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, chin-chin, mua-mua. Bla, bla, bla, bla, bla, bla,
bla, bla, chin-chin, mua-mua. Bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, chin-chin, mua-
mua. (Radl Guerra Garrido, Micréfono oculto, 1991).

En niveles iniciales se deberfan introducir los patrones sintdcticos productivos
de oir y hacer + onomatopeyas. La primera construccién sirve al estudiante para
relatar con facilidad experiencias personales (o7 croa croa ranas por la noche...; en la
playa 0igo sss... el mar; en la calle oigo taca, taca, taca, las obras...):

(31) «La pelicula de Tiburén hizo mucho dano, me caigo [de la tabla de surf] y oigo
chan chan, decfa, tarareando la banda sonora del largometraje de Steven Spielberg.
(El Espariol, 11-04-2023).

La pauta hacer + onomatopeya es un pseudocompuesto habitual en espafiol que
permite integrar la onomatopeya en la oracidn:

(32) No como el toro que muge y hace buf a la ternera, ni con la leona fiera el fiero
leén que ruge. (Lope de Vega, Historia de Tobias, 1598).

(33) Entonces hice ris-ras y cerré la puerta con llave. (Elena Fortan, Celia en ¢l

colegio, 1945).

(34) Se alzaron hasta el cielo e hicieron explotar los globos de barrera, que hacfan
plop y pum, como en una fiesta de cumpleanos. (Rodrigo Cortés, Los arios extraor-

dinarios, 2021, apud CORPES XXI).

El verbo hacer es el verbo habitual en juegos de preguntas por animales, del
tipo ;Qué hace el caballo en espanol? Iii..., etc. También pueden practicarse este tipo
de adivinanzas con otras clases de objetos o acciones y con construcciones mds
complejas como sonar + onomatopeyas: ;Qué hace la olla a presién cuando hierve?
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;Qué ruido hace una puerta o compuerta cuando chirrian? ;Cémo suena un papel
é é
cuando se estruja? ;Cémo suena un cédigo de barras al pasar por el esciner?':

;Qué hace la orquesta cuando acaba la cancién? j;Chin pum!!
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RESUMEN

Este capitulo examina las implicaciones pedagdgicas, técnicas y éticas del uso de la
inteligencia artificial generativa en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. Se ana-
lizan sus principales ventajas y limitaciones y se defiende la necesidad de la alfabetizacién
digital critica que permita a docentes y discentes comprender el funcionamiento de estos
sistemas, evaluar su fiabilidad y utilizarlos de forma estratégica y responsable. Asimismo,
se reflexiona sobre la transformacién de los roles del profesor y del alumno, sobre la im-
portancia de formular indicaciones precisas para obtener los resultados deseados, asi como
sobre los principios que deben guiar el uso ético de la IA en el aula. En definitiva, se aboga
por una integracién pedagdgicamente fundamentada y critica de estas tecnologias en el
dmbito de ELE.

Palabras clave: ensenanza de idiomas; IA generativa; modelos de lenguaje; ingenierfa del
prompr; ética educativa digital.

ABSTRACT

This chapter examines the pedagogical, technical, and ethical implications of using gen-
erative artificial intelligence in the teaching of Spanish as a Foreign Language. It explores
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its main advantages and limitations and argues for the need for critical digital literacy that
enables teachers and learners to understand how these systems work, assess their reliability,
and use them strategically and responsibly. The text also reflects on the transformation
of teacher and student roles, the importance of formulating precise prompts to achieve
the desired outcomes, and the principles that should guide the ethical use of Al in the
classroom. Ultimately, it advocates for a pedagogically grounded and critical integration of
these technologies in the field of Spanish as a Foreign Language.

Keywords: language learning; generative Al; LLM; prompt engineering; ethics in dig-
ital education.

1. INTRODUCCION

L USO DE LA TECNOLOGIA como herramienta complementaria en la ense-

fianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) no constituye una nove-

dad. Desde los primeros laboratorios de idiomas y los sistemas de ensefanza
asistida por ordenador (ELAO) en los afos sesenta y setenta, hasta la integraciéon
masiva de las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en los anos
noventa y dos mil, la tecnologfa ha ido configurando nuevas formas de interaccién,
acceso a recursos y modelos pedagdgicos. Estas herramientas permitieron exten-
der el aprendizaje mds alld del aula, promoviendo pricticas como la creacién de
blogs, wikis colaborativas, entornos virtuales de aprendizaje o sistemas de gestién
de contenidos. Todo ello sentd las bases para la posterior aparicion de los cursos
masivos abiertos en linea (MOOC), donde el aprendizaje adopté un enfoque mds
auténomo, asincrono y multimodal; asi como de modelos didacticos como el aula
invertida, que supusieron una reorganizacién del tiempo pedagégico y una rede-
finicién de los roles del docente y del alumno. En este contexto, también comen-
zaron a integrarse de forma habitual diversas aplicaciones digitales en las clases de
ELE. Herramientas para la creacién de cuestionarios, el uso de pizarras digitales, la
creacién de presentaciones o videos interactivos, la elaboracién de cémics, lineas de
tiempo o podcasts, entre otras, han pasado a formar parte del repertorio diddctico
del profesorado. Estas aplicaciones no solo se utilizan como recursos de apoyo,
sino también como medios para fomentar la interaccién, la evaluacién y la pro-
duccién creativa del alumnado. Para una descripcién mds detallada de este tipo de
herramientas, se pueden consultar trabajos como los de Romdn Mendoza (2018)
o Veljkovi¢ Michos (2025).

Mis recientemente, la irrupcién publica de los grandes modelos de lenguaje
(LLM) como ChatGPT, en noviembre de 2022, marca un punto de inflexién en
la evolucién. A diferencia de herramientas anteriores, estos sistemas no se limitan
a proporcionar contenidos o facilitar la préctica, sino que pueden generar texto
original, responder en distintos idiomas, adaptar registros, reformular explicacio-
nes gramaticales o incluso crear materiales diddcticos completos en cuestién de se-
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gundos. Su rdpida adopcién, tanto por parte del alumnado como del profesorado,
ha provocado un intenso debate educativo que oscila entre el entusiasmo por su
potencial didéctico y la preocupacién por sus limitaciones técnicas, sesgos, posibles
usos inapropiados y riesgos éticos.

En este nuevo escenario, resulta imprescindible formar al profesorado de ELE
en competencias digitales especificas relacionadas con el uso de la inteligencia ar-
tificial (IA) generativa, incluyendo el diseno de prompis eficaces, la supervisién
de las producciones generadas por la IA y el desarrollo de una actitud critica por
parte del alumnado. Como senala Romdn Mendoza (2023: 4), solo mediante la
informacidn, la formacién y la experimentacion se podrd aprovechar esta herra-
mienta como recurso pedagégico util, sin caer en su idealizacion ni en su rechazo
automdtico.

Este capitulo analiza las posibilidades y los limites de la IA generativa, con es-
pecial atencién al contexto del aula de ELE. Se propone una reflexién critica sobre
su integracién en los procesos de ensefanza-aprendizaje, se destacan sus ventajas y
riesgos, y se presentan orientaciones pedagdgicas y éticas para su uso responsable y
efectivo. La IA no sustituye la labor docente, pero puede complementarla significa-
tivamente, siempre que su implementacién responda a criterios diddcticos sélidos
y se inscriba en un marco de actuacién consciente, informado y ético.

2. LA TA GENERATIVA EN EL AULA DE ELE

La Guia sobre el uso de la IA en dmbito educativo INTEF 2024: 26) define la IA
generativa como «campo de la IA que se centra en crear contenido original, como
texto, imdgenes o musica, utilizando modelos de lenguaje y técnicas avanzadas de
generacién». Dentro de esta categoria, una de las herramientas mds destacadas son
los chatbots: programas informdticos basados en IA disefiados para interactuar con
los usuarios a través de lenguaje escrito o hablado, emulando una conversacién
humana. Entre los mds representativos se encuentran ChatGPT, Gemini, Claude,
Copilot, Grok o DeepSeek, reconocidos por su capacidad para generar respuestas
coherentes y adaptativas en funcién de las peticiones que realizan los usuarios me-
diante el uso de lenguaje natural.

Es necesario que tanto estudiantes como —sobre todo— docentes conozcan el
funcionamiento y las posibles aplicaciones de la IA generativa para poder aprove-
char sus ventajas y mitigar sus riesgos asociados. En el caso del profesorado, tal y
como afirma Sanz Manzanedo (2025: 10), esto implica una formacién especifica
no solo en el manejo técnico de estas herramientas, sino también en su integracién
pedagdgica, lo que requiere comprender tanto sus posibilidades como sus limita-
ciones.
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2.1. POTENCIAL Y OPORTUNIDADES

La IA generativa ofrece multiples beneficios en el dmbito de la ensenanza de
ELE y en este apartado destacamos los mds relevantes. Una de sus principales ca-
racteristicas es su versatilidad, ya que permite realizar diversas tareas vinculadas
al procesamiento del lenguaje natural (PLN), como la sintesis y reformulacién
de informacién, la clasificacién automdtica de textos o la generacién de textos de
contenido nuevo y coherente, funciones todas para las que los LLM resultan espe-
cialmente eficaces, como bien subraya Amer (2022).

En el plano educativo, estos modelos también ofrecen muchas opciones. Por
un lado, Salazar Rodriguez (2025) destaca el potencial de la IA generativa en la
creacién de materiales y recursos diddcticos, la simulacién de conversaciones vir-
tuales y la automatizacién de algunas tareas docentes, lo que permite reducir parte
de la carga lectiva del profesorado. En esta linea, los grandes modelos de lenguaje
pueden desempenar el papel de asistentes pedagégicos, ya que sirven como fuente
de inspiracién y estimulo para la creatividad mediante la generacién de propuestas
e ideas originales. Ademds, facilitan la redaccién y estructuracién de contenidos de
manera eficaz y, en términos generales, permiten optimizar el tiempo dedicado a la
planificacién docente.

Por otro lado, esta tecnologia ofrece la posibilidad de personalizar y adaptar
los contenidos a las necesidades especificas del alumnado, ya que permite ajustar
los textos al nivel de competencia lingiiistica de los estudiantes. A esto se le suma
la capacidad de ofrecer retroalimentacién inmediata, lo que refuerza el proceso de

aprendizaje (Lépez Mata 2023).

Asimismo, cabe subrayar otras ventajas, como su accesibilidad y flexibilidad
horaria, que fomentan la autonomia del estudiante. Ademds, esta tecnologia con-
tribuye a reducir la ansiedad asociada al proceso de aprendizaje, dado que permite
realizar tareas sin el temor a ser evaluado frente a los demds o cometer errores publi-
camente. Todo ello favorece una participacién mds activa y fortalece el desarrollo
de la autoconfianza.

Por lo tanto, tal y como indican Pratiwi ez al. (2024: 61), la integracién de la
experiencia docente con las posibilidades que ofrece la tecnologia permite al pro-
fesorado de lenguas crear entornos de aprendizaje hibridos que impulsen simultd-
neamente el desarrollo de la competencia lingiiistica y del pensamiento critico del
alumnado.

2.2. LIMITACIONES Y DESAFfOS

Sin embargo, no todo son buenas noticias, dado que la implementacién de la
IA en nuestra aula también presenta algunos desafios que deben ser abordados.
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Una de las limitaciones mds importantes de los LLM es su tendencia a generar res-
puestas que, aunque parecen coherentes y razonables, son incorrectas o inventadas
—conocidas como alucinaciones—, lo que puede llevar a la difusién de informacién
erronea o engafosa (Monteagudo Canales 2024). A esto se suma la capacidad de
los algoritmos para reproducir y reforzar sesgos presentes en los datos con los que
fueron entrenados los modelos, con el consiguiente riesgo de reforzar estereotipos,
prejuicios y dindmicas discriminatorias (Garcia-Pefialvo, 2024: 5).

La Guia del INTEF (2024) también llama la atencién sobre otros riesgos que
no deben perderse de vista. Entre ellos, la posible dependencia excesiva de estas
herramientas para el aprendizaje y la resolucién de problemas por parte del alum-
nado, que podria afectar de forma negativa a su autonomia, creatividad y pen-
samiento critico, ademds de reducir la interaccién con docentes y compaferos,
con consecuencias en el desarrollo de habilidades sociales y emocionales. También
se sefala la vulnerabilidad de los datos personales de los discentes, ya que el uso
de estas herramientas implica la recopilacién de informacién sensible, que podria
quedar expuesta si no se gestiona adecuadamente. Finalmente, otra cuestién im-
portante es la brecha de acceso a estas tecnologfas, ya que no todos los estudiantes
disponen de dispositivos adecuados ni de una conectividad estable en sus hogares,
lo que agrava la desigualdad educativa y limita el acceso a los beneficios de la IA en
contextos de aprendizaje.

Desde el punto de vista técnico, estas herramientas presentan en la actuali-
dad algunas limitaciones que también se deben tener en cuenta. Salazar Rodriguez
(2025) advierte que los chatbots presentan dificultades para el manejo de pausas,
interrupciones y entonacién en conversaciones en tiempo real, ademds de mos-
trarse incapaces de reconocer la ironia o de interpretar un doble sentido, lo que
impide un desarrollo fluido de la produccién oral. Por otro lado, aunque estas
herramientas operan en una gran variedad de idiomas, la calidad de sus respuestas
suele ser inferior cuando se usan en lenguas distintas al inglés, debido a un menor
entrenamiento y la tendencia a recurrir a la traduccién, lo que puede resultar en
textos con estructuras propias del inglés (Romdn Mendoza 2023: 5-6). Asimismo,
si se pretende emplear esta tecnologia para automatizar la correccién de textos
extensos, la IA tiende a ser excesivamente optimista, obviando errores relacionados
con la construccién general del discurso como la cohesién o la coherencia (Badia
Climent 2024: 20), por lo que se recomienda siempre una revisién por parte del
profesorado.

En definitiva, aunque la IA abre nuevas posibilidades en el dmbito de la en-
sefanza de lenguas, su integracién presenta varios desafios importantes. Por ello,
resulta imprescindible una adopcién critica, informada y pedagégicamente fun-
damentada con el objetivo de maximizar sus beneficios y mitigar los riesgos que
conlleva su uso indiscriminado o acritico.
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3. ALFABETIZACION EN IA

Tras haber explorado las principales ventajas y limitaciones del uso de la IA
generativa en el aula de ELE, se hace imprescindible tratar un tema central como
la necesidad de formar al profesorado y al alumnado en competencias vinculadas
a su uso pedagdgico, técnico y ético. La alfabetizacién en inteligencia artificial no
debe entenderse como una simple familiarizacién con las herramientas, sino como
una competencia critica que habilita a los agentes educativos para comprender su
funcionamiento, evaluar sus implicaciones y emplearlas de manera estratégica y
responsable.

En este nuevo escenario, resulta necesario repensar los roles que tradicional-
mente han ocupado docentes y discentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
ya que el acceso a modelos generativos y conversacionales transforma las dindmicas
habituales y exige nuevas formas de interaccién y acompanamiento pedagdgico.
Ademds, se abordard la importancia de formular instrucciones efectivas —los de-
nominados prompts—, una habilidad clave para obtener resultados precisos y rele-
vantes en el uso de estos sistemas. La calidad de las respuestas generadas depende
en gran medida de la claridad y especificidad de las instrucciones proporcionadas.

Por tltimo, en este apartado se tratardn aspectos éticos relacionados con el uso
responsable de estas tecnologias, incluyendo reflexiones sobre el impacto ambien-
tal, las implicaciones en materia de propiedad intelectual y otros retos que invitan
a repensar el papel de la IA en el dmbito educativo desde una perspectiva sostenible
y critica.

3.1. ROL DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO

El impacto de la IA generativa en el dmbito educativo es innegable y obliga a
redefinir los roles del profesor y del alumno. Tal como expone Garcia Santa-Ceci-
lia (2002), en los métodos tradicionales, el docente posefa un papel protagonista
como unico transmisor del conocimiento, mientras que los discentes desempena-
ban un papel esencialmente pasivo y receptivo. Sin embargo, a finales del siglo xx y
comienzo del xxi, la aparicién de los enfoques humanistas y comunicativos, junto
con la publicacién del Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCER) en 2001, supuso un cambio de paradigma. El docente dejé de ser un
modelo lingiiistico y un experto en metodologia para convertirse en facilitador del
aprendizaje y mediador del proceso educativo, responsable de crear las condiciones
adecuadas para que el desarrollo competencial del alumnado en clase se produjera
de forma eficaz, considerando sus necesidades, intereses y estilos de aprendizaje.
Por su parte, el alumno pas6 a ocupar una posicién central en el aula, lo que dio
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lugar a la idea de la autonomia del alumno, entendida como la capacidad para
asumir un rol activo y responsable en su propio aprendizaje.

En la actualidad, el papel del docente se amplia y se vuelve mds complejo de-
bido a la introduccién de los LLM en el aula (Salazar Rodriguez 2025). A las
funciones de facilitador y mediador, se suma la de supervisor critico y garante de la
calidad pedagégica. En otras palabras, el profesor debe disenar propuestas diddc-
ticas en las que la integracién de la IA esté justificada y alineada con los objetivos
de aprendizaje. Asimismo, ha de revisar cuidadosamente todas las respuestas gene-
radas por estas herramientas, comprobando la calidad e idoneidad y verificando la
informacién proporcionada. A su vez, es responsabilidad del profesorado fomentar
un pensamiento critico y sensibilizar al alumnado sobre las limitaciones de estos
sistemas, insistiendo en que la IA —aunque util- no puede sustituir la interaccién
humana, la empatia ni la creatividad. En definitiva, es fundamental que el criterio
profesional y juicio pedagdgico del docente prevalezcan en todo momento para
garantizar un uso riguroso, pertinente, ético y responsable de estas tecnologias en
el proceso educativo (Mena Octavio e al. 2023).

En este nuevo marco, el alumnado debe asumir un papel activo, auténomo y
reflexivo en su propio proceso de aprendizaje (Vicente Vicente & Crespo Gonzd-
lez 2023). Para ello, es necesario que primero desarrolle nociones bdsicas sobre el
funcionamiento de estas tecnologias, sus limitaciones y sus implicaciones éticas,
especialmente en lo relativo al uso responsable, la proteccién de datos y la preven-
cién del plagio o la dependencia excesiva. Otra competencia clave es aprender a
formular prompis claros y especificos, ya que la relevancia de las respuestas obteni-
das depende en gran medida de ello (Aller Carrera 2024: 18). Junto a estas habili-
dades técnicas, el estudiante debe trabajar su creatividad, es decir, debe emplear la
IA como herramienta de inspiracidn y asistente en la resoluciéon de problemas, no
como sustituto de su pensamiento. Igualmente fundamental es el desarrollo de ha-
bilidades de pensamiento critico para analizar y evaluar la informacién que reciben
para detectar posibles errores o sesgos y evitar una conflanza ciega en la aparente
coherencia del ousput generado por la IA. Por lo tanto, el alumno actual debe con-
vertirse en un usuario critico, informado y éticamente consciente de la IA, capaz
de aprovechar su potencial para un aprendizaje eficaz y adaptativo, sin renunciar al
juicio propio ni a la dimensién social y humana del proceso educativo.

3.2. EL ARTE DE CREAR PROMPTS

En este apartado nos centramos en cémo podemos aprovechar todo el potencial
de los grandes modelos del lenguaje. Para ello, es necesario tener algunos conoci-
mientos sobre la ingenieria del prompt, prictica que consiste en crear instrucciones
precisas para obtener respuestas ajustadas a los objetivos propuestos por el usua-
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rio. Su dominio no implica solamente conocer las estrategias mds eficaces, sino
también identificar aquellas pricticas que pueden obstaculizar el rendimiento del
modelo o comprometer la calidad del ouzpus.

El disefio efectivo de un prompr debe tener en consideracién una serie de ele-
mentos. Por un lado, tal y como indica Aller Carrera (2024: 19), la instruccién
tiene que ser clara y especifica, es decir, debe proporcionar un contexto para reducir
la ambigiiedad (a través de la instruccién y/o afadiendo documentos), asi como
precisar y acotar lo que se necesita, ya que cuanto mds detallado y delimitado sea
el enunciado, mayor serd la probabilidad de obtener una respuesta ajustada a los
objetivos. Por lo tanto, conviene evitar brindar informacién irrelevante que pueda
desviar el foco del modelo o que dé pie a la ambigiiedad. Ademds de la claridad
y especificidad, Banks (2024) afiade otros elementos para guiar la respuesta en la
direccién deseada, como (1) mencionar el formato de salida, (2) adoptar un perso-
naje o rol, (3) senalar el publico meta, (4) el estilo y tono y (5) la longitud esperada
de la respuesta.

(1) Resumen, lista comparativa o de ventajas y desventajas, lista con vifetas, listado
paso a paso, ejemplo aplicado, didlogo simulado, tabla (se puede pedir en formato
csv), imagen, cddigo, etc.

(2) Eres un profesor de ELE en Cursos Internacionales de la Universidad de Sala-
manca.

(3) Estds ensefiando a estudiantes de nivel B2 segin el MCER.

(4) Formal o informal, divertido o serio, persuasivo o descriptivo, académico o
divulgativo, objetivo o subjetivo, etc. (Define el nivel de formalidad, cercanfa e
intencién con la que se comunica el mensaje).

(5) Ntimero de palabras (en este caso, puede no ser exacto), frases o pérrafos; res-
puesta breve o detallada.

Por otro lado, al igual que un ser humano comprende mejor un texto bien
organizado que uno sin formato, los LLM también procesan mejor la informacién
cuando esta se presenta de forma clara y ordenada. Por ello, la manera en que se
formula un prompr puede ser tan determinante como su contenido. Para facilitar
esta tarea, pueden emplearse lenguajes de marcado como Markdown o XML, que
permiten estructurar y etiquetar el texto de modo que la IA pueda interpretarlo
ficilmente. A continuacidn, se presentan algunas de sus marcas més utilizadas:
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Funcién Markdown XML
Titulo 1 #Titulo 1 <head>Titulo 1</head>
Titulo 2 ## Titulo 2 <head type=»sub»>Titulo 2</head>
Negrita *texto™* <hi rend =»bold» >texto</hi>
Cursiva *texto™ <hi rend=»italic»>texto</hi>
Cita textual > cita <q>cita</q>
Lista con vifietas |- {tem 1 <list type=»bulleted»>
- iftem 2 <item>item 1</{tem>
<{tem>item 2</{tem>
</list>
Lista numerada 1. item 1 <list type=rorderes»>
2. ftem 2 <ftem>item 1</{tem>
<ftem>item 2</{tem>
</list>
Enlace [texto] (URL) <a href=»URL»>texto</a>
Nuevo apartado | --- <div>...</div>

Igualmente, es preciso destacar las técnicas de control mds habituales en la for-
mulacién de las indicaciones. Brown ez al. (2020) definen: a) el zero-shot promp-
ting, que consiste en dar al modelo una instruccién sin ejemplos, es decir, se basa
Unicamente en la capacidad del modelo para interpretar y ejecutar la tarea a partir
del enunciado; b) el one-shot prompting, en el que se proporciona un solo ejemplo
de pregunta y respuesta como parte de la instruccién, junto con una nueva pregun-
ta para que el modelo la responda siguiendo el ejemplo; y ¢) el few-shot prompting,
en el que se incluyen varios ejemplos' de entrada y salida antes de la nueva pregun-
ta objetivo. En las técnicas donde se proporcionan ejemplos (one-shot y few-shot),
los LLM se convierten en algo mds que una herramienta de autocompletado, ya
que entienden la estructura de la informacién y generan contenidos basados en los
patrones reconocidos en los datos proporcionados.

A estas técnicas, Wei ez al. (2022) afadieron una nueva, el Chain-of-Thought
(CoT) prompting, en la que los ejemplos de entrenamiento (one-shot y few-shot)
incluyen, ademds de la respuesta final, los pasos intermedios del razonamiento, es
decir, los pasos que conducen a la solucién. Esta técnica permite a los LLM realizar
tareas mds complejas que puedan requerir razonamientos multietapa.

' En el few-shor prompting todos los ejemplos van encadenados en la misma instruccion.
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Para concluir este apartado sobre como crear un buen prompt, cabe sefialar,
como defienden Mena Octavio ¢t al. (2023), que la creacién de instrucciones no
debe entenderse como un proceso estdtico, ya que es probable que los modelos no
acierten a la primera; sino como una préctica dindmica, basada en el didlogo y la
mejora progresiva. Este proceso iterativo permite ajustar los resultados mediante
intercambios continuos de refinamiento. Ademds, hay que tener en cuenta que un
prompt bésico generard una respuesta bdsica, mientras que una instruccién elabo-
rada te llevard a la respuesta deseada.

Por ultimo, recordamos que es fundamental revisar los resultados proporcio-
nados por los LLM, contrastando y verificando la informacién. Asimismo, el uso
estratégico de estas herramientas debe contribuir a potenciar la creatividad huma-
na, actuando como estimulo para generar ideas, estructurar contenidos o resolver
bloqueos, nunca para sustituirla.

3.3. Uso ETICO Y RESPONSABLE

La inclusién de herramientas de IA en el 4mbito educativo ha abierto nuevas
posibilidades para la personalizacién del aprendizaje, el desarrollo de recursos di-
décticos y el acompanamiento del alumnado. Sin embargo, su integracién tiene
que ir acompafiada de una reflexién ética que garantice un uso justo, transparente
y responsable. En el contexto de la ensenanza de ELE, esta reflexion adquiere es-
pecial relevancia, dado el cardcter comunicativo, intercultural y formativo de esta
disciplina.

Algunas entidades, como UNESCO (2022) e INTEF (2024), han creado do-
cumentos en los que se abordan los principios éticos para la implementacién de la
IA en entornos educativos, junto con propuestas concretas para mitigar los riesgos
mencionados en el apartado 2.2.

En primer lugar, se debe garantizar la equidad en el acceso a estas tecnologias
con el propésito de evitar brechas digitales. Asimismo, es imprescindible que los
sistemas no reproduzcan sesgos o discriminaciones que puedan perjudicar a colec-
tivos desfavorecidos. Entre las medidas propuestas destacan el diseno de sistemas
de IA inclusivos y equitativos (con auditorias periddicas para identificar y abordar
posibles sesgos), la creacién de sistemas de préstamo o reciclaje de dispositivos para
estudiantes en situacion vulnerable, y la inversién en infraestructura tecnolégica en
centros ubicados en zonas con menos recursos.

En segundo lugar, los principios de transparencia y explicabilidad exigen que
los procesos internos de los modelos de IA sean comprensibles. Como advierte
Chapman (2025), la transparencia debe abarcar todo el ciclo de la vida de la IA, lo
que implica conocer qué datos se han utilizado en el entrenamiento del modelo,
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cémo han sido procesados, cémo funciona el modelo y c6émo puede implementar-
se. De este modo, se fomenta la confianza de los usuarios y se facilita la verificacién
de los resultados generados. Por lo tanto, no solo se trata de un criterio ético, sino
también estratégico, ya que la apertura puede favorecer el desarrollo colaborativo,
la mejora de los sistemas existentes y una regulacién mds proporcionada. En este
sentido, cobran especial relevancia los sistemas explicables (XAI), cuyo funciona-
miento interno puede ser interpretado por personas, ademds de estar fundamenta-
dos en los principios de equidad, transparencia y rendicién de cuentas, a pesar de
que conlleva una ligera pérdida de rendimiento técnico.

Otro de los principios éticos es la rendicién de cuentas, por el que toda persona
o institucién que desarrolle, implemente o utilice sistemas de IA debe asumir la
responsabilidad ética y legal de sus resultados. En el dmbito educativo, aunque los
sistemas automatizados puedan agilizar ciertos procesos como la planificacién de
clases, la preparacién de materiales diddcticos, la creacién de rdbricas de evaluacién
o la correccién de textos; las decisiones finales deben seguir estando en manos del
profesorado. Ademds, debe asegurarse el cumplimiento de las normativas vigentes
sobre proteccién de datos, con el objetivo de garantizar un entorno de aprendizaje
seguro y respetuoso con la privacidad del alumnado.

La prevencién general de dafos es otro principio fundamental. Si no se em-
plean adecuadamente, los LLM pueden contribuir a la diseminacién de contenido
ofensivo, inapropiado y téxico, la propagacién de informacién errénea (alucinacio-
nes) o la generacion de contenido falso (fzke news). Para hacer frente a estos riesgos,
se debe trabajar activamente en el aula la alfabetizacién digital, abordar los sesgos
algoritmicos (sociales, raciales, de género, entre otros), fomentar el desarrollo del
pensamiento critico y reforzar el papel del profesorado como supervisor activo del
contenido generado por la IA para asegurar su calidad y diversidad y atenuar los
riesgos de informacidn errénea, desinformacién y discurso de odio.

Por ultimo, aunque los sistemas de IA desempefan un papel importante en la
monitorizacién y prediccién del cambio climdtico, la gestién de recursos naturales,
la conservacién de biodiversidad, etc., es preciso sefalar que el entrenamiento y el
uso de los modelos de IA conllevan un gran impacto sobre el consumo energético
y la huella de carbono de nuestro planeta. Por ello, es esencial que los estudiantes
comprendan tanto las oportunidades como las responsabilidades que implica el
uso de la IA y adopten una actitud informada y comprometida en relacién con el
medio ambiente.

En definitiva, el uso ético y responsable de los LLM en el contexto educativo
requiere una actitud activa por parte del profesorado y de las instituciones. Esta im-
plicacién debe traducirse en la formacién continua, el desarrollo del pensamiento
critico, la supervision humana y el compromiso con la transparencia. Solo asi serd
posible integrar la IA como una herramienta util y enriquecedora en el proceso de
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ensefianza-aprendizaje sin que sustituya la interaccién humana ni el desarrollo de
competencias esenciales.

4. CONCLUSIONES

La integracion de la IA generativa en la ensenanza de ELE supone un punto de
inflexién en la evolucién de las metodologias diddcticas. En un mundo cada vez
mis digitalizado, el profesorado se enfrenta al reto de incorporar estas herramientas
de forma critica, fundamentada y ética, sin renunciar a los principios que sustentan

una ensenanza humanista, reflexiva y personalizada.

Como se ha argumentado a lo largo de este capitulo, los LLM ofrecen ventajas
interesantes: permiten generar contenidos originales, adaptar materiales al nivel
del alumnado, automatizar tareas docentes y ofrecer retroalimentacién inmedia-
ta. Estas caracteristicas los convierten en instrumentos geniales para potenciar la
creatividad, el pensamiento critico y la autonomia del estudiante. No obstante, su
implementacién también conlleva riesgos y desafios que hay que tener en cuenta,
como la generacién de contenidos con alucinaciones y sesgos, problemas de priva-
cidad, la brecha digital o la pérdida de habilidades sociales, entre otros.

En este contexto, se impone la necesidad de una alfabetizacién en IA tanto para
docentes como para discentes, que incluya el desarrollo de competencias técnicas,
pedagdgicas y éticas. Esta formacién debe contemplar aspectos como la formula-
cién de prompts eficaces, la supervisién de la produccién generada por la IA y la
adopcién de una actitud critica y responsable.

La IA generativa puede ofrecer aplicaciones en el dmbito de ELE a las que
todavia les queda bastante camino por delante. Tal como indican Mena Octavio
et al. (2023), estas herramientas podrian emplearse para la tutoria individualizada
en contexto de aprendizaje auténomo, la generacién de materiales personalizados
y adaptados a diferentes niveles de dificultad y necesidades especificas o la simula-
cién de escenarios comunicativos con retroalimentacién inmediata. Asimismo, su
potencial en el desarrollo profesional docente, —mediante la creacién de rubricas,
programaciones o propuestas diddcticas—, invita a repensar el papel de la IA como

asistente pedagdgico al servicio de la mejora educativa.

Para concluir, el valor de estas tecnologias no reside Gnicamente en su sofisti-
cacién técnica, sino en el uso que se haga de ellas dentro de un marco didéctico
riguroso, consciente y éticamente informado. La IA no debe sustituir la labor del

docente, sino ampliarla y enriquecerla.
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RESUMEN

Las consonantes réticas plantean del espafiol problemas de diversa naturaleza. Por un
lado, su adquisicién resulta en ocasiones dificil para los aprendices de ELE. Por otro lado,
su descripcién se ha visto danada por una terminologfa inapropiada. Esta contribucién
analiza algunos de estos problemas y algunos materiales diddcticos de ELE referidos a la
ensefanza de estas consonantes.
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ABSTRACT

The problems posed by rhotic consonants in Spanish are of several kinds. On the one
hand, their acquisition is sometimes difficult for learners of Spanish as a foreign language.
On the other hand, their description has been hampered by inappropriate terminology.
This contribution analyses some of these problems and some ELE materials on the teaching
of these consonants.
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MARCIO.—- A algunos oigo pronunciar guerra y tierra, y asi otros vocablos que se
escriben con dos erres, como si se escribiesen con sola una, y muchas veces he duda-
do si lo hacen por primor o por ignorancia. ;Qué me decis acerca de esto?
VALDES.— Que ni lo hacen por primor ni por ignorancia, sino por impedimento
de sus propias lenguas, que no pueden pronunciar aquel sonido espeso que hacen
las dos erres juntas.

(Juan de Valdés, Didlogo de La Lengua)

1. INTRODUCCION!

A ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION tiene una posicién algo ambigua en

la prictica docente, hasta el punto de que en algunos momentos no se la

ha tenido casi en cuenta (¢f. Poch Olivé 2004: 753; Paredes Garcia 2013),
sin embargo, publicaciones como Bdrkdnyi & Galindo Merino & Pérez Bernabeu
(2024) pretenden romper con el tépico de que la ensefianza de la pronunciacién
es una Cenicienta en la familia y proponen integrarla sin complejos en el aula de
lenguas extranjeras (o adicionales).

Otro tdpico es la idea de que el sistema fonoldgico del espafiol no es especial-
mente complicado si lo comparamos con el de otras lenguas muy difundidas como
el francés o el inglés (cfr., p. ¢j., Escriche 1897: 77): «dis’tingese el kasteAano entre
todas las lenguas kultas por la senfi’£e6 de su pronunia’6ion: pokos sonidos, sovre
todo vokales, i vien definidos i klaros». Sin embargo, el aprendizaje de la pronun-
ciacién de una lengua concreta como lengua extranjera es un proceso condicionado
por muchos factores, de tal manera que lo que algunos aprendices pueden adquirir
sin demasiados problemas puede llegar a ser una dificultad insuperable para otros.

En esta contribucién nos ocuparemos de un aspecto muy concreto del sistema
de sonidos del espafiol: las réticas. Estos sonidos son interesantes desde muchos
puntos de vista (¢f. Lindau 1985; Ladefoged & Maddieson 1996: capitulo 7; Wie-
se 2011; Pustka & Remberger & Sdnchez-Miret: en preparacién) y una de las cosas
que llaman la atencién de las réticas del espafiol es el hecho de la presencia de dos
fonemas de esta categoria en dicha lengua. Esta es una caracteristica que el espafol
comparte con otras lenguas romances como el portugués, el cataldn, el occitano,
el italiano o el sardo (aunque la realizacién de los dos fonemas no es la misma en

1

Esta investigacion forma parte del proyecto GRAMADIS, con referencia PID2023-
149351NB-100, financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades, la
Agencia Estatal de Investigacién y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (MCIU /AEI
/10.13039/501100011033 / FEDER, UE) dentro del Plan Estatal de Investigacién Cientifica, Téc-
nica y de Innovacién 2021-2023.
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todas estas lenguas). De hecho, es habitual que esta peculiaridad del espafiol se
mencione en los trabajos de fonética general (¢f7, p. ¢j., Dieth 1950: 199; Ladefo-
ged & Maddieson 1996: 237; Ladefoged & Johnson 2014: 39, 187). Ademds de
todo esto, el dominio de estos sonidos es considerado en ocasiones como uno de
los mayores retos en el aprendizaje de la pronunciacién del espanol (¢fr. Moreno
Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 126; Tagarro e al. 2023 vy las referencias con-
tenidas en ese trabajo).

2. LA CUESTION TERMINOLOGICA

Las dos réticas del espanol se conocen tradicionalmente con los nombres de vi-
brante simple y vibrante miiltiple (Navarro Tomds 1918: 90, 93). La agrupacién de
los dos sonidos bajo un mismo tipo se encuentra ya (con la etiqueta de consonantes
roulées)* en algunos trabajos anteriores y que Navarro Tomds menciona al principio
de su obra; en concreto en Josselyn (1907: 109-121) y en Colton (1909: 116-118).
La misma consideracién de consonantes vibrantes reciben los sonidos [r] y [r] en el

trabajo de Martinez Celdrdn (1984: 337).

A pesar de que en la descripcién de las articulaciones vibrantes que ofrece Na-
varro Tomds (1918: 17) estd claramente implicada la repeticién sucesiva del movi-
miento, la contradiccion del término vibrante simple no parecié molestarle mucho.
Esa contradiccion con la que la filologia espafiola’® ha vivido mucho tiempo se pone
de manifiesto en pasajes como el siguiente:

Cuando realizamos una consonante «vibrante» —por ejemplo «aro», «oro» o el soni-
do representado por la primera letra de las palabras «rosa», «rubio», «ricor— apoya-
mos la punta de la lengua repetidamente en el canal bucal de forma que se realiza,
en realidad, una serie de oclusiones muy breves y muy rdpidas que confieren su
caricter vibrante a esta clase de consonantes (Poch Olivé 1999: 23)

2

Esta era la terminologfa del AFI, que distinguia entre rolled y flapped hasta 1978 (cfr., p. €j.,
International Phonetic Association 1912: 10, 18, 24; International Phonetic Association 1949: 10),
aunque encontramos ya antes en ocasiones el término #illed y la oposicién a un «untrilled 7, para
el que se usaba el simbolo [1], «provisionally made to stand for the Spanish ‘soft 7 in pero, which is
a mere flap of the tongue» (International Phonetic Association 1904: 8). A partir de 1979 se fij6 la
distincién #rill vs. rap, flap (International Phonetic Association 1978), que se mantiene hasta el mo-
mento. La propuesta del simbolo [f] se menciona ya a principios del siglo xx (International Phonetic
Association 1912: 18).

®>  Esta confusién terminoldgica no es exclusiva de la filologfa espafiola. En otras tradiciones se
encuentran términos similares, como monovibrante vs. plurivibrante, polivibrante (Mioni 1973: 10,

58, 118, 144, 283), vibrante apical simples vs. vibrante apical miltipla (Barbosa 1994: 139, 140).
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En una descripcién como la que acabamos de citar parece que pesa mds la
necesidad de agrupar las dos consonantes bajo una misma categoria, la de las con-
sonantes vibrantes, que la necesidad de proporcionar una descripcion articulatoria
adecuada para el sonido de palabras como aro y oro, en cuya produccién no se
observa «una serie de oclusiones muy breves y muy rdpidas», sino una sola oclu-
sién. Esa contradiccidn, junto con la tautologia del término vibrante miltiple, se
ponen de relieve en RAE & ASALE (2011: 245) y, en lugar de los infelices térmi-
nos tradicionales, se propone el uso de vibrante para el sonido [r] y el de percusiva
para [r]. Este dltimo término traduce el usado en el AFI y es, probablemente, una
creaciéon de Massone (1988), que lo propone basindose en la descripcién de los
sonidos del espanol que puede leerse ya en la primera edicién del curso de fonética
de Ladefoged del ano 1975 (¢fr. Ladefoged 1982: 154). Pero el peso de la herencia
recibida es muy considerable, de tal manera que no es raro encontrar los términos
de Navarro Tomds en trabajos posteriores a la sancién de la Academia (vid. p. ¢j.
Moreno Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 122, 125); incluso dentro del material
contenido en el cd-rom Las voces del espanol. Tiempo y espacio, que acompana al
volumen de fonética de la RAE & ASALE se mantiene ocasionalmente el uso de
término vibrantes para referirse a las dos consonantes [¢] y [r], como puede com-
probarse en la siguiente captura®:

En efecto, las consonantes /r/y /r/ dejan de ser vibrantes para convertirse en realizaciones asibiladas
(y por tanto con las caracteristicas propias de las consonantes fricativas) cuando el apice lingual se
flexiona y queda detras de los dientes inferiores, de manera que la lengua abandona su forma
coéncava o plana para hacerse convexa, como en rana.

Obviamente, toda esta confusién terminoldgica proviene de la dificultad de cla-
sificar un grupo de sonidos que lo Ginico que tienen en comun, aparentemente, es
el hecho de escribirse con el grafema <r> en el alfabeto latino, o con el grafema <p>
en el alfabeto griego o en el alfabeto cirilico; de ahi el nombre de consonantes réti-
cas, por el nombre del grafema en griego. En la lingiiistica del espanol ha tardado
en introducirse este término y sigue estando muy presente su antecesor: vibrantes.

Una de las personas que probablemente mds han trabajado en la investigacién
de las réticas del espanol es Beatriz Blecua, que mantenia la terminologfa tradi-
cional en su tesis doctoral (Blecua Falgueras 2001) y que reconoce el acierto del

* El peso de la tradicidn se nota también en otro texto académico. En las dos ediciones exis-

tentes hasta el momento de la Nueva gramdtica de la lengua espasiola (RAE & ASALE 2009: § 1.4g;
2025: § 1.4g) se habla de consonantes vibrantes como modo de articulacién «con uno o varios mo-
vimientos repetidos de la lengua»; en la primera edicidn se daba solamente el ejemplo de [r] en [1]
umor; en la segunda edicién se ha afiadido el ejemplo de [¢] en A[r]abia. Pareceria que los autores de

RAE & ASALE (2025) no han leido atentamente RAE & ASALE (2011).
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cambio terminolégico y lo aplica en trabajos posteriores (p. ¢j., Blecua & Cicres &
Gil 2014: 18, n. 2).

Estamos de acuerdo en que no es lo mismo ensenar fonética que ensefiar pro-
nunciacién y en que toda la complicacién tedrica que envuelve a las réticas en las
lenguas del mundo no debe ser objeto de las clases de ELE. Sin embargo, parece
obvio que una cierta formacién en fonética puede ayudar a los docentes de ELE
(¢fr. por ejemplo Poch Olivé 2004: 755; Paredes Garcia 2013: 7; Moreno Fer-
ndndez & Paredes Garcia 2017: 112) y que una cierta clarificacién terminoldgica
puede ser uil.

3. VARIACION

Solamente en las tltimas décadas se ha prestado atencién a la conveniencia de
hacer ver a los aprendices de una lengua que existe la variacién (Poch Olivé 2004:
759). Sin embargo, esa prictica no parece estar todavia suficientemente extendi-
day Aguila Escobar (2018) critica la poca atencién prestada a la variacién en los
materiales de ELE. Por su parte, la fonética de la Academia ha mejorado mucho
la descripcién de la realidad de la lengua y ha dado amplia cabida a la descripcién
de la variacién, proporcionando un buen punto de partida para la elaboracién de
materiales mds atentos a estos fendmenos. En concreto, se dedican once pdginas a

los procesos de variacién de las réticas (RAE & ASALE 2011: 253-263).

Algo de la variacién de las réticas ha entrado en el Plan Curricular del Instituto
Cervantes. En concreto, la neutralizacién /1/-/¢/ se indica en el inventario B1-B2
(https://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/03_
pronunciacion_inventario_b1-b2.htm):

[Hispanoamérica] Neutralizacién extendida de «l» y «r», percepcién del sonido con
caracteristicas vibrantes y a la vez laterales (islas y zonas costeras, Puerto Rico, costas
de Colombia y Ecuador, Panamd, Cuba, Reptblica Dominicana, costa de Venezue-
la, costa de Pert, costas de Ecuador y centro de Chile). Se puede dar como una la-
teralizacién de la «m», pronunciada como «l» (lambdacismo): a///te por arte; o como
articulacién vibrante de «», pronunciada como «r» (rotacismo): pie/r/ por piel.

En el inventario C1-C2 se mencionan las realizaciones asibiladas de las réti-
cas (https://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/03_
pronunciacion_inventario_c1-c2.htm):

[Hispanoamérica] Articulaciones asibiladas de la vibrante multiple y la simple (so-
nido debilitado que deja de ser vibrante y alveolar; la lengua se desplaza hacia los
incisivos inferiores y puede hallarse mds o menos ensordecida): /#lopa, t/#]es, ama[F]
[México (altiplano), Guatemala, Costa Rica, Colombia (sur), Ecuador, Rio de la
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Plata, Argentina (excepcién de Buenos Aires, Santa Fe y provincias meridionales),
Chile, Paraguay, Uruguay, Bolivia y Pert (sierra)]

No entraremos aqui en cuestiones como qué modelo de pronunciacién ensenar
ni qué cantidad de informacién sociolingiiistica conviene tratar en las aulas de ELE
con relacién a la pronunciacién de las réticas (¢fr. a este respecto Aguila Escobar
2018: 66-67). El objetivo principal de esta contribucién es rastrear las informacio-
nes que se proporcionan a los aprendices para adquirir la pronunciacién [r], [r].

4. LOS PROBLEMAS DE LAS ROTICAS

Ya hemos mencionado que el dominio de las réticas parece ser una de las prin-
cipales dificultades en la pronunciacién de las consonantes del espafiol y, de hecho,
la problemdtica que plantean es la que mds ejemplos proporciona en el capitulo
dedicado a la ensenanza de la fonética de Moreno Ferndndez & Paredes Garcia
(2017). En primer lugar, estos autores aducen el caso de [r] cuando plantean el
principio de ir desde lo mds fécil a lo mds dificil:

la pronunciacién de la vibrante maltiple (-, -77-), siendo dificil, incluso para mu-
chos hispanohablantes, no resulta igual de complicada en todos los contextos fo-
néticos, por lo que también aqui convendria empezar por lo ficil —los contextos en
que resulta mds ficil su pronunciacién— y avanzar aumentando progresivamente el
grado de dificultad (Moreno Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 131).

De nuevo escogen este sonido para ejemplificar que la ensefianza no puede
reducirse a una aplicacién automidtica de recetas sencillas:

El profesor no puede conformarse con decirles a sus aprendices cémo deben po-
ner la lengua para pronunciar la vibrante multiple, sino que ha de jugar con otras
informaciones que son muy dtiles en la prictica: por ejemplo, que esa vibrante se
pronuncia més ficilmente entre vocales palatales que entre vocales velares o que la
posicién inicial favorece la aparicién del sonido vibrante apropiado, cosa que no
ocurre cuando va tras /o 7 (Moreno Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 133).

El caso de las réticas sirve a estos mismos autores para ejemplificar varios tipos
de problemas. Por un lado, mencionan la confusién de /r/ y /l/ en posicién final
de silaba en aprendices de origen chino ([ko.’mel] «comer») como un ejemplo de
subdiferenciacion de fonemas: en la lengua materna (o la lengua que influye) no se
distinguen dos sonidos que si lo hacen en la lengua meta (lengua influida) (Moreno
Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 121).
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Por otro lado, el uso sistemdtico en espafiol de la uvular [R] en vez de la vi-
brante, por interferencia del francés, es un caso de sustitucion de fonemas (Moreno
Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 122).

Por dltimo, un caso de reinterpretacion de fonemas es el que parece producirse en
aprendices de espanol con el finés como lengua materna:

En espanol, la distincién entre la vibrante simple (como en caro) y la vibrante mal-
tiple (como en carro) se percibe por el nimero de vibraciones: si se emiten mds de
dos o tres vibraciones u oclusiones, es multiple. En finés, existe un tnico fonema
It/ con dos aléfonos: uno con tres oclusiones y otro més largo, con hasta siete oclu-
siones; ademds geminan o alargan la vibrante cuando aparece en posicién final. Los
hablantes de finés interpretan la vibrante del espafiol en posicién inicial como vi-
brante simple, dado que suele tener «solamente» tres oclusiones, e interpretan toda
vibrante final del espafiol como multiple, puesto que ellos suelen alargarla (Moreno
Ferndndez & Paredes Garcia 2017: 122).

También Gil Ferndndez (2007: 500-503) destaca el caso de las réticas en su
capitulo dedicado a las principales dificultades en la pronunciacién de las con-
sonantes. Como ejemplo de interferencia del sistema consondntico de la L1 del
aprendiz, esta autora menciona un fenémeno similar al que acabamos de ver en
el caso de hablantes con chino como L1. Se trata de las dificultades que tienen los
hablantes de japonés y de coreano. En el caso del japonés los sonidos [I] y [f] son
variantes libres de un mismo fonema, mientras que en coreano son aléfonos de un
mismo fonema y aparecen en distribucién complementaria (la rética en onset y la
lateral en coda sildbica). Esa situacién provoca que los hablantes de estas lenguas
confundan los dos fonemas del espafol. Gil Ferndndez llama al fenémeno: infra-
diferenciacion fonoldgica.

La misma autora menciona el caso de la vibrante como ejemplo de un problema
causado por la complejidad intrinseca del sonido que hay que aprender. Sin em-
bargo, no incide estrictamente en la complejidad de la articulacién de [r], sino en
el hecho de que, como ya hemos mencionado al principio, el espafiol distingue en
su inventario fonoldgico dos consonantes réticas:

el estudiante de nuestra lengua no sélo debe aprender a pronunciar una de las
dos consonantes —lo cual quizd no implicara tanto esfuerzo, sobre todo porque las
posibilidades de que un sonido parecido exista en su L1 son altas, como acabo de
senalar, y tal vez la comunicacidn no se viera afectada en todos los casos—, sino que
ha de adquirir el dominio del contraste, esto es de la oposicién r / r, lo que si supone

una dificultad mayor (Gil Ferndndez 2007: 502).

5. PROCEDIMIENTOS DIDACTICOS

Los procedimientos empleados para ensefar pronunciacién pueden agruparse
en dos grandes modelos (Paredes Garcia 2013: 22):
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— el intuitivo-imitativo considera que para aprender los sonidos de la L2 basta
con escucharlos e imitarlos;

— el lingiiistico-analitico defiende que, ademds de escuchar e imitar, hay que
usar herramientas como la transcripcién fonética, la descripcién articulato-
ria, el andlisis acustico, el contraste entre L1 y L2 o técnicas que permitan
visualizar la accién de los articuladores, como es el caso del uso de los ultra-
sonidos (acerca del uso de estas tltimas técnicas, cfr., p. ¢j., Gick ez al. 2008;
Ciriza & Rivera-Campos 2020; Inceoglu & Gnevsheva 2020).

A continuacién mencionaremos algunas propuestas concretas para la ensenanza
de la pronunciacién de las réticas en ELE.

El primer trabajo en el que fijaremos nuestra atencién es un libro famoso: el
Curso de fonética y fonologia espanolas para estudiantes angloamericanos de Antonio
Quilis y Joseph A. Ferndndez. La primera edicién de este libro es de 1964. La obra
tuvo mucho éxito y conocié cuatro ediciones (la cuarta es de 1969) y dieciocho
reimpresiones (la tltima es de 2003). En este libro, en contraste con las propuestas
modernas y a pesar de que Cdrdenas (1966: 365) afirme en su recension a la pri-
mera edicién del libro que la obra usa una expresién menos técnica de lo habitual,
podemos comprobar que se conserva toda la terminologia lingiiistica cuyo uso se
supone inadecuado en el aula.

Llama la atencidén que, en esta obra, dirigida a hablantes de inglés, se insis-
ta solamente en cémo se debe pronunciar la percusiva (designada, por supuesto,
vibrante simple) y no se da ninguna orientacién prictica sobre cémo producir la
vibrante, que es el sonido cuya articulacién exige mds control (¢f%. Recasens 1991)
y que, en principio, mds problemas plantea, si hemos de creer a Juan de Valdés.
Como orientacién para la articulacién de la percusiva los lectores del libro reciben
las siguientes advertencias:

Para su correcta pronunciacién los norteamericanos deben desterrar de su mente
todo recuerdo de la 7 retrofleja de su lengua natal. Cuando los anglohablantes que
se dejan arrastrar por esta r propia de su idioma pronuncian palabras espafiolas
como amar, comer, repetir, suelen deformar las vocales anteriores a la vibrante por-
que les anaden el timbre peculiar de la retrofleja inglesa («r-coloringy), a la vez que
las hacen demasiado largas. Esto desvirtda por completo el timbre de las vocales
espafolas, y es un defecto que tienen que evitar. La vibrante simple se parece més a
la d o la t de bidder, butter o ala r de very pronunciada con estilo britdnico afectado
(Quilis & Ferndndez 1969: 129-130).

Tras una descripcién articulatoria de los dos sonidos y una explicacién de su
distribucién contextual, los autores ofrecen ejercicios fonéticos, que consisten en
listas de palabras con las réticas en distintas posiciones, y ejercicios fonoldgicos,
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que consisten en listas de pares minimos. Por tltimo, para no causar excesiva con-
fusién en los aprendices angloamericanos, los autores advierten que /d/ y la percu-
siva son sonidos muy distintos en espafiol, ya que la primera es dental y la segunda
es alveolar. Esta advertencia va seguida de otra lista de pares minimos para ejercitar
esta distincin.

Publicaciones mds claramente orientadas al uso de los aprendices no suelen
entretenerse en explicaciones tedricas y, en cuanto a la terminologia, mantienen la
tradicional, como es el caso de Ferndndez Gonzdlez & Santiago Guervés (1997) o
Nufio Alvarez & Franco Rodriguez (2008), o evitan todo uso terminolégico y se
limitan a explicar las posiciones que pueden ocupar unos sonidos a los que se refie-
ren usando los grafemas, como es el caso de Siles Artés (1994). Ferndndez Gonzdlez
& Santiago Guervés (1997) usan los simbolos del AFI, mientras que Nufno Alvarez
& Franco Rodriguez (2008)° usan los simbolos fonéticos de la RFE (p. ¢j. T, 1, 1,
¢), que no parecen los mds idéneos para un publico internacional.

Un aproximacién mds técnica es la que ofrece Gil Fernandez (2007: 516) para
corregir la pronunciacién uvular que tiende a darse a la [r] espafiola en el caso de
hablantes de francés o de alemdn. Para lograrlo hay que conseguir que los aprendi-
ces adelanten el punto de articulacién y apliquen una mayor tensién articulatoria.
Para ello la autora propone tres estrategias. En primer lugar, sugiere practicar con
palabras que contengan la secuencia [ri], ya que las vocales anteriores favorecen la
anteriorizacién de las consonantes del contexto (este consejo se encuentra en Poch
Olivé 1999: 101 y proviene de los conocimientos que los fonetistas poseen de la
fonética combinatoria); ademds, las vocales altas aumentan la tensién articulatoria.
En segundo lugar, Gil Ferndndez recomienda colocar las secuencias [ri] en silabas
ténicas y en cimas entonativas, porque en esos contextos la tension articulatoria
es mayor. En tercer lugar, menciona la utilidad de recurrir a onomatopeyas (como
el sonido de un timbre o los acelerones de una moto) o a otras técnicas de lo que
se conoce como pronunciacion matizada (cfr. Poch Olivé 1999: 102), que consiste
en proponer ¢jercicios en los que se exagera el modelo que se pretende alcanzar,
ejercicios que pueden ayudar a lograr la pronunciacién [ri].

La propuesta diddctica mds completa que hemos encontrado es la que ofrecen
Tagarro et al. (2023). Estos autores empiezan proponiendo unos ejercicios de pre-
paracién, que comprenden ejercicios de relajacién, de control de la respiracién y
de tonificacién de los musculos, que serdn muy familiares para cualquiera que haya
cantado en un coro. A continuacién, proponen una larga coleccién de ejercicios
de distinto tipo, en parte similares a los que podemos encontrar en libros como los

> La obra consta de tres libros para respectivamente los niveles Elemental A2, Medio B1, Avan-

zado B2.
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de Siles Artés (1994), Ferndndez Gonzilez & Santiago Guervés (1997) o Nuno
Alvarez & Franco Rodriguez (2008) y otros méds complejos que incluyen el uso de
programas como PRAAT.

Tagarro et al. (2023) usan en su propuesta los términos erre suave y erre fuerte,
porque consideran que la terminologfa propuesta por la RAE & ASALE apunta a
conocimientos técnicos de fonética que no serian relevantes para los fines diddcti-
cos. En su opinidn, la terminologia que ellos proponen es pedagdgicamente mds
transparente, pero no estamos convencidos de que esto sea asi, porque los términos
suave'y fuerte son mds abstractos que vibracidn y golpe y, por lo tanto, mds compli-
cados de interpretar por parte del aprendiz. Por otro lado, no comprendemos el
rechazo a los términos técnicos por parte de estos autores, toda vez que proponen
en sus ejercicios el uso de espectrogramas creados con PRAAT. Cualquier profesor
de fonética sabe que la visién de un espectrograma causa no poca turbacién a los
estudiantes universitarios. Ademds, en este caso, los mencionados autores no ocul-
tan el término técnico en su material (¢f%: Tagarro ez al. 2023: 53, 56) y se supone
que, para que el uso de estos artefactos sea provechoso, habrd que explicar a los
aprendices algunos detalles sobre su interpretacién. De todo esto se extrae un pa-
norama en el que se huye de determinadas supuestas complejidades de la fonética
para dar entrada a otras no menos complejas.

6. CONCLUSION

El arte de ensefiar a pronunciar sonidos que presentan alguna dificultad —y ese
es el caso en especial de la vibrante del espafiol— cuenta con famosos y esforzados
héroes, como el profesor Higgins de Pygmalion o el maestro de filosofia de Le bour-
geois gentilhome. Este Gltimo propone la siguiente instruccién para pronunciar la
vibrante del francés, que en la época de Moliére no serfa uvular:

Et 'R, en portant le bout de la langue jusqu’au haut du palais, de sorte qu’étant
frolée par lair qui sort avec force, elle lui cede, et revient toujours au méme endroit,
faisant une maniére de tremblement: Rra.

Sin llegar a la tirania del profesor Higgins, su britdnico compatriota John Cun-
nison Catford ofrece un par de ejercicios que nos parecen la manera mds préctica
de ejercitarse en el dominio de la vibrante alveolar (¢fr. Catford 1988: 68-69).

Podemos aceptar que el profesor de ELE no necesite ser un experto fonetista,
ni un sesudo gramdtico, ni un fino estilista, pero si ha de ser capaz de buscar, en-
contrar, leer y entender las fuentes de informacién que le permitan entender los
mecanismos basicos de su objeto de ensefianza. Para la ensefianza de las réticas he-
mos mencionado en este trabajo algunas de esas fuentes y queremos insistir en que
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una terminologfa inadecuada, como la encarnada en los sintagmas vibrante simple
y vibrante miiltiple, puede causar mds confusién que claridad. Dicho esto, no que-
remos pasar por alto que la terminologia del AFI (#i// = vibrante; zap = percusiva)
no necesariamente resuelve el misterio de las réticas. El lector interesado puede
acudir a la definicién de #il/ que dan Ladefoged & Maddieson (1996: 217-218) y

quizds se sorprenda.
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RESUMEN

Existe una acusada tendencia a considerar los conectores del discurso como elementos
fundamentales en la cohesién de un texto. De hecho, tienen una importancia cada vez
mayor en los manuales de espafiol como lengua adicional, la tienen, igualmente, en las
especificaciones del MCER (2001:230-23) o en las escalas de calificacién de las pruebas
de domino de la lengua. Del mismo modo, y, probablemente, por la importancia que les
dan estos documentos de referencia, los profesores de espafol y los calificadores de pruebas
ponen también a los conectores en el centro de la cohesién de un texto. Sin embargo, el uso
de la lengua desmiente este protagonismo excesivo que se les da a los conectores.

En este articulo, plantearemos los resultados de un estudio sobre un corpus de expre-
sidén escrita de aprendices y nativos para observar el uso real que se hace de los conectores y
llegar a conclusiones fiables sobre su importancia en la ensefianza y aprendizaje del espaol
como lengua adicional.

Palabras clave: conectores; ensenanza del espafiol; andlisis del discurso; evaluacidn.

ABSTRACT

There is a marked tendency to consider discourse connectors as fundamental elements
in the cohesion of a text. In fact, they are of increasing importance in textbooks of Spanish
as an additional language, as they are in the CEFR specifications (2001:230-23) or in the
rating scales of language proficiency tests. Similarly, and probably because of the impor-
tance given to them in these reference documents, Spanish teachers and test markers also
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place connectors at the heart of text cohesion. However, the use of the language belies this
excessive prominence given to connectors.

In this article, we will present the results of a study on a corpus of written expression of
learners and native speakers in order to observe the actual use of connectors and to reach
reliable conclusions about their importance in the teaching and learning of Spanish as an
additional language.

Key words: connectors; Spanish language teaching; discourse analysis; assessment.

1. LOS CONECTORES EN LOS DOCUMENTOS DE REFERENCIA

Cuando hablamos de la cohesién de un texto, en la mayor parte de los casos,
parece que son los conectores la base en la que se sostiene. Asi, las especificaciones
del MCER (2001: 230-23) para las destrezas escritas en las que apuntan qué debe-
ria poder hacer el aprendiz, teniendo en cuenta la cohesién textual, nos encontra-
mos con un protagonismo bastante evidente de los conectores:

Al: Oraciones breves y sencillas enlazadas con conectores como y o entonces.

A2: Los textos se componen por lo general de oraciones breves y bésicas. Utilizo los
conectores mas habituales (3, pero, porque) para enlazar oraciones con el fin de escribir
una historia o describir algo como una lista de elementos.

B1: Doy noticias, expreso pensamientos sobre temas abstractos o culturales, como
peliculas, musica, etc. Describo experiencias, sentimientos y acontecimientos con
cierto detalle.

B2: Utilizo una variedad de palabras de enlace para marcar con claridad las relaciones
entre ideas.

C1: Matizo opiniones y afirmaciones con precision, por ejemplo, con relacién a
grados de certeza o incertidumbre, creencia/duda, probabilidad. La estructura, la
distribucién en pdrrafos y la puntuacién son consistentes y utiles.

C2: Creo textos coherentes y cohesivos utilizando apropiadamente una variedad de
estructuras organizativas y una amplia serie de mecanismos de cohesién.

Por otra parte, las escalas de calificacién de algunos de los exdmenes de espanol
también hacen hincapié en los conectores:
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Escala de calificacién de la prueba de EIE de SIELE (2021: 47):

Produce un texto claro, coherente y muy bien estructurado, en el que de-
muestra un USO BASTANTE COMPLETO Y VARIADO DE ESTRUCTURAS ORGA-
NIZATIVAS, DE UNA AMPLIA SERIE DE CONECTORES PARA MARCAR LA CON-
TINUIDAD O LOS CAMBIOS DE TEMA, y de otros mecanismos de cohesién
(subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales; recursos de referencia
como deicticos...). Utiliza correctamente las reglas de puntuacién.

Produce un texto claro, coherente y estructurado. PARA ENLAZAR LAS FRA-
SES HACE UN USO RELATIVAMENTE VARIADO DE MECANISMOS DE COHESION,
COMO CONECTORES (a pesar de, por lo tanto, no solo... sino también), ORGA-
NIZADORES DE LA INFORMACION (para empezar, finalmente, por otra parte,
4 en cuanto a), recursos de referencia (marcadores, deicticos, etc.) y la subor-
dinacién de oraciones. No obstante, puede haber algtin error esporddico
en las referencias y los conectores o poca claridad en una frase o en la
relacién entre dos frases o partes del texto.

Utiliza correctamente las reglas bésicas de puntuacién.

Escribe textos cohesionados, ordenados mediante una secuencia lineal de
elementos sencillos, UTILIZANDO ORGANIZADORES DE LA INFORMACION
(primero, luego, después), CONECTORES FRECUENTES (también, entonces, por-
que, asi que, ademds, aunque, sin embargo...), relativos (donde, cuando...),
subordinadas sustantivas (creo gue...), aunque el texto puede presentar al-
guna deficiencia o limitacién en la relacién entre sus partes o en el uso de
mecanismos de cohesién.

Utiliza correctamente las reglas bésicas de puntuacién.

Escribe textos bdsicos con oraciones breves ENLAZADAS MEDIANTE RECUR-
SOS ALGO LIMITADOS: CONECTORES SENCILLOS (), pero, porque, por eso...),
relativos (que), pronombres... Pueden producirse errores (uso indebido de
elementos de referencia, eleccién indebida de deicticos, falta de organiza-
cién del texto) y fallos o imprecisiones en la puntuacién que dificulten la
lectura, aunque no afectan al significado.

ESCRIBE UNA SERIE DE FRASES SENCILLAS O GRUPOS DE PALABRAS ENLAZA-
DOS CON CONECTORES MUY BASICOS (j, pero). El discurso no mantiene una
estructura organizada y la informacién aparece desordenada.

Hay errores de puntuacién.

No elabora frases completas. Escribe palabras sueltas sin coherencia entre

ellas.
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DELE A2/B1 ESCOLAR (https://examenes.cervantes.es/es/dele/examenes)

COHERENCIA'

Escribe textos claros, coherentes y estructurados, CON UN USO RELATIVA-
MENTE VARIADO DE MECANISMOS DE COHESION COMO ORACIONES SUBOR-
DINADAS Y CONECTORES (como..., no solo... sino también), ORGANIZADORES
DE LA INFORMACION (para empezar, finalmente, por otra parte, en cuanto a),
y recursos de referencia (marcadores, deicticos, etc.) para enlazar frases en
un discurso planificado, aunque puede haber errores esporddicos.

Utiliza adecuadamente las reglas bésicas de puntuacidn.

Escribe textos cohesionados, ordenados mediante una secuencia lineal de
elementos sencillos, utilizando ORGANIZADORES DE LA INFORMACION (pri-
mero, luego, después) Y CONECTORES FRECUENTES (y, también, por eso, enton-
ces, pero, porque, ademds, sin embargo...), aunque el texto presenta alguna
deficiencia o limitacién en su estructura.

Utiliza adecuadamente las reglas bésicas de puntuacién.

Escribe textos bdsicos con oraciones breves ENLAZADAS MEDIANTE RECUR-
SOS ALGO LIMITADOS: CONECTORES SENCILLOS (y, pero, porque, asi que...),
relativos (que, quien...), pronombres... Pueden producirse errores (uso in-
debido de elementos de referencia, eleccién indebida de deicticos, falta
de organizacién del texto) y fallos o imprecisiones en la puntuacién que
dificulten la lectura, aunque no afectan al significado.

Escribe una serie de frases sencillas o grupos de palabras enlazados con co-
NECTORES MUY BASICOS (y, pero). El discurso no mantiene una estructura
organizada y la informaci6n aparece desordenada. Hay errores de puntua-
cion.

Resulta curioso observar la confusién entre coherencia y cohesion que se produce en este caso.

Como sefialan Bustos & Sdnchez (2020: 50-51): «Probablemente una de las tareas primeras de la

investigacion ha sido deslindar los limites entre la coherencia y la cohesién, que en ocasiones (o en

relacién con algunos elementos, por ejemplo, los marcadores del discurso) dista de tener unos limites

claros. En ese sentido, Bubblitz indica que, aunque ambas nociones, coherencia y cohesién, «refer to
meaning resting on relations of connectedness (between individual propositions and sets of proposi-
tions), which may or not be linguistically encoded» (1998: 37), son diferentes en esencia: la cohesién
estd vinculada al uso especifico de elementos lingiiisticos, por lo que se puede considerar como una

propiedad discursiva invariante, e independiente tanto del contexto como del usuario, mientras que
la coherencia no es una propiedad invariable y depende de la interpretacién del usuario.»
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2. LA COHESION

Como se puede comprobar, la presencia de los conectores en las escalas de eva-
luacién es constante, mucho mds que otros factores que hay que tener en cuenta
en la cohesién de un discurso.

Buena parte de la responsabilidad de la cohesién la tienen aquellos aspectos
que se basan en la referencia. En la construcciéon del texto, se mantiene la men-
cién a una serie de elementos que se van repitiendo mediante el uso de distintos
procedimientos lingiiisticos, y que van enlazando las distintas partes del texto para
mantener el hilo discursivo. La deixis, la andfora, la cohesion léxica o la elipsis hacen
referencia a elementos que van apareciendo en el texto, por ejemplo, con pronom-
bres personales, demostrativos, relativos, etc.

He comprado todos estos estos libros. Los que estdn en la mesa puedes llevdrtelos

Estas referencias también ligan el texto y lo mantienen cohesionado (Beaugran-

de & Dressler 1981; Bustos & Sinchez 2020).

La deixis, la andfora, la cobesion léxica o la elipsis, en su mayor parte, no se en-
sefan en la clase de espafiol, sino que dependen de la trasferencia que el aprendiz
hace de la competencia discursiva que posee en su lengua materna. Las lenguas
maternas, obviamente, no solo provocan interferencias.

La conexidn, el uso de los conectores, es la otra parte de la cohesién, es decir,
Referencia y Conexidén. Es cierto que, en muchos casos, la conexién también se
transfiere porque pertenece al idolecto del aprendiz. Asi, la primera cuestién que
tendriamos que tener en cuenta es que, si en su lengua materna emplea habitual-
mente ciertos conectores, en la lengua que aprende también intentard hacerlo. Pero
si no lo hace, tampoco tenderd a hacerlo en la que aprende.

Asi pues, lo que intentamos demostrar en este articulo es si, realmente, los co-
nectores tienen la importancia que se les concede en las descripciones y escalas de
evaluacién de la expresién escrita o si, quizd, habria que modificar dichas escalas
para adaptarlas al uso real de la lengua, al uso que hace un nativo de ella.

3. CORPUS Y RESULTADOS

Para llevar a cabo este trabajo hemos estudiado una muestra escrita (entre
4000 y 5000 palabras) de alumnos de Cursos Internacionales de la Universidad
de Salamanca con un nivel A2-C1, certificado a través del examen SIELE. Dichos
alumnos han llevado a cabo ejercicios de expresion escrita que consistian en cartas
informales, cartas de reclamacién o redacciones. Otro grupo de estudio procede los
propios exdmenes SIELE en una muestra (4000-5000 palabras) proporcionada por
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el Instituto Cervantes. También hemos extraido informacién del Corpus de Apren-
dices de Espanol CAES, (http://galvan.usc.es/caes) con el mismo modelo de tarea.

Todos estos datos de aprendices serdn cotejados con muestras de lengua de
nativos extraidas del Corpus CREA?, CORPES XXI?, de una muestra de lecturas
graduadas y de redacciones de nativos realizadas con el fin de contrastar los datos
de los aprendices.

Partiendo de estos textos podemos reflexionar en cuanto a la validez de las esca-
las que hemos mencionado mds arriba.

3.1. Resurrabos

En el estudio del corpus, hemos podido encontrar casos como el siguiente: una
tarea de expresion escrita de un candidato de SIELE que obtuvo el nivel B1 puede
servirnos de piedra de toque para observar el comportamiento del aprendiz en
cuanto a la cohesién textual:

Estimado sefior:

Me llamo Manolo, soy un viajero que tomo el avién de su compafiia frecuente-
mente. Te escribo para comunicarle que la samana pasada perdi mi equepaje y hasta
ahora todavia no ha solucionado el probrema, me queda sorprendido que nadie se
ha puesto contacto conmigo después de una semana.

Todavia recuerdo el dia que sucedié este asunto. Acabé del trabajo de media mes en
Barcelona, decidi a volver a Salamanca y elegi su empresa. Sin embargo, cuando lle-
gué a Madrid a las 2 de la madrugada no encontré mi equipaje. En aquel momento
estaba muy cansado y mi jefe me pidié mis documentos que traje inmediadamente,
pero perdié mi equipaje, no tenia otro medio que buscarlo. No obstante, en el ae-
ropuerto no habia ninguna persona que me ayudara. Afornadamente, después de
esperar media hora, un chico que trabajaba en ahi me eché de mano. Me dijo que
mi equipaje era posible que hubiera algtin confundido y mi equipaje todavia que-
dara en Baecelona, me resolveria dentro de tres dfas. Pero hasta ahorta no veo nada.

Te expresa las caracteristica de mi equipaje con ¢l fin de que usted me ayude. En pri-
mer lugar, era negro, tenfa un tamafio medio y su estilo era muy normal. Ez segundo
lugar, en el que habfa unas cosas normales y algunas muy importantes y caros. No
solo me preocupan mis ropas y algunos regalos para mi familia, sizo estoy nervioso
porque ademds de estos exsistiera muchos contrados urgentes. Por otro lado, He per-
dido muchas oportunidades en mi carrera en esta semana por estos.

2 http://corpus.rae.es/creanet.html

3> http://web.frl.ess CORPES/view/inicioExterno.view
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Espero que usted me busque mi equipaje lo antes posible, y ademqs tiene que darme
una compensacion por el culpa suyo. Puede corresponderme por esta direccién de
electrénico, y ademds le exijo que me de el resultado rapidamente, de lo contrario,

me veré obligatorio que tome los medidos de ley.

La riqueza de conectores es evidente, incluso llamativa. Es cierto que no todos
los informantes manejan ese nimero de conectores, pero también lo es que muchas
veces no tiene que ver con su nivel de dominio. Incluso, en algunos casos, hay mds
nivel de uso de conectores en un nivel B2 0 B1 que en C1 o C2. Obsérvese esta car-
ta de un candidato que obtuvo un nivel C1 y confréntese con el ejemplo anterior:

Hola, qué tal?

Soy Rachel, brasilefa, vivo en Curitiba-Parana.

Este afo he conocido Montevideo, una ciudad muy linda que es la capital de Uru-
guay. El centro antiguo es un lugar que no puedes dejar de conocer.

Hay muchas plazas para visitar y también restaurantes muy buenos. La comida es
muy rica, hay un plato tipico llamado chivito que es delicioso.

Yo he ido en verano, a quien le gusta el calor el clima es perfecto. Los hoteles son
muy buenos y los mds baratos son los que no estdn cerca del centro antiguo.

Lo que me llamé la atencidén fue conocer el «Mar del Plata» que en realidad es un
rio, pero a los uruguayos es como si fuera una playa. Todos van a pasear ahi en los
fines de tardes, unos corren, otros caminan con sus perros, vale la pena conocer este
lugar.

Si quieren mds informaciones, pueden enviarme un correo que les daré mds detalles.
Mi correo es rachel.belli@hotmail.com

Saludos,

Rachel

Como se puede comprobar, el uso de conectores discursivos es reducidisimo, y
no es un caso aislado. Son numerosas las producciones de candidatos que obtuvie-
ron este nivel en las que los conectores brillan por su ausencia.

Por otro lado, un cotejo de las composiciones llevadas a cabo por estudian-
tes universitarios de segundo curso muestra que los nativos pueden emplear muy
pocos conectores en los textos, incluso, en ocasiones, menos que los aprendices.
No solamente hemos comprobado ese pormenor en las composiciones que hemos
revisado, sino que en trabajos realizados en otros paises de habla hispana (Sdnchez
Avendano 2005) se llega a las mismas conclusiones: la variedad de conectores suele
ser escasa. Asi, es posible escribir un texto perfectamente correcto con una pobreza
de conectores evidente, tal y como se puede observar en esta muestra que analiza-
mos en Santiago-Guervés (2020: 95):
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PARASITOS

Pardsitos, la Gltima pelicula de Boon Joon-ho, es una fébula social y moral que narra
la historia de una familia situada en un infimo nivel de riqueza y que, gracias al azar
y al formidable talento de sus componentes, se embarca en la tarea de intentar salir
de sus miserias aprovechdndose de la riqueza de otra familia, con la que entran en
contacto. La historia estd ambientada en Sedl, dentro de un contexto de capitalismo
descarnado.

Las primeras escenas describen la penosa situacién de Gi Taek, su esposa y sus dos
hijos veinteafieros, que viven hacinados en un semisétano a cuya alta y pequena
ventana se acercan a aliviarse los borrachos. La familia sufre, ademds, una plaga
de insectos, lo que viene a ser un anticipo explicativo del titulo de la pelicula: son
pardsitos tanto en sentido literal como metaférico.

La accién cambia de rumbo cuando un companero de clase de Gi Woo, el hijo de
Gi Tack, debe marcharse para ir a la universidad y propone a Gi Woo que ocupe
su puesto como profesor en una rica casa particular, haciéndose pasar por titulado.
Con este movimiento argumental, todos los miembros de la familia emplean su
increible ingenio para convertirse en habiles impostores. Su plan es sustituir a toda
la servidumbre de los Park, los potentados que disfrutan despreocupadamente de
los beneficios del capitalismo. Para lograrlo es necesario desacreditar a los actuales
sirvientes, de la misma clase social que Gi Taek y su familia. Lo hacen con gran
ingenio, con decisién y sin ninglin asomo de sentimiento de culpa o de solidaridad
con los de su clase.

La pelicula, para un espectador occidental, refleja el ambiente exético de Corea, una
sociedad industrializada capitalista, muy polarizada y en la que la riqueza estd muy
desigualmente repartida. Grandes mansiones para los de arriba y escasez de espacio,
abigarramiento y miseria para los de abajo: arriba y abajo son, a la vez, una clave
geogrifica y social. Los mds pobres viven al nivel de las cloacas cuyo desbordamien-
to inunda frecuentemente sus viviendas y les da su olor caracteristico. Las escenas
de lluvia y de inundaciones son espectaculares y muestran la vulnerabilidad de los
pobres ante la naturaleza. La mansién de los Park tiene zambién su propio «abajo,
un sétano cuya existencia desconocen como todo aquello que no les afecta. En ese
sétano se repiten las condiciones de la vivienda de los Gi Teak y en él tiene lugar un
feroz drama por la supervivencia.

Es dificil para el espectador identificarse con cualquiera de los personajes: no hay un
héroe protagonista que triunfe frente a las dificultades, como suele ocurrir en las su-
perproducciones de Hollywood. El titulo, «Pardsitos», tal como declaré su director,
puede aplicarse a unos y a otros. Los impostores no carecen de dignidad y a veces
se nos presentan milagrosamente puros en medio de tanta miseria y desigualdad. Es
una excelente pelicula que mueve a la reflexién y que nos empuja a plantearnos qué
tipo de sociedad queremos para nosotros y qué soluciones debemos evitar.
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3.2. CoNCLUSION

Asi pues, podemos concluir que la cohesion del texto no depende, en muchos
casos, de la cantidad de conectores que se empleen. A veces, no existe una gran
variacién en términos y en uso del nivel A2 al nivel C1. La cuestién es que, como
hemos podido comprobar, podemos encontrar textos perfectamente cohesionados
sin pricticamente necesidad de conectores.

4. COHESION Y EVALUACION

Por otra parte, y abundando en lo que acabamos de mencionar, desde el punto
de vista de la calificacién que obtiene un candidato en la prueba de la expresion
EIE, Garcia (2020) estudid, a través de una encuesta realizada a diferentes califica-
dores de pruebas, si un candidato que incluye abundantes conectores en un texto
de respuesta frente a otro que no lo hace, pero cohesiona bien el texto, recibiria la
misma puntuacién. De este modo se podria comprobar, igualmente, la importan-
cia 0 no que tienen estas particulas en la evaluacién de textos.

Como sefala Garcia (2020: 106)

Los calificadores acreditados para poder evaluar las tareas tienen que usar las escalas
de calificacién (analiticas u holisticas) para otorgar puntuaciones a cada parte de
cada prueba (...) Las escalas de DELE Al, DELE A2, SIELE y USAL esPro son
holisticas, esto significa que interpretan la lengua y sus niveles de forma general
porque lo que se persigue averiguar, mds que un aspecto particular de la lengua, es
un uso general de la misma y, por eso, cuentan con descriptores menos detallados
en cada banda. Para la calificacién del DELE B1, B2, C1 y C2 se utiliza una escala
analitica y una holistica. La escala analitica distingue elementos como adecuacién,
coherencia, correccién o alcance y en ellas se describen los diferentes niveles de
actuacion para cada uno de ellos.

Pues bien, 20 calificadores expertos en correccién y calificacién de DELE pun-
tuaron dos tareas de alumnos que habian alcanzado el nivel B2 de SIELE, una de
las cuales emplea conectores en el texto para responder a la tarea, y la otra responde
de forma satisfactoria a la tarea, pero sin usar apenas conectores.

Sobre la base de 5 bandas, la mayoria de los calificadores elige la banda 2 y la
banda 3 por igual para situar en cohesién al candidato de la muestra 1, es decir, la
muestra que apenas usa conectores. Lo curioso es que este texto obtiene mejores
calificaciones que el que contiene mds conectores.

Asi pues, podemos confirmar que, para un calificador, el uso de conectores no
condiciona la puntuacién en el criterio de cohesién, puesto que lo que importa
es que el texto esté bien organizado y que sea coherente, aunque la escala en las
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diferentes bandas aluda al uso o no uso de los conectores. Tampoco parece que su
uso sittie a un candidato por encima de otro que no los usa, es decir, la cohesién no
solo se valora por el uso de conectores.

Para Garcia (2020: 115), «los calificadores de pruebas, en la teoria, si sefialan
que el uso de conectores es necesario para cohesionar un texto, pero no lo penali-
zan si el candidato no los usa en la tarea que debe completar como en un principio
podria suponérsele a la respuesta de la tarea».

5. CONCLUSION

Asi pues, entendemos que, en la evaluacion y certificacién lingiiistica, el uso o
no uso de conectores en las producciones escritas es un elemento no determinante
en la puntuacién que recibe un candidato, si este es capaz de cohesionar bien el
texto sin ellos, con lo cual, a la hora de hacer una descripcién de las escalas, deben
tenerse en cuenta otros factores para determinar el nivel del candidato y no valorar
la ausencia de conectores como un elemento que penalice, esto es, valorar si apare-
cen, pero no penalizar si no lo hacen. Podrian eliminarse, por otro lado, las escalas
analiticas para hacer un juicio holistico que dictamine la cohesién del texto, mds
aun, si, como hemos comprobado en los textos estudiados, existe una extraordi-
naria coincidencia de conectores en todos los niveles y en la frecuencia de uso de
los mismos, tal y como podemos comprobar en la tabla siguiente. Los conectores
empleados practicamente ocupan las mismas posiciones en las tablas de frecuencia
en los distintos niveles, esto es, siempre son los mismos y con la misma frecuencia
de uso. Por ultimo, como se puede apreciar, hay una evidente falta de variedad en
las producciones escritas.

A2 B1 B2 C1

Y 90 |Y 128 | Y 139 | Y 101
Pero 13 | Pero 28 | Pero 27 | Pero 24
Cuando 8 Para que 12 | Porque 20 | Para que 12
Asi que 4 | Porque 7 | Paraque 9 | Ademis 11
Ademis 4 | Ademis 7 |Si 9 Si 9
Si 4 |Pues 6 | Ademis 8 | Asique 6
Porque 3 | Entonces 5 |Yaque 6 | No solo... sino 4
O sea 2 | Cuando 5 | Cuando 5 | Sin embargo 4
Por ejemplo 1 Por eso 5 Debido a 4 | Cuando 4
Por lo tanto 1 Por eso 5 Entonces 4 |Por lo tanto 4
En primer lugar |1 | O sea 3  |Despuésque |3 |Yaque 4
Enelcasodeque |1 |Yaque 3 | Asimismo 3 | Por ejemplo 3
Finalmente 1 Después 2 Sin embargo 3 | Aunque 2




EL PROBLEMA DE LA COHESION EN LAS ESCALAS DE EVALUACIéN DE LA EXPRESION ESCRITA 451

En realidad Sin embargo 2 | Asi como 3 | En consecuencia |2
Es decir 2 | Asi 3 | Entonces 2
Asi que 2 | Poreso 3 | Pues 2
Por ejemplo 2 | Con eso 3 | En cuanto 2
Si 2 Pues 2 O sea 2
En primer lugar |1 En primer 2 Por consiguiente |2

lugar

En segundo lugar |1 A pesar de 2 | En efecto 2
En cambio 1 Por ejemplo 2 | Tanto que 1
Con eso 1 Por tanto 2 En cuanto a 1
Asi como 1 |Antesdeque |1 Por cierto 1
Visto que 1 | Como (casusa) |1 | De este modo 1
Como (Causal) 1 Caso (de que) |1 Después que 1
No solo... 1 Mientras 1 De forma que 1
pero también
A fin de que 1 |Porafadidura |1 |As{ pues 1
Bueno 1 Por eso 1
Aunque 1 Como (casusa) 1
En resumen 1

Conectores en la muestra de exdmenes SIELE (4000-5000 palabras)
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RESUMEN

Este articulo aborda la brecha de rendimiento educativo del alumnado inmigrante en
Espana, una cuestién crucial dada la tendencia al alza de estudiantes extranjeros en las
aulas. Su objetivo principal es analizar las barreras lingiiisticas a las que se enfrentan estos
estudiantes, debido a su limitado conocimiento del espafiol como lengua de instruccién
(ELI). Partiendo de la distincién de Cummins entre las habilidades bdsicas de comunica-
cién interpersonal (B/CS) y el dominio cognitivo-académico del lenguaje (CALP), se anali-
zan los problemas concretos de los cuatro dmbitos que conforman esta tltima competencia.
Ademis, se ofrecen posibles lineas de actuacién para que cualquier docente disponga de he-
rramientas con las que facilitar el acceso de estos estudiantes a los contenidos académicos vy,
por tanto, al conocimiento, lo que contribuird a una educacién mds equitativa e inclusiva.

Palabras clave: inmigracién; barreras lingiiisticas; LI; CALP; inclusién; adaptacion.

ABSTRACT

This article examines the educational achievement gap faced by immigrant students in
Spain, an issue of increasing relevance given the growing number of foreign students. Its
primary objective is to analyze the linguistic barriers these students encounter due to their
limited proficiency in Spanish as the Language of Instruction (Lo/). Drawing on Cummins’
distinction between Basic Interpersonal Communication Skills (B/CS) and Cognitive Aca-
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demic Language Proficiency (CALP), the article explores specific challenges within the four
domains that constitute CALP. Furthermore, it proposes actionable strategies that teachers
can implement to enhance these students’ access to academic discourse and, consequently,
to knowledge, thereby contributing to a more equitable and inclusive education.

Keywords: inmigration; linguistic barriers; Lol; CALP; inclusion; adaptation.

1. INTRODUCCION

A CRECIENTE DIVERSIDAD CULTURAL Y LINGUfSTICA en las aulas espafiolas,

impulsada por las tltimas olas migratorias, es una realidad que trae consigo

una gran cantidad de oportunidades, pero también de desafios complejos.
Uno de los grandes retos actuales es el progreso académico y la consecucién de
logros educativos por parte de alumnos inmigrantes escolarizados, tal y como po-
nen de manifiesto numerosos estudios (Etxeberria & Elosegui 2010, Rahona &
Morales, 2013; Esteban & Romero, 2021, etc.). Segtn los datos del informe PISA
2022, existe una importante brecha de rendimiento entre alumnos inmigrantes y
autdctonos, con un desfase del 6,86 % en matemdticas, 6,62 % en lecturay 7,32 %
en Ciencias (OCDE 2023: 105). Asimismo, es también en este colectivo en el que
se produce una mayor tasa de alumnos repetidores (Consejo Escolar del Estado
2020) y de abandono escolar (Carrasco ez al. 2021).

Son muchos los factores que pueden afectar de forma negativa a la integracién
y evolucién académica del alumnado inmigrante': aspectos socioeconémicos, la
adaptacién cultural al pais de acogida, el desarraigo, la formacién educativa previa
y el nivel académico, la discriminacién, etc. (UNICEF 2017). De entre ellos, en
el contexto educativo, destaca especialmente la barrera que supone el desconoci-
miento total o parcial del espanol (Villalba & Herndndez 2004, Grau & Ferndndez
2016), pues es la lengua vehicular que permite el acceso a los contenidos de las
diferentes materias. Dada la importancia de esta dificultad lingiiistica, el objetivo
principal de este articulo es analizar las barreras especificas a las que se enfrenta el
alumnado inmigrante en las aulas espafiolas y proponer posibles lineas de actua-
cién que orienten al profesorado en la adaptacién de sus clases, con el fin de reducir
desigualdades y garantizar una educacién inclusiva y equitativa en un contexto
cada vez mds multicultural.

! En este articulo nos centraremos de forma especifica en los inmigrantes de primera genera-

cién, pues se tratard de forma exclusiva el problema lingiiistico. Aunque las generaciones subsiguien-
tes se enfrentan a una serie de desafios propios, se asume que, salvo casos excepcionales, la barrera del
idioma ya no representa una dificultad para ellas.
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2. SITUACION MIGRATORIA ACTUALY SU IMPACTO EN LAS AULAS

La evolucién de la inmigracién en Espana durante los dltimos cinco anos mues-
tra un patrén de crecimiento sostenido (6,8 % en el dltimo afio segiin datos del
INE 2024), lo que repercute de manera directa en el sistema educativo: en el curso
académico 2023-2024, la cifra de alumnado extranjero matriculado en Ensenanzas
de Régimen General no universitarias y de Régimen Especial superd, por primera
vez en la historia, el mill6n de estudiantes (MEFPD 2025a). Este dato representa
un aumento de 70.835 alumnos respecto al curso anterior, lo que se traduce en un
incremento del 7,1 %, y los datos provisionales para el curso 2024-2025 anticipan
una continuacién de esta tendencia, con un aumento del 4,5 % (MEFPD 2025b).

El crecimiento del alumnado extranjero no es uniforme en todas las etapas edu-
cativas, tal y como muestran los datos del curso 2023-2024, en los que se observa-
ron incrementos significativos en etapas obligatorias clave: en la Educacién Secun-
daria Obligatoria (ESO), la matricula de alumnos extranjeros aumenté en 26.133
estudiantes (10,8 %), mientras que en Educaciéon Primaria el incremento fue de
19.645 alumnos (5,1 %). Estos datos son particularmente relevantes si se considera
que el alumnado global en Educacién Primaria disminuy6 un 1,3 % y el de ESO
creci6 solo un 0,8 % en el mismo periodo (MEFPD 2025a), por lo que parece que
se puede empezar a hablar de que estas etapas educativas tienden a configurarse
como espacios cada vez més heterogéneos y multiculturales. Consecuentemente,
las aulas muestran cada vez mds una realidad multilingiie: los datos del MEFPD
(2025b) sefialan que Marruecos (200.439 alumnos), Rumania (100.144), Colom-
bia (93.753), Venezuela (63.850) y Perti (45.612) han sido los principales paises
de origen del alumnado extranjero en el curso 2023-2024. Este contexto de diver-
sidad lingiiistica presenta desafios significativos tanto para los docentes, quienes
deben adaptar sus herramientas pedagdgicas a esta nueva realidad, como para el
alumnado que estd en proceso de adquisicién del espafol. Esta situacién exige
implementar medidas concretas para garantizar la integracién lingiiistica efectiva
de los estudiantes inmigrantes y su acceso al curriculo. De hecho, la necesidad de
estas medidas se extiende incluso a aquellos estudiantes cuya lengua materna es el
espafiol procedentes de paises de América Central y del Sur. Investigaciones como
la de Navarro ez al. (2012) han demostrado que, a pesar de compartir el idioma,
estos alumnos obtienen puntuaciones notablemente inferiores a las de sus compa-
fieros autdctonos en el uso del espafiol en contextos académicos, lo que indica que
dominar la lengua no siempre asegura el manejo del registro académico indispen-
sable en el entorno escolar.
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3. DE LA NORMATIVA LEGAL A LA REALIDAD DE LAS AULAS

La Ley Orgénica 3/2020 (LOMLOE) establece la educacién inclusiva como un
principio fundamental y garantiza el acceso al aprendizaje de todo el alumnado, sin
importar sus condiciones personales o sociales. Asimismo, promueve un modelo de
ensefianza basado en la calidad y la equidad, que busca que todos los estudiantes
alcancen el éxito a través de herramientas y procesos personalizados. Dentro del
amplio espectro de alumnado que requiere una atencién diferenciada, los alumnos
inmigrantes que se incorporan al sistema educativo espafol constituyen un colec-
tivo significativo, puesto que para muchos el desconocimiento o dominio limitado
del espanol se erige como la principal barrera para su adecuada integracién social y
escolar, asi como para el pleno desarrollo de su proceso de adquisicién de conoci-
mientos en igualdad de condiciones que sus compafieros. Esta realidad lingiiistica
es clave, ya que impacta directamente en su capacidad para comprender los conte-
nidos curriculares, participar activamente en el aula y, en dltima instancia, lograr
los objetivos generales propuestos para todo el alumnado. A este respecto, la ley
establece en la modificacién del apartado 2 del articulo 71 que:

corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para
que los alumnos y alumnas que requieran una atencién educativa diferente a la
ordinaria, por [...] desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje [...], puedan
alcanzar el méximo desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso,

los objetivos establecidos con cardcter general para todo el alumnado (LO 3/2020:
122909).

Si bien el marco legal apuesta abierta y decididamente por la educacién inclusi-
va y la asignacién de recursos materiales y humanos para abordar la diversidad, su
implementacidn real afronta obstdculos de gran envergadura. Centrdndonos en la
situacién concreta del alumnado inmigrante, se pueden destacar varios problemas.
En primer lugar, la escasa (o nula) formacién docente especifica en la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera (Villalba & Herndndez 2004, Etxeberria &
Elosegui 2010) y en la gestién pedagégica de aulas multiculturales (Arroyo ez .
2024). A este respecto, Arroyo & Berzosa (2018: 198) reclaman de forma directa
«la necesidad de una formacién del profesorado especifica para atender las necesi-
dades de los colectivos en desventaja» y denuncian que parece que:

cualquier profesor puede encargarse de esta tarea [la formacién lingiiistica de los
estudiantes inmigrantes en el contexto escolar] con el tnico requisito de ser nativo
[...]. La principal consecuencia de esto es la ausencia de un marco teérico en el que
situar y organizar el trabajo de ensefianza del espafol para inmigrantes (Arroyo &
Berzosa 2018: 197).



HACIA LA INTEGRACION LINGU{STICA DE LOS INMIGRANTES EN LAS AULAS. 457
DESAFIOS Y LINEAS DE ACTUACION

En esta misma linea, Arroyo ez al. (2024) apuntan hacia la insuficiente asigna-
cién de profesorado de apoyo especializado (PT o AL), cuya formacién, al igual
que la del resto de los docentes, no siempre se alinea con las metodologias para la
adquisicién de segundas lenguas en contextos académicos, lo que limita el impacto
real de su trabajo con estos estudiantes.

En segundo lugar, se evidencia la reducida cantidad de materiales diddcticos
adaptados y/o especificos para la ensefianza del espanol como segunda lengua, lo
que obliga al profesorado a impartir sus clases sin el soporte adecuado (Besald &
Vila 2011). Segun De Barros ez al. (2022: 144), son los propios profesores los que
ponen el foco en la «ausencia de recursos tanto profesionales (especialista en inter-
culturalidad, psicélogo, socidlogo, asistente social) como materiales (diccionarios,
libros diddcticos dirigidos a este tipo de alumnado, etc.)» para el correcto desarrollo
de su labor docente.

A estos problemas se unen, de manera generalizada, adaptaciones curriculares
poco efectivas (Villalba & Herndndez 2004), que, a menudo, no logran responder
a la complejidad de las necesidades lingiiisticas y académicas de este colectivo,
ya que se centran mds en la reduccién de contenidos que en facilitar el acceso
lingiiistico a ellos. Esta problemdtica se agrava, ademds, por la ausencia tanto de
protocolos claros y unificados para la acogida, como de la deteccién temprana de
necesidades lingiiisticas y de una evaluacién diagnéstica del nivel de espafiol en el

momento del ingreso del alumnado a los centros, lo que retrasa la implementacién
de apoyos efectivos (OECD 2015).

Para finalizar, no podemos olvidar la falta de coordinacién entre los profesiona-
les de las diferentes etapas educativas, hecho que dificulta un seguimiento efectivo
y continuado del progreso lingiiistico y académico del alumnado a lo largo de
su trayectoria escolar (Ferndndez Sierra & Santos-Bocero 2014, Grau & Ferndn-
dez-Hawrylak 2016)°.

Los problemas planteados hasta ahora estdn fuertemente interconectados y
conforman una red compleja de obstdculos que impactan negativamente en el de-
sarrollo lingiiistico y el éxito académico de este grupo concreto de estudiantes.
Superar estos desafios exige un trabajo conjunto y coordinado de todos los agentes
implicados en el proceso educativo —equipos directivos, docentes de las diferentes
materias, profesorado de apoyo (PT, AL, psic6logos, etc.)—, la creacion y provision

2 Todos estos aspectos quedan reflejados en informes recientes (Save the Children 2018, Con-

sejo Escolar del Estado 2024, Defensor del Pueblo 2024), en los que se destaca que, a pesar de la
creciente diversidad, la realidad es que las estructuras escolares y las dindmicas de formacién no han
evolucionado al mismo ritmo, lo que genera un desfase que dificulta enormemente la tarea de afron-
tar los retos que presentan unas aulas en constante evolucién.
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e materiales de trabajo adaptados y, fundamentalmente, la implementacién de
de materiales de trabajo adaptados y, fund talmente, | lement d
planes de actuacién comunes y la asignacién de partidas presupuestarias especificas
a nivel nacional.

4. BARRERAS LINGUISTICAS DEL APRENDIZAJE Y POSIBLES LI-
NEAS DE ACTUACION

Para comprender la naturaleza de las barreras lingiiisticas a las que se enfrentan
los alumnos inmigrantes, es fundamental diferenciar entre los distintos niveles de
dominio de un idioma. En este sentido, Cummins (1979, 2000) distingue entre
dos tipos de competencia lingiiistica: por un lado, la Competencia comunicativa
basica interpersonal (BICS: Basic Interpersonal Communication Skills), que permite
desenvolverse en situaciones sociales cotidianas; y por otro, la Competencia acadé-
mica o cognitivo-académica (CALP: Cognitive Academic Language Proficiency), que
capacita a los estudiantes para comprender y utilizar un nivel de lenguaje complejo
y especifico, necesario para el seguimiento de las clases y para su participacién en
ellas.

Muchos inmigrantes escolarizados en las aulas espafolas alcanzan relativamente
pronto un nivel funcional en la Competencia comunicativa bésica, pero contintian
enfrentdndose a serias dificultades en el aula, debido a un desarrollo atn incipiente
de la CALP. Estas barreras afectan no solo a la lectura de textos complejos o a la
comprensién de explicaciones abstractas en diversas asignaturas, sino también a
la produccién oral y escrita con fines escolares, limitando el acceso real al conoci-
miento y a la participacién activa en el proceso de aprendizaje (Alvarez-Sotomayor
& Martinez-Cousinou 2020). En este sentido, se puede afirmar que el principal
reto que deben afrontar estos alumnos no es tanto la interaccién social como el do-
minio de la lengua de instruccion (L1), entendida como la lengua vehicular a través
de la cual se imparten los contenidos curriculares, se organiza la actividad docente
y se articula la interaccién educativa (Lépez Pérez 2007). Tal y como afirma Cum-
mins (2000), esta lengua constituye el principal instrumento para desarrollar la
CALP y alcanzar el éxito académico. Segtin Villalba & Herndndez (2007), la LI
se desglosa en cuatro dmbitos interconectados: el primero es el propio discurso
docente (el lenguaje especifico que el profesorado emplea al comunicarse con sus
alumnos, incluyendo explicaciones, instrucciones y retroalimentacién); el segun-
do, el curriculo escolar (que comprende los materiales, textos y tareas que estdn di-
sefados y estructurados en la lengua de instruccién y que determinan cémo se ac-
cede al saber disciplinar); el tercero, el desarrollo de las habilidades lingiisticas (las
dos destrezas receptivas —o de comprensién oral y escrita— y las dos de produccién
—o de expresion oral y escrita—; todas ellas con caracteristicas propias en la CALD y
esenciales para la construccién del conocimiento); y, por tltimo, el tratamiento de
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los contenidos curriculares (cémo se explican, desarrollan y evaldan los temas de
estudio a través de la lengua de instruccién).

Comprender la complejidad del espanol como lengua de instruccién (ELI) y su
papel central en el proceso de ensefanza-aprendizaje resulta esencial para atender
adecuadamente al alumnado inmigrante. La adquisicién de la Competencia comu-
nicativa bdsica (que suele abordarse en las aulas de acogida o mediante la simple
exposicién general al idioma’®) no garantiza, por si sola, el éxito académico, ya que
el verdadero acceso al conocimiento escolar exige un dominio progresivo de la
Competencia cognitivo-académica. Esta dimensién mds formal, abstracta y especi-
fica del lenguaje implica para el alumno enfrentarse a retos lingiiisticos mucho mds
complejos, que se manifiestan en todos los dmbitos que estructuran la lengua de
instruccién. En consecuencia, resulta imprescindible analizar estos cuatro dmbitos
de manera pormenorizada, identificar las dificultades concretas de los estudiantes y
disenar propuestas pedagdgicas para facilitar el avance en su trayectoria educativa.

4.1. PROBLEMAS DEL ALUMNADO INMIGRANTE EN LOS AMBITOS DEL ELI

Uno de los primeros problemas con los que se encuentra el alumnado inmi-
grante es la comprension del discurso docente (dmbito 1), que suele estar forma-
do de manera mayoritaria por explicaciones de tipo expositivo-argumentativo y
caracterizado por un lenguaje complejo en cuanto a sintaxis, léxico y grado de
formalidad. Por si esto fuera poco, a la dificultad del contenido del discurso y a su
codificacién, se suman un ritmo rdpido de habla, el uso de férmulas concretas del
ELI y la frecuente inclusién de expresiones idiomadticas o referencias culturales que
son completamente ajenas a estos estudiantes, lo que les dificulta seguir las expli-
caciones, comprender instrucciones complejas e interpretar la retroalimentacién
recibida.

En el dmbito 2, el curriculo escolar, un problema fundamental es el desfase de
contenidos y conocimientos previos. Los alumnos inmigrantes, a menudo, provie-
nen de sistemas educativos con curriculos y metodologias distintas a las del pais
de acogida (OECD 2015), lo que puede generar lagunas significativas en su base
de conocimientos en diversas asignaturas, un fenémeno conocido como limited or
interrupted schooling (DeCapua et al. 2009). Este desfase no solo se manifiesta en
la ausencia de conocimientos sobre temas especificos, sino también en la diferente

> En la etapa de la Educacién Primaria existe una tendencia a asumir que la B/CS y la CALP

se desarrollardn de manera espontdnea por simple inmersion en el entorno lingiiistico (Etxeberria &
Elosegui 2010). Sin embargo, esta idea no siempre se ajusta a la realidad de las necesidades lingiifsti-
co-académicas de estos estudiantes.
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profundidad o en el enfoque con que se abordan ciertos contenidos. Cuando un
estudiante carece del conocimiento previo de un concepto en su lengua mater-
na, la construccién de ese concepto en espafiol se vuelve exponencialmente mds
compleja, ya que se produce una doble carga cognitiva: el alumno debe asimilar
el concepto y, a la vez, su expresién lingiiistica en la nueva lengua. Esta situa-
cién guarda relacién con el principio de interdependencia lingiiistica de Cummins
(1979, 2000, 2021), que postula que todas las habilidades desarrolladas en la L1
se transfieren a la L2 y que, por tanto, la carencia conceptual en la lengua materna
duplica la carga cognitiva en el proceso de construir el conocimiento en la lengua
meta. En consecuencia, los alumnos que se encuentran en esta situacién pueden
sentirse abrumados o desmotivados al enfrentarse a un temario que no conecta con
sus saberes previos (Besalti & Vila 2011) o verse inmersos en procesos de ensefianza

donde se deja de lado la L1.

Por lo que respecta al dmbito 3, al desarrollo de las habilidades lingiiisticas
(enfocadas a la CALP), en lo tocante a las destrezas receptivas, los alumnos tienen
dificultades en la comprensién oral de un discurso explicativo complejo y de ins-
trucciones complicadas formadas por maltiples pasos (escenario directamente rela-
cionado con el dmbito 1), ademds de con la comprensién escrita de textos académi-
cos que requieren no solo de un dominio lingiiistico considerable, sino también de
la realizacién de procesos inferenciales y de la activacién de conocimientos previos
especificos. En cuanto a las habilidades productivas, estos alumnos presentan limi-
taciones significativas en la expresién escrita académica, donde la estructura formal
y la precisién léxica son cruciales; y una marcada inhibicién en la expresion oral,
que puede relacionarse con el miedo a cometer errores gramaticales o a la falta de
fluidez, a pesar de que en algunos casos puedan conocer los contenidos.

Finalmente, en el 4mbito 4 (el tratamiento de los contenidos curriculares), los
problemas surgen cuando las explicaciones se basan exclusivamente en un enfoque
monolingiie sin apoyo multimodal, lo que dificulta la comprensién para quienes
no dominan el espafol. Ademds, frecuentemente, no se establece una conexién
explicita entre los nuevos conceptos y el conocimiento previo o la cultura de origen
de los alumnos, y las evaluaciones se disefian sin adaptaciones lingiiisticas, lo que
lleva a medir su dominio del idioma en lugar de su comprensién real de la materia.

4.2. POSIBLES LINEAS DE ACTUACION

Abordar la compleja realidad educativa del alumnado inmigrante es un reto
multifacético, y ofrecer soluciones universalmente aplicables resulta, por natura-
leza, una tarea pricticamente imposible: cada aula, con su composicién tnica de
estudiantes, niveles de dominio lingiiistico y contextos socioeducativos, demanda
respuestas adaptadas y flexibles. Sin embargo, a pesar de estas circunstancias, nos
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atrevemos a esbozar una serie de ideas y propuestas estratégicas que puedan con-
tribuir a mitigar el impacto de los desafios expuestos en el subapartado anterior.

— Ambito 1

Para mejorar la comprensién del discurso docente, resulta evidente que el pro-
fesorado debe empezar por analizar sus propias producciones y ser consciente de
dénde pueden surgir las dificultades, para asi, tomar decisiones oportunas. En este
sentido, destacan el uso de un lenguaje claro y sencillo, evitando estructuras com-
plejas, la seleccién de un vocabulario accesible, y la emisién del mensaje con un
ritmo de habla mds lento, prestando especial atencién a la pronunciacién y en-
tonacién. Sin embargo, el aspecto clave serd trabajar con los estudiantes aquellos
elementos lingiiisticos y pragmdticos esenciales de este tipo de discurso que, segin
Villalba & Herndndez (2007: 13), se caracteriza por usar «una serie de recursos me-
tadiscursivos distribuidos a lo largo del mismo en un orden predecible». Ayudar al
estudiante a conocer y reconocer estos elementos le permitird desarrollar estrategias
de comprensién mds efectivas, facilitando su acceso a los contenidos académicos vy,
en consecuencia, al conocimiento. Para ello, puede ser de gran utilidad la aplica-
cién de la técnica Visual thinking a través de la creacién de:

a) mapas visuales: mientras el profesor realiza las explicaciones, puede ir dise-
fiando en la pizarra un mapa visual que incluya esquemas, flechas e iconos
para reflejar la estructura del discurso y los recursos metadiscursivos emplea-
dos —como organizadores de la informacién, reformuladores, marcadores de
énfasis, de interaccién, recapituladores, etc. (consultar Hyland 2005)—. Es
fundamental usar siempre las mismas imdgenes y simbolos para representar
conceptos recurrentes, como la introduccidn de una idea nueva, el énfasis o
la recapitulacién. Un apoyo adicional eficaz puede ser emplear un cédigo de
colores para subrayar o escribir en la pizarra los diferentes tipos de marcado-
res discursivos: azul para organizadores, rojo para los de refuerzo, verde para
recapituladores, etc. Esto facilitard que los alumnos sean capaces de identifi-
car visualmente la funcién comunicativa y la organizacién del discurso y asi
podrén, incluso sin un dominio completo del idioma, entender el propésito
de cada parte concreta del mensaje (por ejemplo, si se estd explicando un
proceso, comparando conceptos o emitiendo instrucciones). Al apoyar las
explicaciones con mapas visuales de forma recurrente, los estudiantes podrin
comprender mejor la légica del discurso y anticipar la informacién subsi-
guiente;

b) infografias y carteles en el aula: colocar carteles visuales con los recursos me-
tadiscursivos mds frecuentes en el discurso docente, compuestos por dibujos
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o frases claras, que puedan consultarse durante la explicacion para reforzar y
senalar el uso de estos recursos;

c) pictogramas en presentaciones: incorporar pictogramas en las diapositivas de
apoyo al discurso para hacer explicita la funcién comunicativa predominante
en cada caso (un icono de mano alzada para pedir atencién, una flecha para
indicar avance, un altavoz para destacar énfasis, etc.)

— Ambito 2

Segin Esteban & Romero (2021: 653), «[...] el curriculo que planteamos ya es
incoherente para muchos de nuestros alumnos por no dar respuesta a sus necesida-
des para solventar el fracaso escolar». Si para un grupo cada vez mds numeroso de
alumnos nativos, el curriculo resulta excesivamente complejo, es evidente pensar
que lo serd ain mds para los alumnos inmigrantes. Estos mismos autores plantean
el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) como marco educativo que per-
mite ofrecer un mejor acceso al conocimiento. EI DUA (centrado en el diseno de
clases y materiales de forma flexible) se basa en tres principios fundamentales que
pueden ser la clave para facilitar la transmisién de contenidos a nuestros alumnos
inmigrantes: 1) multiples formas de representacion (ofrecer la informacién y el
contenido en diferentes formatos para que todos los alumnos puedan acceder a ¢l
de la manera que mejor les funcione —visual, auditiva, textual, manipulativa, etc.—
2) multiples formas de accién y expresién (facilitar que los estudiantes participen
en el proceso de ensenanza-aprendizaje y demuestren los conocimientos adquiridos
a través de actividades y pruebas que admitan diferentes formatos y sistemas de
expresién); y 3) multiples formas de implicacién/compromiso (motivar e implicar
a los alumnos en el proceso de aprendizaje, ofreciéndoles opciones que les resulten
relevantes, interesantes y estimulantes). El DUA, con su flexibilidad inherente,
beneficia a tanto a los hispanohablantes nativos como a quienes estdn adquiriendo
el espanol porque crea un entorno educativo mds accesible y equitativo para todos.
De forma mads especifica, puede implementarse mediante acciones como:

a) introduccién y explicacién del vocabulario esencial antes de una leccién
usando elementos visuales, definiciones, ejemplos, etc. con apoyo multi-
lingiie (uso de diccionarios en linea, glosarios, listados de léxico traducido,
etc.);

b) implementacién del aprendizaje experiencial (descubrimiento o compren-
sién de conceptos abstractos a través de la experiencia directa y/o la manipu-
lacién de objetos o materiales concretos);

c) disefio de tareas basadas en el desempeno (en las que los alumnos pueden
aplicar directamente el conocimiento, en lugar de solo memorizarlo o con-
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ceptualizarlo de forma abstracta, lo cual es especialmente ttil cuando adn se
estd adquiriendo la lengua de instruccién);

d) aplicacién de la diferenciacion pedagégica (diseno de tareas de diferentes
niveles de dificultad basadas en la preparacién y desarrollo lingiiistico del
alumno. Es esencial que esas tareas permitan formatos de respuesta varia-
dos —oral, escrito, visual, manipulativo, etc.— para facilitar que el alumnado
transmita su comprensién del contenido de la manera mds cémoda y efectiva
para ellos, superando posibles barreras lingiiisticas en la expresién);

e) planteamiento de tareas de mediacion y de trabajo colaborativo (con ellas se
reduce la barrera lingiiistica al ofrecer andamiaje y préctica del espafiol en
contextos significativos. Ademds, se facilita una comprensién mds profunda
de los contenidos a través de las explicaciones entre iguales y el procesa-
miento activo de la informacidn, al tiempo que se aprovecha la diversidad
lingiiistica y cultural de la clase como un recurso valioso para el aprendizaje

de todos).

Atendiendo al problema de la doble carga cognitiva que menciondbamos en
§ 4.1, resulta imprescindible incorporar la L1 de los estudiantes en las dindmicas
de aula, ya que asi no solo se valida su identidad cultural y lingiiistica, sino que
también se facilita el aprendizaje de la L2 y el acceso a los contenidos curriculares.
En este sentido, es crucial establecer vinculos explicitos entre las estrategias de
aprendizaje y comprensién ya desarrolladas en su L1 y aquellas que se aplican al
aprendizaje en la L2, pues esto permite a los estudiantes transferir habilidades e
ir reduciendo la doble carga cognitiva. Para ello, es necesario poner énfasis en la
metacognicién por medio, por ejemplo, de:

a) actividades de autoevaluacién guiada en L1 y posteriormente en L2 (qué he
aprendido, c6mo lo he hecho, qué me falta por aprender, en qué otras oca-
siones lo puedo usar, en qué he fallado, por qué, etc.);

b) un trabajo consciente con estrategias cognitivas universales (de estudio, de
lectura, de organizacién, de aproximacién a un contenido, etc.).

— Ambito 3

En cuanto al desarrollo de las destrezas lingiiisticas (enfocadas a la CALP), es
fundamental empezar por facilitar la comprensién lectora del alumnado inmigran-
te. Para ello, una metodologia especialmente eficaz puede ser la lectura fécil (LF),
que consiste en la elaboracién de materiales escritos con estructuras lingiiisticas
sencillas, vocabulario accesible y apoyos visuales que favorecen la comprensién
para personas con dificultades lectoras o competencia lingiistica limitada (Garcia
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Munoz 2012, 2014). Se trata de una herramienta clave para garantizar la accesi-
bilidad cognitiva al texto, ya que, tal y como afirma un estudio del Grupo EDI
(2009), la lectura facil consigue adaptar los textos a los niveles de comprensién de
personas con limitaciones en el aprendizaje, entre ellos los inmigrantes cuya lengua
materna es distinta del espanol. Su aplicacién en el aula permitird desde la inter-
pretacién auténoma de enunciados hasta la lectura de textos especializados. Para
ello, el profesorado puede:

a) adaptar los enunciados de los ejercicios con pictogramas (disponibles de for-
ma gratuita, por ejemplo, en https://arasaac.org/);

b) simplificar los textos complejos reformulando los fragmentos clave del libro
de texto, apuntes, exdmenes, etc., haciendo mds sencilla la sintaxis, utili-
zando vocabulario comun (evitar tecnicismos o explicarlos claramente), y
estructurando la informacién con titulos, subtitulos y pdrrafos cortos;

¢) adaptar la tipografia de los materiales utilizados (organizacién y distribucién
de la informacién con abundantes espacios en el folio, mdrgenes amplios,
tamano de letra grande, tipo de letra clara, uso de simbolos evidentes, apoyo
visual, etc.);

d) creacién/adaptacién de indices, resimenes y glosarios.

Complementariamente, se debe ayudar al desarrollo de las expresiones escrita y
oral. Esto puede lograrse eficazmente mediante el modelado lingiiistico, ofrecien-
do a los estudiantes estructuras guia, plantillas, bancos de palabras y frases utiles
que sirvan de apoyo directo a su expresién. Estas herramientas, combinadas con
actividades colaborativas en las que los contextos de produccién sean significativos,
fortalecerdn la competencia comunicativa del alumnado y favorecerdn su integra-
cién académica efectiva.

— Ambito 4

Como hemos mencionado, los cuatro 4mbitos analizados estdn profundamente
interconectados, por lo que todas las lineas de actuacién propuestas hasta ahora
son aplicables de forma transversal y simultdnea, especialmente al abordar los con-
tenidos curriculares. Sin embargo, queremos enfatizar la importancia de que las
explicaciones y actividades se basen en el uso de recursos visuales y multimodales:
elementos como cuadros sindpticos visuales, videos y simulaciones pueden reducir
significativamente la dificultad de la carga lingiiistica de los contenidos, haciendo
que la informacién sea més accesible. Ademds, es fundamental flexibilizar la eva-
luacién a través de diversos formatos y no penalizar los errores lingiiisticos formales
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para poder valorar de manera mds justa los conocimientos realmente adquiridos
por el alumnado.
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RESUMEN

El presente trabajo aborda ciertos aspectos del contraste entre el pretérito imperfecto e
indefinido de indicativo en el contexto de la ensenanza del espanol como lengua extranjera
(ELE). Se utiliza el poema «Cancién 8» de Rafael Alberti (1902-1999), insigne figura de la
Generacién del 27, para ilustrar algunos valores de ambos tiempos verbales y, asimismo, se
incluye una propuesta de tres actividades que pretende mostrar cémo la literatura puede ser
una herramienta eficaz para la ensefianza de la lengua de forma significativa. Este enfoque
fomenta una comprensién contextualizada de los usos verbales y favorece el desarrollo de la
competencia comunicativa y cultural del alumnado de ELE.

Palabras clave: gramdtica; literatura; ensefanza del espanol; recurso diddctico; Rafael

Alberti.

ABSTRACT

This paper addresses certain aspects of the contrast between the imperfect and preterite
indicative tenses in the context of teaching Spanish as a foreign language (SFL). The poem
«Cancién 8» by Rafael Alberti (1902-1999), a prominent figure of the Generation of 27,
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is used to illustrate certain values of both verb tenses. Additionally, a proposal of three
activities is included, aiming to demonstrate how literature can be an effective tool for
meaningful language teaching. This approach promotes a contextualized understanding of
verbal uses and supports the development of communicative and cultural competence in
ELE students.

Keywords: grammar; literature; Spanish teaching; teaching resource; Rafael Alberti.

1. INTRODUCCION

L CONTRASTE entre el pretérito imperfecto y el pretérito indefinido repre-

senta una cuestion clave en el proceso de ensenanza del espanol como len-

gua extranjera. Estos tiempos verbales del modo indicativo, aunque ambos
refieren al pasado, cumplen funciones comunicativas distintas. El imperfecto se
asocia con la descripcidn, la habitualidad y la accién en desarrollo, mientras que
el indefinido sefala acciones puntuales, completas o cerradas en el tiempo. La
dificultad puede radicar, en ocasiones, en que muchas lenguas no distinguen estos
matices. Por ello, su ensefianza requiere estrategias diddcticas claras y contextua-
lizadas. Comprender su uso adecuado mejora significativamente la competencia
comunicativa del estudiante. En este trabajo se mencionan algunos aspectos del
contraste entre estos tiempos del pasado, con especial atencion a la visién aportada
por Garcia Santos (2006), para poder apreciar estas particularidades de la lengua
en el poema «Cancién 8» de Rafael Alberti (1902-1999) y ofrecer una propuesta
de tres actividades dedicadas al alumnado de espanol como lengua extranjera de
nivel intermedio-avanzado, asi como a docentes que puedan estar interesados en
llevarlas a la prictica.

1.1. EL PRETERITO IMPERFECTO Y EL INDEFINIDO: ASPECTOS CONTEXTUALES Y USOS

Segun la Nueva gramdtica de la lengua espanola (NGLE 2025: § 23.9-23.13),
basdndose en una posicién intermedia entre tiempo y aspecto, el pretérito imper-
fecto se define mediante dos rasgos fundamentales. El primero es el hecho de que
describe situaciones en curso, sin especificar cualquier informacion relativa a los li-
mites. El segundo alude a su naturaleza deictica y afecta al hecho de que puede vin-
cularse su denotacién temporal con otra situacién pasada. Dicha situacién puede
expresarse, por ejemplo, con el indefinido o bien mediante un adjunto temporal.
Por su parte, el pretérito indefinido se emplea para referirse a eventos generalmente
delimitados en el tiempo, sefalando su comienzo, su final 0 ambos.

En el dmbito de la ensenanza de ELE, destacan diversos estudios que han exa-
minado la diferenciacién entre el pretérito imperfecto y el pretérito indefinido,
entre ellos los trabajos de Borrego Nieto (2013), Castafieda Castro y Alonso Raya
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(2009), Gutiérrez Araus (2004), Llopis Garcia, Real Espinosa y Ruiz Campillo
(2012), Macfas Barrés (2016) y Matte Bon (1995). Como concluye Alvarez Garcia
(2022), esta distincién se analiza principalmente desde una perspectiva aspectual,
aunque algunos enfoques incorporan una dimension espacial, representada por
conceptos como «fuera» y «dentro». Si bien la mayoria de los estudios se centran en
esta linea, algunos plantean también una oposicién temporal, a veces combinada
con una interpretacion espacial. Entre las teorias, sobresale la vision de Matte Bon
(1995), quien aporta una interpretacién discursiva que puede resumirse en la idea
de que el uso del pretérito imperfecto se relaciona con la introduccién o referen-
cia a un contexto, es decir, a un marco narrativo o situacional donde se inscriben
los hechos. Por su parte, el pretérito indefinido se vincula con la transmisién de
informacion especifica, concreta y delimitada en el tiempo dentro de ese mismo
contexto.

Garcfa Santos (2006) explica los usos del pretérito imperfecto y del indefinido
en una serie de apartados y establece simbolos que ayudan a su interiorizacién con
vistas a lograr un aprendizaje eficaz. A continuacion, se expone de forma resumida
esta clasificacién con unos ejemplos relacionados con la vida de Rafael Alberti, que
pueden ser empleados en la explicacién de estos usos, si se utilizan las actividades
propuestas: 1. Accidn repetida o habitual en el pasado (imperfecto (]]])): Alberti
pintaba (|||) desde nino); 2. Accién puntual (indefinido (|)): Alberti gand () el
Premio Nacional de Literatura en 1925 con Marinero en tierra); 3. Accién repetida,
pero un nimero concreto de veces (indefinido (|)): Alberti asistia (1] |) a reuniones
literarias; por lo menos cinco veces participé (|) en debates piiblicos sobre poesia); 4.
Accién pasada que dura en el tiempo y suceden cosas (imperfecto (-)): Cuando
Alberti acudia (=) a tertulias, se acercaban (|||) artistas para hablar de literatura
y pintura); 5. Descripcién (imperfecto (O)): El mar de El Puerto de Santa Maria
tenia (O) un azul profundo y sereno); 6. Narracion: hecho puntual (indefinido (|))
/ hecho repetido (| |]): Alberti solia (|||) inspirarse en los paisajes de su infancia
en El Puerto de Santa Maria y por eso escribié (|) Marinero en tierra); 7. Futuro en
relacién con un pasado (imperfecto (—)); también condicional: Alberti dijo que sus
recuerdos del mar vivian (—)/vivirian para siempre en sus versos); 8. Copresente en el
pasado, esto es, una forma pasada y otra simultdnea a ella en el pasado (imperfecto
(«=—)): Alberti no dejé de escribir (|) porque el recuerdo le llevaba («——) al mar);
9. Accién comenzada, pero no terminada en el pasado (imperfecto (—-...)): Alberti
no olvids (|) su infancia porque recordaba (—...) su pueblo con afecto) o terminada
(indefinido (—|)): Alberti empezd (|) a colaborar en varias revistas, pero interrumpid
(=) su actividad en Esparia por la Guerra Civil); 10. Narracién y comienzo de un
relato tradicional o de cualquier indole (imperfecto o indefinido) (Era /Fue una
manana tranquila y fresca de mayo. Alberti caminaba despacio por el paseo mariti-
mo); 11. Imperfecto de cortesia (aparte del condicional e incluso el imperfecto de
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subjuntivo). Para este trabajo, se van a destacar algunos usos del imperfecto y del
indefinido, segun la exposicién de Garcia Santos, que permitirdn aplicar este cono-
cimiento a los ejercicios disenados a partir del poema de Alberti.

2. ESPANA EN LA MEMORIA, POR RAFAEL ALBERTI

El poema «Cancién 8», pertenece a Baladas y canciones del Parand, libro pu-
blicado por Rafael Alberti en Buenos Aires hacia 1953, inmediatamente después
de haberlo escrito. Consta de quince versos octosilabos; los impares, a partir del
quinto, repiten un ritmo asonantado en d-a que se inicia en el segundo verso:

Hoy las nubes me trajeron,
volando, el mapa de Espana.
iQué pequeno sobre el rio,
y qué grande sobre el pasto
la sombra que proyectaba!
Se le llené de caballos

la sombra que proyectaba.
Yo, a caballo, por su sombra
busqué mi pueblo y mi casa.
Entré en el patio que un dia
fuera una fuente con agua.
Aunque no estaba la fuente,
la fuente siempre sonaba.

Y el agua que no corria
volvié para darme agua.

(Alberti 1988: 687-688)

Respecto al contexto del libro, pertenece a la primera seccidn, titulada «Baladas
y canciones de la Quinta del Mayor Loco», que el autor escribié en la casa o quinta
que le presté un amigo argentino, seglin refiere en sus memorias:

La casa se llamaba la Quinta del Mayor. El mayor habia sido un militar enloque-
cido, que desapareci6 un dia, dejando dentro a su mujer, tapiando a cal y canto la
puerta. Entré. La casa estaba a oscuras y olfa mucho a humedad. Me asomé al bal-
c6n. Un rio grande cinchaba el campo, y otro, pequefio y hondo que iba a prenderse
en ¢él, lo rajaba largamente, dejdndole una parte entre dos aguas, dando lugar asf a
una de esas innumerables islas que el Parand, millonario de brazos y cabellos, apresa
en su camino. [...] Ante la inmensa banda azul del Parand y los bafados de vacas y
caballos solitarios me fue dictando el viento, durante varios otofios y veranos, mis
Baladas y canciones, creo que mi pentltimo libro de poemas escrito en Argentina.
En él, entrelazada a mis nuevas raices americanas, la presencia de mis largas angus-
tias espanolas estd mds viva y clara que en ningtin otro (Alberti 1987: 123).
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El tema que se aborda es el exilio, episodio que, como Alberti, vivieron muchas
personas durante y después de la guerra civil espafola (1936-1939). Tras la con-
tienda, el poeta se refugié en Francia (Paris), luego vivié en Argentina (Cérdoba y
Buenos Aires), Uruguay (Punta del Este) e Italia (Roma), antes de regresar a Espana
en 1977. Cuando Rafael Alberti escribe esta «Cancién 8», cumple ya trece anos de
exilio argentino. El y su mujer, la escritora Marfa Teresa Leén (1903-1988), han
sido padres de una nina, Aitana (1941), y estdn aclimatados en el pais que los aco-
ge. En este tiempo, en Alberti, que es un poeta politico y civil desde finales de los
afos veinte, ha desaparecido —al menos por el momento— el matiz politico, lo que
provoca que el texto se descontextualice y pueda ser leido de una manera menos
limitada. Asi es cémo vuelve Espana y, dentro de Espana, el sur.

Existe un detalle de ese fragmento de La arboleda perdida antes citado que ayu-
da a comprender de dénde surge una cancién como esta. Alberti apunta en él que
esas baladas y canciones «se las dicté el viento», el viento que soplaba en torno a la
Quinta del Mayor Loco. Eso aclara el inicio de la cancién: «<Hoy las nubes me tra-
jeron, / volando, el mapa de Espafia». Puede imaginarse al personaje de este poema,
Alberti, en un dia de viento, frente al rio Parand, sentado en el jardin de la Quinta
del Mayor Loco mirando el cielo y sofiando despierto. Observa entonces las nubes
y busca semejanzas plésticas. De pronto, en la silueta de una nube descubre el
mapa de Espana, y estalla ante sus ojos el contraste: «;Qué pequeno sobre el rio, /
y qué grande sobre el pasto / la sombra que proyectabal». Es una cuestién de pro-
porciones, de distancias. Y Alberti, que pinta y dibuja desde muy joven, lo plasma
en el texto: esa nube le parece muy pequena, vista desde el suelo, en comparacién
con el gran Parand, cuyo nombre, en guarani, significa ‘parecido al mar’; pero la
sombra que proyecta sobre el verde es grande, es la sombra de treinta y ocho anos
de vivencias que ahora son recuerdos.

A partir del sexto verso, el poeta cambia el ritmo de su cancién, y lo hace a
galope: «Se le llené de caballos / la sombra que proyectaba. / Yo, a caballo, por su
sombra / busqué mi pueblo y mi casa». Es natural: los ojos que miran ese mapa
buscan el principio de la vida, los primeros recuerdos, es decir, el pueblo natal, la
casa de los padres.

El dltimo tramo del poema, desde los versos 10 al 15, supone otro refuerzo
ritmico, este ya, extremo. El circulo de la bisqueda se va cerrando, como cuando
descubrimos dentro de una mufeca rusa otra mufeca, y dentro de esta, otra mds y
otra. Del pueblo se ha pasado a la casa; de la casa, al patio; del patio, a la fuente; de
la fuente, al agua... Pero todo eso era tan solo una operacién mental cuyo fin con-
vence: hay una légica distinta a la de lo real; la del recuerdo. Y es que la fuerza y la
intensidad del recuerdo son tales que gozan del poder de alimentar al ser humano:
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Esta sed —se continda con el libro III de sus memorias, cuando se refiere al final de
la cancién— me llevaba a los lejanisimos dias andaluces en que mi madre me daba a
conocer las yerbas silvestres, las flores, los drboles y los pdjaros (Alberti 1987: 124).

La magia de la poesia permite este hecho. Alberti fue capaz de hacer creer que
pueden dibujarse los suefios en la piel algodonosa de una nube. Mediante este ejer-
cicio, conduce al lector hasta su infancia en El Puerto de Santa Maria, provincia de
Cadiz, donde muchos anos después y, en la tltima estacion de su vida, tal vez sond
de nuevo, quién sabe si con el mapa inmenso de su exilio argentino.

3. PROPUESTA DE TRES ACTIVIDADES

En el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), se contempla el tratamien-
to de los dos tiempos verbales seleccionados entre los niveles B1 y B2. No obstante,
la propuesta de tres actividades que se presenta se ha pensado para el nivel B2, de-
bido a la complejidad del lenguaje literario y, en especial, del poético. Esta eleccién
responde también a que, en este estadio del aprendizaje, el alumnado cuenta con
una base gramatical consolidada en relacién con el sistema verbal del pasado, lo
que permite avanzar hacia un uso mds contextualizado y flexible.

Como primera actividad, y de acuerdo con el sistema de simbolos expuesto por
Garcia Santos (20006) para explicar y asimilar los usos del pretérito imperfecto y del
indefinido, se plantea completar los huecos con la forma verbal adecuada segtin los
simbolos indicados en cada caso. Cabe senalar que, previamente, se deben haber
repasado los usos y explicado este recurso diddctico, por lo que el ¢jercicio puede
servir como consolidacién gramatical a partir de un texto poético de un autor des-
tacado de la Generacién del 27. De este modo, ademds de la préctica gramatical,
se incorpora también un componente cultural mediante un poema que aborda
el exilio del autor tras el final de la Guerra Civil, experiencia personal que puede
simbolizar los sentimientos de una colectividad que ha podido vivir una situacién
similar. El texto quedaria de la siguiente forma:

Hoy' las nubes (traer, a mi, ellas) ),
volando, el mapa de Espana.

! En un contexto de ensefianza de ELE, puede crear cierta confusién que el marcador temporal

«hoy» acompaiie al pretérito indefinido, en concreto en niveles iniciales o al principio de un B1; por
otra parte, aunque en algunas variedades del espafiol es posible encontrar el indefinido en lugar del
pretérito perfecto compuesto, que es el tiempo al que suele asociarse el citado marcador para presen-
tar acciones pasadas con relevancia en el presente o que ocurrieron en un pasado indeterminado adin
no terminado, el motivo de su aparicidn en este texto es de cardcter enfitico, con la idea de senalar el
sentido excepcional o inesperado del evento.
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iQué pequeno sobre el rio,
y qué grande sobre el pasto

la sombra que (proyectar, ella) (o)
(Llenarse, a ella) (]) de caballos

la sombra que (proyectar, ella) (O).
Yo, a caballo, por su sombra

(Buscar, yo) (1) mi pueblo y mi casa.
(Entrar, yo) (1) en el patio que un dia
fuera? una fuente con agua.

Aunque no (estar, ella) (O) Ia fuente,
la fuente siempre (sonar, ella) (L)),
Y el agua que no (correr, ella) (O)
(volver, ella) (1) para darme agua.

Al finalizar, se lee el poema y se escribe un breve resumen (4-5 frases) con pa-
labras propias. Luego, en parejas o grupos pequefios, se comparte y se ofrece una
explicacion en torno al sentido del poema y a los sentimientos del poeta. Se reco-
mienda usar vocabulario y expresiones para describir emociones.

Como segunda actividad, se propone la dindmica «Nubes que traen recuerdos».
Se pide al alumnado que, como se expresa en el texto, imagine una nube que viaja
por el cielo y muestra el mapa de su pais o el de un lugar que evoca cosas positivas.
Después se requiere que esa nube imaginaria se dibuje y lo que puede contener en
su interior: una ciudad, una casa, un paisaje, personas o simbolos que representan
elementos biogréficos. A continuacion, se escribe un pequefo texto, que puede
ser poético o en prosa, en el que se describa esta visién imaginada y los recuerdos,
emociones o imdgenes que se han despertado con esta evocacién. Este ejercicio
puede acompanarse de una musica suave inspiradora. Finalmente, se comparte el
dibujo y la historia con el resto de la clase y se descubre qué traen las nubes de cada
lugar del mundo.

Para terminar, se incluye una actividad de cierre para trabajar la comunicacién
oral en el aula, basada en las rutinas de pensamiento desarrolladas por el Project
Zero de la Universidad de Harvard, las cuales han sido valoradas positivamente
porque ayudan a fomentar el andlisis y establecer conexiones personales con los
textos literarios. Como indica Ferndndez-Ulloa (2025), estas rutinas de pensa-

2 Laforma en -7z del pretérito imperfecto de subjuntivo ha sido empleada, y atin lo es, con valor

de pluscuamperfecto de indicativo, sobre todo en textos literarios con intencién arcaizante o entre
determinados hablantes. Del mismo modo, en ciertos registros —como el periodistico— puede usarse
con valor de pretérito indefinido, aunque su uso no se considera adecuado (Borrego Nieto & Gdémez
Asencio & Prieto 1986). En el caso de esta propuesta, si generase alguna confusién, puede adaptarse
este rasgo en el texto, o también puede servir para explicar en el aula este uso.
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miento facilitan la identificacién de temas relevantes y la reflexién socioemocional
en el alumnado y también promueven la empatia y una comprensién mds amplia
de experiencias ajenas, incluso cuando no se han vivido directamente. Del mis-
mo modo, se fomenta, desde la introspeccién personal, el andlisis colectivo con
vistas a favorecer el respeto por la diversidad de experiencias. En primer lugar, se
emplea una rutina de pensamiento de toma de perspectiva: «Igual, diferente, co-
necta, participa» (Project Zero). Se ayuda a desarrollar la empatia y la construccién
de puentes. Igualmente, el alumnado adquiere la capacidad de mirar mis alld de
su propia perspectiva para que pueda considerar las experiencias, pensamientos y
sentimientos de los demds. Puede hacerse en pequefios grupos. Las preguntas que
se formularfan son las siguientes:

(1) Igual —;De qué forma Alberti y tt sois parecidos?
(2) Diferente —;De qué forma sois diferentes?
3) Conecta—;Qué conexiones puedes hacer entre la historia de Alberti y tu propio
¢ y
€ntorno o con otras Personas cercanas o que conozcas?
4) Participa —;Qué te gustaria preguntar, decir o hacer con la persona en cuestion,
¢ g g
si tuvieras la oportunidad? ;Qué te ha ensenado el poema?

En segundo lugar, puede emplearse la rutina de «los 3 por qué» (Project Zero),
que forma parte también de la toma de perspectiva. Se fomenta la importancia
de una situacién, tépico o asunto segin la conexién global, local y personal. Se le
pregunta al alumnado: ;Por qué podria importarme este asunto? ;Por qué podria
importarles a las personas que me rodean [familia, amigos, ciudad, nacién]? ;Por
qué podria importarle al mundo? El propésito es incrementar la motivacién in-
trinseca, clave para el aprendizaje profundo, ya que, cuando un hecho se considera
importante, se aumenta el interés por aprender. La importancia no es algo fijo; es
el alumnado el que reconoce y concede si algo es importante o no, y en qué grado.
Esta rutina lleva a tres dmbitos: personal, local y global y, a la vez que alienta a
desarrollar una motivacién intrinseca para investigar un tema, al descubrir su im-
portancia en varios contextos, ayuda a establecer conexiones locales-globales (Soler
Gallo & Ferndndez-Ulloa 2023). Como actividad posterior, pueden escribirse o
sintetizarse algunas de las respuestas en hojas o cartulina de colores y colocarlas en
un mural en el aula’.

> El tema del exilio, abordado mediante rutinas de pensamiento, ha sido tratado con mds pro-

fundidad en relacién con el poeta Luis Cernuda, compafiero de la Generacién del 27 de Alberti, en
el estudio realizado por Soler Gallo & Ferndndez-Ulloa (2025).
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EN LA EXPERIENCIA DE RAFAEL ALBERTI PARA EL AULA DE ELE

4. CONCLUSIONES

Se ha tratado de exponer una manera de abordar ciertos elementos vinculados
con la diferencia entre el pretérito indefinido y el imperfecto, siguiendo el enfo-
que propuesto por Garcia Santos (2006). A través del poema de Rafael Alberti, el
alumnado puede observar cémo ambos tiempos expresan distintos valores y ma-
tices expresivos. Las actividades combinan la reflexion lingiiistica con la explora-
cién emocional, cultural y el pensamiento critico. Asi, se fomenta un aprendizaje
contextualizado y significativo. En definitiva, se potencia una comprensién mds
profunda de los usos verbales en situaciones reales y simbdlicas.
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RESUMEN

La ensefanza y el aprendizaje de una lengua extranjera es un proceso complejo y no
comprendido del todo. En las tltimas décadas se ha observado un abandono de la visién
gramaticalista, descriptiva y memoristica hacia la adopcién de una perspectiva construc-
tivista, comunicativa y psicologista. Una de las razones principales de esta mutacién es la
eficacia pedagdgica visible en mejores aprendizajes.

En esta reflexion deseamos poner de relieve cuatro elementos que pueden condicio-
nar positiva o negativamente la ensefanza y el aprendizaje de una lengua 2, que son: la
consideracidn de las mentalidades de los actores educativos, la relevancia de la cantidad y
calidad del aprendizaje exigible a los alumnos, el soporte emocional y educativo para que el
alumnado avance en su autonomia de aprendizaje y, finalmente, la atencién a la dimensién
emocional que envuelve la ensefianza y el aprendizaje.

Adecuadamente abordados, el esfuerzo, la emocién y la motivacién pueden participar,
operando consciente y articuladamente en un mejor y més eficaz aprendizaje del espafiol

L2.

Palabras clave: esfuerzo; emocién; motivacién; impacto docente; espafiol L2.

ABSTRACT

The teaching and learning of a foreign language is a complex and incompletely un-
derstood process. In recent decades, there has been a shift away from a grammatical, de-
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scriptive, and rote approach toward a constructivist, communicative, and psychological
perspective. One of the main reasons for this shift is the pedagogical effectiveness evident
in improved learning.

In this reflection, we wish to highlight four elements that can positively or negatively
influence the teaching and learning of a second language: consideration of the mindsets of
educational stakeholders, the importance of the quantity and quality of learning required
of students, emotional and educational support for students to advance in their learning
autonomy, and, finally, attention to the emotional dimension surrounding teaching and
learning.

When properly addressed, effort, emotion, and motivation can play a conscious and co-
ordinated role in improving and more effective learning of Spanish as a Second Language.

Keywords: effort; emotion; motivation; teaching impact; Spanish as a Second Lan-
guage.

1. INTRODUCCION

A ENSENANZA DEL ESPANOL L2, considerada desde cualquier punto de vista,

ha avanzado muchisimo en las tltimas cuatro décadas. No se trata solo de la

consolidacién de nuestra lengua como una de las tres mds importantes del
mundo, junto con el inglés y el chino, en nimero de hablantes, estudiantes de L2,
porcentaje de uso en internet, etc., sino de la creacién de un constructo pedagdgico
que avale y fortalezca su ensefianza.

Es una evidencia que se ha producido una transicién del gramaticalismo y la
lengua escrita a un aprendizaje comunicativo y significativo con relevancia de la
lengua oral. También se ha caminado de una concepcién mds grupal y pasiva a otra
mds individualizada y activa. En este articulo hemos adoptado una perspectiva mds
pedagégica y psicoldgica para tratar de incidir en la importancia de una concep-
cién holistica, abierta y flexible, en la ensenanza del espafol L2. No solo importa
la ensefianza de la gramdtica, sino la mentalidad, las emociones y la actitud de los
docentes y discentes en la accién educativa.

Por ello, proponemos cuatro lineas de profundizacién para alcanzar una ense-
fianza del espafiol mds dindmica y eficaz; atender a la mentalidad lingiiistica de los
actores educativos (profesores, alumnos, principalmente), la importancia de la car-
ga cognitiva que el alumno debe sobrellevar, el apoyo a la autonomia del alumno y
la provisién de estructura conceptual y, finalmente, la relevancia de las emociones
en el aprendizaje.

Para elaborar nuestra propuesta, nos hemos apoyado en recientes investigacio-
nes de psicologia educativa que esclarecen significativamente los aspectos enumera-
dos. El acto educativo es mucho mds complejo y matizado de lo que se podria creer
desde una visién generalista y superficial. Si deseamos avanzar hacia una educaciéon
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eficaz, con resultados positivos duraderos y benéficos para las personas involucra-
das, debemos estar atentos a una mirada, expresado paradéjicamente, globalmente

detallada.

2. ANALISIS

En las dltimas cuatro décadas (de 1985 a 2025, el periodo en el que hemos
desempenado responsabilidades educativas), la ensenanza del espanol L2, como
el de cualquier otra materia, independientemente de su contenido, se ha visto so-
metida a presiones provocadas por factores endégenos y exégenos de muy distinta
naturaleza. Conforme a nuestra experiencia docente, hemos podido apreciar que,
tanto en los manuales de espafiol L2, como en la préctica docente, se entremezclan,
explicita o implicitamente aceptadas, corrientes pedagdgicas y teorfas del apren-
dizaje con desigual fortuna. Evidentemente, el profesor se ha visto impulsado (y,
en muchas ocasiones, obligado) a la adopcién de estrategias, procedimientos y
practicas de ensefianza-aprendizaje con resultados, en muchas ocasiones, dudosos.

Lo que a dia de hoy parece indiscutible es que el enfoque comunicativo desde
un basamento de aprendizaje significativo es el mejor procedimiento para la en-
sefanza del espanol L2, o de cualquier otro idioma de nuestra familia lingiiistica.
Los manuales de espafiol con base gramaticalista de finales del s. xx, como los de
Juan Felipe Garcia Santos (1988 y 1993) fueron en su momento innovadores y
précticos. Hay que reconocer que eran ambiciosos, completos y bien enfocados en
el aprendizaje con base gramatical; los que nos iniciamos en la docencia de espafiol
L2 con ellos podemos ratificar su validez y bondades. Alrededor del ano 2000 se
verificd un cambio muy importante: el enfoque comunicativo se impuso en todo
tipo de materiales de ensefianza, con un efecto benéfico evidente. Esto no significa
que los enfoques gramaticalistas funcionales, practicos y comunicativos no sean
necesarios; més bien, todo lo contrario, como lo muestra la Gramadtica de referencia
para la ensenianza del espanol. La combinacion de oraciones (Borrego 2013).

En las dos tltimas décadas, hemos visto la irrupcién de nuevas perspectivas
que se han ido anadiendo al enfoque comunicativo. Algunas de estas son el trabajo
colaborativo, la resolucién de problemas, la creacién de productos (con base en el
Aprendizaje Basado en Proyectos, ABP), la infusién de habilidades del pensamien-
to sistemdtico (soportado por el Aprendizaje Basado en el Pensamiento, TBL, por
sus siglas en inglés), la ludificacién o gamificacién, etc. Hasta donde conocemos,
los resultados han sido discretos.

Lo que realmente ha cambiado la percepcidn y la prictica de la ensefianza del
espaiol ELE ha sido la elaboracién del Plan Curricular del Instituto Cervantes.
Niveles de referencia para el espariol (1997-2025) y Las competencias clave del profeso-
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rado de segundas lenguas extranjeras (2012). Estos dos documentos han introducido
en la prictica docente tres rasgos muy necesarios que antes no se habian explici-
tado sino parcial o confusamente: la necesidad de un planeamiento integral en la
ensefianza-aprendizaje, el enfoque comunicativo y la relevancia de que el profesor
adquiera unas habilidades profesionales especificas para desempenar con eficiencia
su tarea educativa.

Un acercamiento holistico y riguroso de la ensefianza del espanol L2 lo tenemos
en el Vademécum para la formacién de profesores. Ensenar espasiol como segunda (L2)/
lengua extranjera (LE) (Sinchez Lobato & Santos Gargallo 2004). Este volumen
recoge explicita y minuciosamente los increibles avances que se han producido en
el campo de la ensenanza del espafiol L2. Desde luego, es una base fundamental
para un acercamiento enriquecedor y productivo

Afortunadamente, contamos con un trabajo sincrético, exhaustivo y equilibra-
do que nos permite adquirir un conocimiento exacto de la ensefianza del espafol
L2, de la mano de Santiago Guervés & Ferndndez Gonzdlez (2017). Nos ofrecen
en su excelente manual una fotografia completa de los fundamentos actuales de la
ensenanza de nuestro idioma.

En el marco del aprendizaje de las lenguas (materna o extranjera), los aspectos
cognitivos han recibido bastante atencién desde la I Guerra Mundial. Una sintesis
esclarecedora de las aportaciones que las ciencias cognitivas han aportado al esta-
blecimiento de un marco conceptual razonable sobre el aprendizaje de las lenguas
lo ofrece Lépez Garcia (2004). Establece los dos acercamientos (que nombra como
cognitivismo I, que defiende que la L2 se adquiere como la L1; y cognitivismo
I, que sostiene que la L2 se aprende por induccién, como cualquier otro conoci-
miento de la realidad) y contrasta las diferencias y similitudes. Sostiene con mucha
razén Lépez Gareia (2004: 81):

En las lenguas ocurre lo mismo: tanto en la adquisicién como en el aprendizaje de
L2 hay un factor de instinto y otro de imitacién, aunque su proporcidn relativa es
distinta en cada caso. Y nétese que lo es no sélo cuando se confronta la adquisi-
cién con el aprendizaje, sino también cuando se examinan procesos concretos de
aprendizaje de L2. No todos aprendemos las lenguas de la misma manera, pues lo
que a algunos les ha costado muchas sesiones de ejercicios en el aula de idiomas,
otros lo alcanzaron por inmersién en una comunidad nativa. En el fondo, lo tnico
que importa es darse cuenta de que aprender es sacar a la luz aspectos que emergen
de un conjunto indiferenciado, siendo irrelevante cudl es la razén de que se hayan
hecho visibles.

Vemos que ya desde hace veinte afos se tiende a una visién cognitiva ecléctica
y pragmadtica (que Lépez Garcia denomina tentativamente como «cognitivismo
I1I»). Lo que importa es la eficacia pedagégica y no tanto la coherencia de un cons-
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tructo mental mds o menos sélido. A principios del nuevo milenio, observa Lépez
Garcia, ya se advertia la importancia de tener en cuenta las culturas de origen de los
estudiantes y el enriquecimiento del aprendizaje a través de la imagen, por ejemplo.

En esta linea de un cognitivismo abierto y bastante hibrido, presentamos este
articulo. Por ello, creemos que os oportuno ampliar al andlisis de la realidad docen-
te en torno al espafol L2 focalizando ahora en cuatro aspectos relevantes: la aten-
cién a la mentalidad lingiiistica de los actores educativos (profesores y alumnos,
principalmente), la importancia de la carga cognitiva que el alumno debe sobrelle-
var, el apoyo a la autonomia del alumno y la provisién de estructura conceptual ,
finalmente, la relevancia de las emociones en el aprendizaje de una segunda lengua
(SLA, por sus siglas en inglés). A la exposicién y discusién en torno a la funciona-
lidad de estos cuatro aspectos dedicaremos las siguientes pdginas.

a) Las mentalidades (actitudes) lingiiisticas y los resultados de aprendizaje en L2

Es una evidencia no discutida que las mentalidades de las personas guardan
un estrecho vinculo con el logro académico. Desde hace décadas, se ha venido
indagando en la funcién y relevancia de la mentalidad lingiiistica en el desarrollo
del aprendizaje de idiomas, como recopilan Elahi Shirvan ez al. (2024), a quienes
seguimos en este apartado. Entendemos por «mentalidad», segtin el DLE, «Modo
de pensar o configuracién mental de una persona»; sus sinénimos serfan «pensa-
miento, concepcidn, ideologfar.

Las dos mentalidades mds comunes, en el contexto del aprendizaje, son: la de
crecimiento (abierta y receptiva al cambio y al error) y la fija (rigida y refractaria
al cambio y al error). Las mentalidades de crecimiento ven los esfuerzos como
valiosos y efectivos y adoptan metas de dominio y tendencias reguladoras de auto-
superacién. Por el contrario, las personas con mentalidad fija tienen creencias de
que el esfuerzo es negativo, el éxito y el fracaso es incontrolable y adoptan medidas
defensivas.

Aunque no existe un consenso, algunos estudios han demostrado que, en ge-
neral, los jévenes estudiantes suelen mostrar una mentalidad de crecimiento, de
modo que sus habilidades lingiiisticas pueden mejorarse a través del esfuerzo y de la
préctica. Sin embargo, en los aprendices mayores se suele detectar una mentalidad
lingiiistica fija, creyendo que la adquisicién del lenguaje se vuelve progresivamente
mds desafiante a medida que uno envejece. Por otro lado, se ha observado que la
mentalidad tiene un impacto claro en los estudiantes con un nivel medio y alto de
la lengua objeto de estudio, y bajo o nulo entre los principiantes y los de nivel bajo.
Dicho de otro modo, los estudiantes con un nivel avanzado tienden a poseer una
mentalidad de crecimiento, lo que se traduce en la creencia de que con esfuerzo
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perseverante y prictica se mejora. En sentido inverso, los estudiantes con niveles
competenciales bajos suelen mostrar menor autoestima y se desaniman antes.

En un contexto de segunda lengua elegida libremente, los estudiantes se acer-
can con una mentalidad de exploracién, curiosidad y novedad. Sin embargo, los
estudiantes de una segunda lengua impuesta por razones socioeconémicas mues-
tran una mentalidad de necesidad y practicidad. Los contextos personales de pers-
pectivas de presente y futuro juegan un papel claro en las estrategias y los niveles
de motivacién.

La mentalidad de crecimiento, maleable en el mejor sentido, considera los re-
veses y dificultades como informacién para mejorar; estos estudiantes aceptan los
errores y los tropiezos como parte del proceso de aprendizaje, lo que conduce a una
mayor resiliencia y perseverancia. En el mismo sentido, anima a los estudiantes a
buscar nuevas estrategias y enfoques para el aprendizaje de idiomas, fomentando
un sentido de curiosidad y adaptabilidad ante los retos. En dltima instancia, adop-
tar una mentalidad de crecimiento puede conducir a un amor de por vida por el
aprendizaje de idiomas y a una profunda apreciacién por el viaje de adquisiciéon
del idioma.

Por contra, la mentalidad fija tiene un efecto perjudicial en el dominio del
idioma. Puede conducir a una falta de motivacién que cristaliza en la ausencia de
esfuerzo, porque los estudiantes sienten que sus habilidades no mejoran a pesar
de la préctica y la dedicacién. Los estudiantes con mentalidad fija se desaniman
ficilmente, son derrotistas y evitan las oportunidades de practicar el idioma. En
general, la evidencia muestra que los moderadores (elementos colaterales, pero in-
herentes al propio aprendizaje), como la edad, la cultura y la lengua de origen, la
lengua meta, el nivel socioeconémico, etc, apenas tienen influencia.

Los resultados del amplio estudio metaanalitico de Elahi Shirvan ez al (2024)
permiten establecer los siguientes asertos:

— Creer en la propia capacidad para aprender y mejorar conduce a mejores
resultados académicos, mayor motivacién y mayor resiliencia frente a los
desafios de aprendizaje de un idioma como L2.

— Elogiar sincera y comedidamente el esfuerzo y la perseverancia en los estu-
diantes es una accién positiva con efectos benéficos en el alumno.

— Los profesores deberian implementar estrategias como brindar a los estu-
diantes oportunidades para aprender de los errores y celebrar el progreso por
encima de la perfeccién a corto y largo plazo.

— Las experiencias de aprendizaje de una lengua deberfan ser mds equitativas y
efectivas para todos los estudiantes.
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— La provisién a los estudiantes de retroalimentacién que se centre en el pro-
ceso de aprendizaje y las estrategias para mejorar acelera las competencias
lingiiisticas del discente.

— Los profesores deberfan tener cuidado en no perpetuar una mentalidad fija
elogiando a los alumnos por su talento innato, o tranquilizdindolos por una
aparente falta de habilidad, o empleando un lenguaje genérico que enfatiza
la habilidad.

— Los profesores deben ser cautelosos para no implementar mentalidades de
crecimiento engafiosas, como la nocién de que el esfuerzo de los estudiantes
es el unico determinante del éxito.

— Atribuir el fracaso solo a la pereza es peligroso porque es falso; existen otros
elementos contextuales que se deben tener en cuenta y valorar, para corregir
y superar.

— Las intervenciones de los profesores y otros agentes educativos breves y ren-
tables dirigidas a las mentalidades pueden alterar eficazmente las actitudes de
los estudiantes, mejorando la motivacién y el rendimiento académico.

Elahi Shirvan ez al. (2024: s/p) realizan un recorrido cuidadoso y precavido por
decenas de estudios sobre la influencia de las mentalidades en los estudiantes de
una segunda lengua. Ello les permite concluir:

Given the plethora of research studies on language mindsets and its association with
different language learning outcomes, this meta-analysis objective was to determine
the overall strength of the correlation between these relationships and the degree to
which it was affected by the role of associated moderators. [...] With these findings
in mind, we suggest that language teachers, as the principal agents in the ecology of
a foreign language class, should inculcate in their learners a malleable belief about
their language learning abilities. Consistent with Lou and Noels (2017a, 2017b),
the appreciation of growth mindsets in language learners can contribute to their
mastery in situations of encountering failure, regardless of their proficiency level.

Resulta obvio resaltar la importancia de que el profesor atienda a las mentali-
dades de sus alumnos, en la direccién que aqui se ha expuesto, para fortalecer el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua y asegurar su éxito.

b) La carga cognitiva (esfuerzo requerido para la realizacién de una tarea de apren-
dizaje)

El esfuerzo es un concepto muy presente en el mundo educativo. Los estudian-
tes, los investigadores y los profesores estdn de acuerdo en que el esfuerzo es un ele-
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mento crucial para el aprendizaje. En este punto seguiremos el magnifico articulo

de Grund & Fries & Niickles ez 2/ (2024).

Existen tres nociones del esfuerzo: la primera es la del esfuerzo por complejidad,
asociado a las demandas de procesamiento a nivel de objetivo. Implica que la carga
cognitiva intrinseca debe adaptarse al conocimiento previo para que el aprendizaje
avance; la respuesta al grado de dificultad o complejidad en la realizacién de la tarea
especifica aclarard el esfuerzo por dificultad. La segunda nocién es la del esfuerzo
por frustracién y necesidad, asociado a los requerimientos de procesamiento afecti-
vo-emocional, con una potencial doble valencia; implica que la frustracién por ne-
cesidad debe ser baja y que la satisfaccién por necesidad debe ser alta; la respuesta al
grado de cansancio o extenuacién en la realizacién de una tarea ilustrard el esfuerzo
por frustracién y necesidad. La tercera nocién es la del esfuerzo por asignacién.
Conlleva en si mismo que las expectativas y creencias de valor deben ser altas para
apoyar el aprendizaje; la respuesta al grado de importancia o significado que tiene
para alguien trabajar en una materia concreta, o la seguridad de poder resolverla
describira el esfuerzo por asignacion.

El esfuerzo autoasignado por un estudiante para la realizacién de una tarea estd
relacionado con el grado de motivacién. El esfuerzo voluntariamente invertido
tiene que ver con la focalizacién en la tarea, el grado de concentracidn, las estra-
tegias de aprendizaje aplicadas, la reaccidon ante los reveses y la continuidad en el
aprendizaje. Este esfuerzo es, en efecto, clave, especialmente en la adquisicién de
una lengua (materna o extranjera) y en matemdticas. La interrelacién entre los tres
conceptos de esfuerzo es evidente y significativa. Si el esfuerzo objetivo es muy alto
y el estudiante lo percibe con un grado de dificultad insalvable, conduce directa-
mente a la frustracién. Esta abre la puerta a la aversion a la realizacién de tareas
similares en el presente y en el futuro.

Los requisitos de procesamiento por parte del estudiante vienen determinados
por el nimero de unidades de ideas y el grado en que las unidades de ideas deben
estar relacionadas entre si para alcanzar el objetivo de aprendizaje (carga cognitiva
intrinseca), y los procesos cognitivos que se requieren debido a un disefio subdp-
timo de la tarea y el material de aprendizaje (carga cognitiva extrafa). Estos dos
factores surgen del disefio de la tarea en si; ello implica que el esfuerzo por comple-
jidad puede concebirse con una faceta del esfuerzo basado en datos.

Por otro lado, existe cierto consenso entre los estudiosos de que los estudiantes
deben experimentar el tipo de esfuerzo como algo elevado. Hay, pues, un conjunto
de «dificultades deseables» que son positivas para la construccién de conocimiento.
En este sentido, las practicas de recuperacién y de actividades intercaladas, frente a
las de preestudio y la préctica en bloque, requieren un procesamiento mds desafian-
te y exigente. En consecuencia, a largo plazo, parecen més efectivas.
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Es evidente que los conceptos motivacionales son elementos imprescindibles
del aprendizaje autorregulado. Los estudiantes autorregulan los aspectos cogni-
tivos, emocionales y motivacionales del aprendizaje para poder poder afrontarlos
con éxito.

Los factores motivacionales emergen como elementos decisivos en el aprendiza-
je. Existen dos teorfas sobre la motivacién del aprendizaje: la de la autodetermina-
cién (SDT, por sus siglas en inglés) y la del valor de la expectativa situada (SEVT,
por sus siglas en inglés). La teorfa de la autodeterminacién ha ejercido una gran
influencia en los contextos educativos en las tltimas décadas.

La SDT establece que el individuo tiene tres necesidades psicolégicas funda-
mentales que debe satisfacer para crecer y aprender: competencia, autonomia y
relacion social. Desde una perspectiva del valor de la expectativa situada, el es-
fuerzo por asignacién es el resultado de las expectativas dirigidas al futuro y las
percepciones de valor con respecto a una tarea o actividad especifica. Cuanto més
probable sea que una persona considere que puede resolver una tarea (creencia de
expectativa) y cuantos mayores sean los incentivos para resolver la tarea (creencia
de valor), mds dispuesta deberia estar la persona a comenzar la tarea y a persistir
incluso frente a los desafios.

La conclusién que alcanzan estos investigadores (Grund & Fries & Niickles ez
al. 2024: s/p) sobre la importancia de tener en cuenta una perspectiva motivacional
en el disefio de las actividades cognitivas académicas es esclarecedora:

Cognitive and motivational perspectives on learning often seem to coexist separate-
ly. In the context of research on mental effort, this is particularly surprising because
motivational processes can make dealing with apparently strenuous tasks seemingly
easy, even joyful so that learning must not even be perceived as «effortful» by stu-
dents. Even if this advantageous constellation is not given, the deliberate activation
of effective learning activities should be dependent on a certain degree or kind
of motivation, particularly when looking at self-regulated learning activities out-
side the laboratory. Therefore, the primary goal of this contribution was to call for
theoretical and methodological considerations of motivational processes in research
on cognitive load and, probably, on cognitively oriented instructional design more
generally, either in terms of the motivational beliefs that precede the use of effec-
tive learning activities, that is, effort-by-allocation, or in terms of the need-relevant
aspects of the learning environment that render the use of these learning activities
more or less aversive, that is effort-by-need frustration. Of course, being adequately
motivated itself is not a sufficient condition to foster learning, but it might be an
important prerequisite, which is typically not acknowledged in cognitively oriented
approaches.
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De lo expuesto hasta aqui sobre la importancia de la carga cognitiva y el es-
fuerzo realizable por el alumno, se infieren los siguientes asertos, potencialmente
benéficos para el docente y el discente en el aprendizaje de una segunda lengua:

— El profesor ha de tener en cuenta el contexto socio-cultural y emocional de
los destinatarios de su ensenanza para ser mds eficaz.

— El aburrimiento, la renuncia y la desilusién son tres peligros que se pueden
sortear con estrategias motivacionales de naturaleza emocional, ademds de
las cldsicas cognitivas.

— A mayor motivacién, mejores resultados de aprendizaje. Aquella depende de
la autorregulacidn, el apoyo y la complementariedad de una ensenanza que
atienda la competencia, la autonomia y la socializacién del discente.

— Las tareas de estudio han de ser graduales en dificultad, de menos a mds, y
muy variadas, para permitir avanzar con autoconfianza, ilusién y disponibi-
lidad emocional para realizar un esfuerzo mental importante.

¢) Apoyo a la autonomia del alumno y provisién de estructura por parte del pro-
fesorado

Patzak & Zhang (2025) han realizado un estudio muy ambicioso y esclarecedor
sobre los efectos positivos que poseen en el aprendizaje el apoyo a la autonomia de
los alumnos y la provisién por el profesorado de estructuras (explicacién y andlisis
de contenidos organizados que se pretenden dominar). La conclusién que alcanzan
en su estudio es que el apoyo a la autonomia en el aprendizaje y a la estructura
(entendiendo por tal la descripcidn sistematizada, detallada y ejemplificada de con-
ceptos objeto de estudio) de los alumnos por parte del profesorado aumentaron la
motivacién, el compromiso y la satisfaccién de las necesidades cognitivas de los
estudiantes.

Por otro lado, pudieron observar que los docentes que facilitan la autonomia y
el acceso a una sistematizacién de los contenidos de los alumnos estdin mds motiva-
dos para ensefar y se sienten mds realizados y felices en su desempeno profesional.
De modo que concluyen que la combinacién del apoyo a la autonomia de los
alumnos y de la alimentacién de la estructura contribuye claramente al crecimiento
razonable de los estudiantes y los maestros.

Como ya vimos en el apartado anterior, segtin la teorfa de la autodeterminacién
de Ryan & Deci (2000 2017) los seres humanos nos esforzamos por satisfacer
nuestras necesidades psicoldgicas internas de autonomia —poder hacer por uno
mismo—, competencia —habilidad para realizar acciones necesarias para la vida—y
relacién —desenvolverse eficientemente en la vida social-. Muchos estudios a lo lar-
go de las tltimas décadas han demostrado los beneficios del apoyo de los profesores
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a las necesidades psicoldgicas de los estudiantes para aumentar su motivacién, su
bienestar emocional, su esfuerzo y su compromiso. También repercute directamen-
te en el bienestar emocional y profesional de los profesores.

En términos generales, la motivacién se desarrolla, cambia e influye en el com-
portamiento; en concreto, provoca que las recompensas extrinsecas pasen a mo-
tivaciones intrinsecas. Este proceso, crucial, es conocido como «internalizaciény;
permite a las personas transformar los valores, reglas y normas externas en creencias
y comportamientos personales, motivindolos a actuar firmemente porque estas
actitudes se alinean con su propia personalidad. La motivacién intrinseca consiste
en participar en una actividad por su propio disfrute o interés; es la forma éptima
de motivacién. Esta se incrementa rdpidamente si existe el apoyo a las necesidades
psicoldgicas de autonomia y competencia de los estudiantes. En esta dindmica, el
papel de los docentes es crucial.

La autonomia, primera necesidad emocional de un individuo, también afecta
a los estudiantes. Cristaliza en la necesidad de autorregulacién y sentido intimo de
la propiedad sobre las propias experiencias y acciones. Los estudiantes auténomos
trabajan por alcanzar sus objetivos con firmeza y perseverancia, pues aquellos estin
alineados con sus intereses. Se aprecia que en el alumno no solo hay un interés aca-
démico, sino que lo acompana otro de indole personal, de satisfaccién por el logro.

El apoyo del profesor a esta autonomia se refleja en el enfoque instructivo y
el tono empdtico en su desenvolvimiento profesional. Este ha de esforzarse por
comprender y nutrir los intereses, las preferencias y el bienestar emocional de los
estudiantes, creando un entorno de motivacién. De este modo, los estudiantes
participan de forma voluntaria y significativa en las actividades del aula.

Es una evidencia que un docente participativo es aquel que: (i) entabla conver-
saciones con los estudiantes para comprender sus intereses; (ii) los invita a aportar
opiniones o ideas; (iii) ofrece opciones de participacién; y (iv) flexibiliza el ritmo
de aprendizaje. En este camino, ofrecer actividades atractivas, validando las emo-
ciones y perspectivas de los alumnos es una herramienta esencial. También lo es
ofrecer explicaciones claras y significativas sobre la materia. Evidentemente, no es
un camino fécil, répido, ni cémodo.

La competencia es la segunda necesidad bésica emocional de un individuo; en-
tendemos por tal el sentirse capaz y eficaz para caminar por las dreas importantes de
la vida. El profesorado desempefia un papel crucial en el fomento del sentido de la
competencia de los estudiantes. Aquel proporciona estructura (sistema coherente
de contenidos y su asimilacién):

— Adaptando las tareas académicas a las habilidades en desarrollo de los estu-
diantes.
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— Ofreciendo y dando retroalimentacién procesable para ayudarlos a sentirse
competentes para participar en actividades del aula.

— Proporcionando instruccién (descripcién clara y ordenada de los saberes) en
combinacién con la orientacidén y las aclaraciones necesarias.

— Guiando y asistiendo al alumno para dar los pasos clave en el aprendizaje.

— Siendo accesible y estando disponible para aclarar dudas.

— Reflexionando constructivamente sobre los errores de los estudiantes para
identificar dreas de mejora y desarrollo de sus habilidades.

— No cayendo en el control absoluto de la dindmica docente, pues elimina el
sentido de la competencia del alumno. El control presiona a los alumnos
para que piensen, sientan y se comporten de una determinada manera, lo
que no aporta beneficios. En general, el control elevado crea estrés, motiva-
cién controlada y miedo al fracaso en el alumno.

Con todo, hay que admitir que combinar en una misma dindmica de aprendi-
zaje el apoyo a la autonomia del alumno y la provisién de estructura conceptual en
el aula es un asunto polémico y no resuelto. Los peligros a que se enfrenta la comu-
nidad educativa son la permisividad total o el control riguroso sobre los procesos
de aprendizaje; sus consecuencias negativas son evidentes. Las investigaciones han
demostrado que el grado de apoyo a la autonomia de los estudiantes depende de
la edad, del contexto sociocultural (los profesores japoneses mostraron sus recelos
sobre la aplicacién de la autonomia, entendida al modo occidental, en la educacién
japonesa, Oga-Baldwin & Nakata 2015) y de la asignatura. Por otro lado, es evi-
dente que un mismo alumno, segin su grado de interés y objetivos, necesita mds
0 menos apoyo a su autonomia en distintas asignaturas, o momentos del curso.

Las definiciones conceptuales o concreciones de actuacién de apoyo a la auto-
nomia del alumno por parte del docente son:

— Proporcionar a los estudiantes opciones y fundamentos explicativos distin-
tos.

— Reconocer los sentimientos negativos, o mostrar empatia por los estudiantes
que manifiestan emociones negativas.

— Ser receptivo a las iniciativas de los estudiantes, adoptando su perspectiva y
considerando sus necesidades.

— Eliminar la agresividad, aumentar la paciencia y tratar con respeto al estu-
diante.

Las definiciones conceptuales o concreciones de actuacién de apoyo que defi-

nen la provisién de estructura al alumno son:

— Proporcionar orientacién académica y personal, junto con la retroalimenta-
cién informativa.
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— Monitorizar el aprendizaje bajo una perspectiva de aliento y 4nimo en los
avances.

— Proporcionar estrategias de aprendizaje que incluyan flexibilidad y adapta-
cién de la instruccién y los materiales al nivel de capacidad de los estudiantes.

— Proporcionar y aclarar las expectativas. Reglas y expectativas claras y consis-
tentes; se incluye la explicacién de las consecuencias de romper las reglas.

— Comportarse de manera coherente en las decisiones de ensefianza-aprendi-
zaje.

Del conjunto de los muchos estudios realizados hasta el momento, Patzak &
Zhang deducen que el apoyo a la autonomia y la estructura se refuerzan mutua-
mente. La percepcién de los profesores es que ambos conceptos oscilan entre la
creencia de que ambos son dos constructos independientes, pero positivamente
relacionados, o constituyen un nico constructo.

Sea de ello lo que fuere, Patzak & Rong Zhang (2025: s/p) pueden concluir:

These findings highlight the unique contributions of each construct and emphasize
the importance of integrating both in the classroom to optimize student learning
experiences. Our findings suggest blending autonomy support and the provision of
structure in the classroom for optimal student learning. We recommend providing
structure in an autonomy-supportive way. For example, teachers can offer students
choices (autonomy support) and provide an explanatory rational for doing so (pro-
vision of structure). A combination of both teaching strategies allows students to
engage with activities they judge meaningful and make progress toward their goals.
Our findings underscore the importance of disentangling definitions of autonomy
support and structure to ensure the validity and generalizability of findings. Em-
pirical evidence suggests blending autonomy support and provision of structure in
the classroom enhances student learning and teacher well-being. We recommend
collaboration between researchers and educational practitioners to overcome mis-
conceptions about the provision of structure and facilitate meaningful transfer into
practice to optimize the learning experience.

En efecto, la eficacia y bienestar de la comunidad educativa se eleva significati-
vamente cuando el docente encuentra un equilibrio entre el fomento de la autono-
mia del alumno y la necesidad de que este aprenda contenidos.

d) Laimportancia de las emociones (de naturaleza dindmica) en el aprendizaje de
un idioma

El examen de las emociones en situaciones de uso del aprendizaje de una lengua
es dificil y no estd suficientemente desarrollado; en general, se miden las emociones
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en sus puntos inicial y final, sin atender las fluctuaciones intermedias. Wang &
Ganushchak & Welie & Van Steensel (2024) destacan su alta importancia en los
resultados de aprendizaje y la adquisicién de las competencias. Parten de la base
de que el lenguaje se conceptualiza como un sistema dindmico e interconectado.
Basdndose en la teorfa de sistemas dindmicos complejos (CDST, por sus siglas en
inglés; también conocido como «efecto mariposa»), proponen una interpretaciéon
novedosa sobre cémo captar los comportamientos emocionales y lingiiisticos desde
una perspectiva dindmica para la mejora del aprendizaje de una segunda lengua.

Las emociones desempefian un rol fundamental en todos los aspectos del proce-
so de adquisicién de una segunda lengua (SLA, por sus siglas en inglés). Van desde
las connotaciones subjetivas en el aprendizaje de una palabra, como «dolor», o «es-

] ]
peranzar, hasta la participacién en debates grupales; aqui, el estudiante puede ex-
perimentar una sensacién de placer cuando ha empleado una expresion ajustada a
lo que desea decir, o de ansiedad, cuando no logra recordar la frase que ya conocia.

Las investigaciones de la segunda mitad del s. xx se centraban en la indagacion
sobre emociones negativas, como la ansiedad; concretamente esta, sus causas y
consecuencias, fue el foco de muchas investigaciones. Wang y sus colegas propo-
nen analizar este asunto a través de una lente dindmica para capturar y estudiar las
emociones fluctuantes de los estudiantes en la adquisicién de una segunda lengua.

Existen tres emociones criticas en el aprendizaje de un idioma: la ansiedad, el
aburrimiento (ambas con efectos negativos) y el disfrute (con efectos positivos).
Afectan sustancialmente a los resultados y al nivel de compromiso de los estudian-
tes en el estudio de un segundo idioma.

Para empezar, es necesario reconocer que las emociones estdn influidas direc-
tamente por muchos y variados factores, como son: los rasgos individuales de los
estudiantes (autoconcepto, grado de autonomia personal, procedencia de una
cultura colectivista o individualista); los factores socioecondémicos y culturales del
entorno del aula; la naturaleza de las tareas de aprendizaje; y el apoyo y el compor-
tamiento de los profesores.

Por su lado, las emociones positivas estdn afectadas por elementos como: las
relaciones sélidas de apoyo entre profesores y alumnos; las actividades interactivas
en el aula; y una dificultad de tarea bien adaptada.

Finalmente, las emociones negativas estdn condicionadas por aspectos como:
actitudes poco solidarias de los profesores; tareas repetitivas; y la falta de estimulo.

Las variables cognitivas, sociales, emocionales y ambientales que coexisten con
las conductas lingfiisticas afectan a estas constantemente. Por otro lado, se hace evi-
dente que las fluctuaciones en las experiencias emocionales que ocurren dentro de
un solo evento comunicativo son rdpidas. Obviamente, a lo largo de periodos lar-
gos y prolongados los cambios emocionales en los alumnos también son acusados.
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Es cierto que una trayectoria de aprendizaje de una lengua estd acompanada e
influida por factores emocionales, psicolégicos y cognitivos, muchas veces imprevi-
sibles. Son factores dindmicos que crean una compleja red a la que hay que atender
si deseamos tener éxito en la ensenanza de una segunda lengua.

El método idiodindmico desarrollado por Wang y sus colegas (2024) se basa en
que existen dos niveles emocionales, micro y macro. En el nivel micro se capta la
experiencia subjetiva de los sentimientos y las respuestas fisiolégicas que los acom-
panan. Por ejemplo, la ansiedad aumenta la frecuencia cardiaca, o disminuye la
fluidez en la expresion oral.

Wang y sus colegas pueden concluir (2024: s/p):

In exploring the dynamic interplay of emotions and language in SLA context, this
article has highlighted the importance of understanding emotions as fluid expe-
riences that evolve over time. By adopting a dynamic perspective and proposing
innovative methodologies and analytical techniques, we aim to capture the tempo-
ral fluctuations of emotions and their impact on language learning. In doing so, we
hope to enhance future language education strategies, making them more person-
alized and adaptive, while also rendering the learning trajectory more predictable.
As we move forward, it is crucial to address the ethical considerations and method-
ological challenges associated with this research to ensure that the insights gained
are applied responsibly and effectively, ultimately contributing to more effective
language learning experiences and outcomes.

En base a las indagaciones de Wang ez al. (2024), se puede concluir que las
futuras estrategias de ensenanza de idiomas:

— deberfan ser més individualizadas y adaptativas, y
— convendria que prestaran mds atencién a la disminucién de la ansiedad y el
aburrimiento de los alumnos y la potenciacién del disfrute en el aprendizaje.

Nétese que, afortunadamente, los beneficios obtenidos en la ensenanza y apren-
dizaje con una visién mds atenta a las emociones y cierta empatia, son directamente
compartidos por docente y discente, lo que es muy positivo.

3. CONCLUSION

La ensefanza-aprendizaje de una L2 no puede basarse solo en aproximacio-
nes lingiiisticas, gramaticalistas, conceptuales o parcializadas en un drea de cono-
cimiento cientifico. Las perspectivas cognitivas aqui esbozadas sefialan claramente
que la eficacia pedagdgica se alcanza cuando se tiene en cuenta la cuestién nuclear
de cémo y por qué aprendemos; los componentes cognitivos forman un conjunto
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holistico aparentemente no del todo coherente, pero si razonablemente funcional
y productivo para el alumno.

En esta contribucién, hemos intentado resaltar, con la ayuda de estudios muy
recientes y sélidamente construidos, la relevancia de las mentalidades (actitudes)
lingiiisticas y los resultados de aprendizaje en L2. Seguidamente, enfatizamos el
cuidado que el docente deberia mostrar manejando la carga cognitiva (esfuerzo
requerido para la realizacién de una tarea de aprendizaje) que le asigna al alumno.
Continuamos con una reflexién sobre la necesidad de un equilibrio entre el apoyo
a la autonomia del alumno y provisién de estructura por parte del profesorado. Fi-
nalmente, incidimos en la importancia de las emociones (de naturaleza dindmica)
en el aprendizaje de un idioma.

Estos aspectos conducen a una ensefnanza-aprendizaje lo més individualizada
posible, atenta a las mentalidades y culturas de origen de los estudiantes y con
grandes dosis de flexibilidad y empatia por parte del profesor para que el alumno
pueda avanzar conociendo y disfrutando del espanol L2.
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RESUMEN

Abordamos en estas pdginas el estudio de una serie de empleos en que las formas de
«presente de indicativo» refieren hechos que cronoldgicamente se sitdan en el pasado o
bien en el futuro. Analizamos las posibles explicaciones gramaticales de dichos empleos en
relacién con la estructura del sistema verbal espafol y concluimos que, con excepcién del
comunmente llamado «presente pro futuro» (resultante de la neutralizacién de una oposi-
cién temporal), en todos los demds casos la forma verbal canto no deja de expresar un valor
temporal designable en términos de presente, definido sobre un enfoque de simultaneidad
a algtin punto de referencia que no siempre puede identificarse con el momento de la co-
municacién verbal.

Palabras clave: presente de indicativo; presente histérico; presente actualizador; presen-
te pro futuro; presente co-futuro.

ABSTRACT

This paper deals with a series of uses in which the «present indicative» forms refer to
events that are chronologically situated in the past or in the future. We analyze the possible
grammatical explanations for these uses in relation to the structure of the Spanish verbal
system and conclude that, with the exception of the commonly called «present pro future»
(resulting from the neutralization of a temporal opposition), in all other cases the verbal
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form «canto» expresses a temporal value that can be designated in terms of the present,
defined on the basis of simultaneity with a reference point that cannot always be identified
with the moment of the utterance.

Keywords: present indicative; historical present; presente actualizador (present pro pres-
ent perfect); present pro future; present cofuture.

1. La terminologfa mds habitualmente utilizada en espanol para la designacién
de los «tiempos verbales» ha propiciado algunas identificaciones de nociones gra-
maticales con referentes extralingiiisticos que no siempre son del todo adecuadas y
que, en ocasiones, pueden resultar abiertamente problemdticas.

Si tomamos en consideracién, en concreto, la tradicional aplicacién de una
triparticién temporal en términos de «pasado» / «presente» / «futuro» aplicada a
la gramdtica verbal, nos puede parecer de entrada admisible ante construcciones
como:

(1a) Ayer lovié
(1b) En estos momentos /lueve
(1c) Manana loverd.

Estos ejemplos ilustran las relaciones temporales que, aprovechando la tan co-
herente como transparente nomenclatura propuesta en su dia por Andrés Bello,
llamamos respectivamente pretérito, presente'y futuro.

Pero la transformacién de cada uno de estos tres ejemplos a un estilo indirecto
en correlacion temporal' con un verbo regente en forma de pretérito —esto es, to-
mando un pretérito como punto de referencia para el enfoque temporal del verbo
subordinado— conducird al reconocimiento de otra triple serie de construcciones
como pueden ser:

(2a) La radio anuncié que el dia anterior habia llovido
(2b) La radio anuncié que en aquellos momentos /ovia
(2¢) La radio anuncié que al dia siguiente Hoveria.

Las formas verbales empleadas en esta segunda triada de ejemplos vienen a ilus-
trar las relaciones que, de nuevo con apoyo en Bello y aun con algin reajuste con-
creto a partir de su terminologfa original, llamamos respectivamente ante-pretérito,

1

Expresién que tomamos de Rojo (1976). Cfr. Veiga (1996) sobre el sentido y la extensién en
que entendemos el correspondiente fenémeno.
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co-pretérito y pos-pretérito, designaciones correspondientes a enfoques temporales
de anterioridad, simultaneidad y posterioridad vistos desde un punto de referencia
que a su vez es pretérito (por lo tanto, «anterior») en relacién con el centro de refe-
rencias del sistema temporal.

Las correspondencias entre las series de ejemplos 1 y 2 ponen desde el principio
de manifiesto algunas visibles realidades que se hallan en los fundamentos orga-
nizativos del sistema verbal espafiol y que, por extrafas razones, no siempre han
sido reconocidas, cuando no es que hayan sido propiamente negadas; entre ellas,
y para empezar, que (a) las formas compuestas (de momento una, habia llovido,
ha hecho acto de presencia) forman parte del mismo conjunto organizado de sig-
nificaciones gramaticales expresables en el sistema verbal por medio de las formas
simples y que (b) las orientaciones relativas que en los ejemplos 2a-c se establecen
desde un punto de referencia temporalmente pretérito son exactamente las mismas
que los precedentes, la-c, ilustran como orientadas desde el ya aludido centro de
referencias del sistema, que en este caso, y como sucede en la utilizacién mds es-
pontdnea de la lengua, se sittia en el momento de la comunicacién verbal (ojo, no
en el del «<habla» o en el de la «emisién del mensaje», que no tiene por qué coinci-
dir con el de la descodificacion de este por parte de su receptor?). La observacién
de esta tltima evidencia es especialmente importante. Los significados temporales
transmitidos en espanol (y obviamente no solo en espafol) por las formas verbales
implican siempre orientaciones relativas, aunque cuando dichas orientaciones se
establecen directamente desde el centro de referencias del sistema pueda parecer,
externa y erréneamente, que los hechos se estdn «situando» en divisiones concretas
del tiempo extralingiiistico.

La forma de «presente de indicativo» se nos ha aparecido asi como la expresién
de un contenido manifestado en el ejemplo 1b como el enfoque de un proceso
verbal orientable como simultdneo desde la oportuna referencia, que viene a ser
propiamente el centro deictico del sistema temporal. La investigacién gramatical
nos ha familiarizado con una pluralidad de combinaciones aspectuales para este en-
foque temporal concreto, derivadas, en general, del valor aspectual léxico de cada
verbo en su contexto (gramatical o no solo), y, asi, son bien conocidas etiquetas
como, al lado de otras (¢fr. NGLE 2025: § 23.5 y ss.), «presente puntual», <amplia-
do», «habitual» o «gnémico», por ejemplo, para caracterizar las utilizaciones de un
«presente de indicativo» en construcciones como, respectivamente:

(3a) ;Y termina el partido con victoria del equipo visitante!
(3b) Mi sobrina estudia Filologia

2 Sobre la situacién habitual del centro deictico de referencias temporales del sistema verbal ¢fr.,

en particular, Veiga (1987: § 1.2); ¢fr. también Rojo & Veiga (1999: § 44.2.2.5).
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(3¢) Desayuno café con leche
(3d) Dos y dos son cuatro.

De hecho, y contra tantos errores de apreciacién, cualquier orientacién tempo-
ral resulta combinable con un conjunto méds o menos variopinto, segin los casos,
de manifestaciones concretas de contenido aspectual que resultan, por ello mismo,
ajenas al valor representado en el sistema por la forma verbal correspondiente. El
investigador, como el docente, ha de precaverse contra la tentacién de calificar
aspectualmente de «imperfectiva» una unidad verbal como la expresada mediante
el «presente de indicativo» —error en que ha llegado a caer la mismisima gramitica
académica (¢fr. NGLE 2025: § 23.2k, donde asi se caracteriza conjuntamente a
cantaba 'y canto)— ante las posibilidades por parte de dicha forma de expresar he-
chos en modo alguno imperfectivos, como sucede en construcciones con «fuerza
ilocutiva» (NGLE 2025: § 23.5b, 42.2¢), en que la misma pronunciacién de la
forma supone el cumplimiento de su significado, ¢fr:

(4a) Os declaro marido y mujer
(4b) Se levanta la sesién,

o, en general, en el caso de cualquier «presente» aspectualmente «puntual», cuya
existencia invalida toda posible caracterizacién de canto como forma «imperfecti-

var, cfr.:

(5a) Fallece el cantante Michael Jackson (E/ Pais, 26/6/2009)
(5b) La Edad Moderna termina al iniciarse la Revolucién Francesa
(5¢) En Palencia un dia, por junio de 1217, una teja cae [...] y mata a Enrique |

(Bull 1960: 57).

2. El e¢jemplo 5¢, precisamente aducido por el hispanista norteamericano
William E. Bull para ilustrar una posibilidad gramatical que no dejé de caracterizar
mediante el recurso al término «perfective» en su inglés original, nos lleva indefecti-
blemente a un bien conocido uso de las formas de «presente» para hacer referencia
a hechos cronolégicamente situados en el pasado, en un pasado que puede resultar
mds o menos remoto hasta el punto de que la tradicién gramatical ha acufiado para
dicho uso la conocida expresién «presente histdrico».

En lo que se refiere a este empleo peculiar, y como ya hace tiempo hubimos
de plantear (¢fr. Veiga 1987: § 2.3), una de las primeras precauciones que han de
tomar tanto el investigador como el docente es la de olvidar las erréneas explica-
ciones que mds de una vez se ha pretendido aducir con base en el valor gramatical
«neutro» o «no marcado» de la unidad temporal «presente» en la estructura del
sistema temporal, cuando no en un supuesto valor «atemporal» que ha llegado a ser
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mds que precipitadamente atribuido a dicha unidad. Estos errores se hallan direc-
tamente relacionados con la tradicional mencién del uso «histérico» estrictamen-
te entre los asignables a las formas de «presente», cuando una relativamente ficil
observacién nos permite comprobar que no son exclusivos de dichas formas, sino
que el «presente histérico» es uno mds de entre un conjunto de posibles resultados
paralelos de una misma reorientacién temporal bésica que busca —y consigue— pro-
ducir unos determinados efectos (reiteradamente se nos ha hablado, por ejemplo,
del deseo de conferir «viveza» a los hechos «narrados» por medio del «presente
histérico»).

En efecto, si partimos de una construccién como la ejemplificada en 6a, apli-
camos al pretérito inicial (nacid) el oportuno cambio de perspectiva temporal que
conduzca a su transformacién en un «presente histérico» y procedemos al reenfo-
que conjunto de los restantes hechos verbalmente expresados, nos encontraremos
con que todas las formas verbales registrables en dicho ejemplo son sustituidas por
otras, que igualmente podriamos calificar de «histéricas», que ilustran paralelos
resultados. Observemos:

(6a) El poeta X.X. nacié en 1823, cuando su pais habia logrado la independencia y
se respiraba un clima de exaltacién patridtica; moriria en 1897, y al final de su vida
habria llegado a componer mds de dos mil poemas

(6b) El poeta X.X. nace en 1823, cuando su pais ha logrado la independencia y se
respira un clima de exaltacién patridtica; morird en 1897, y al final de su vida habrd
llegado a componer mds de dos mil poemas.

Verificamos, en efecto, un paralelo conjunto de reorientaciones temporales
concretas, que, simplificando algunas cuestiones de detalle, podemos fécilmente
esquematizar asi:

nacié pretérito —  nace presente (histdrico)
habia logrado  ante-pretérito  —  ha logrado ante-presente (bist.)
respiraba co-pretérito —  respira presente (bist.)
moriria pos-pretérito —  morird Sfuturo (hist.)
habria llegado  ante-pos-pret.  —  habrd llegado ante-futuro (hist.).

La literal sustitucién de un enfoque de prezérito por otro de «presente histérico»
lleva a identificar en la columna derecha otros contenidos temporales que com-

parten con el primero una misma base gramatical. No en balde en alguna ocasién

3

hemos hallado referencias a algiin «futuro histérico»* como, por otro lado, al hecho

> La NGLE (§ 23.6bc) ofrece varios ejemplos, junto con uno de he cantado paralelamente

orientado (§ 23.6b). Huelga decir que resulta abiertamente inadecuado hablar, como la gramdtica
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de que tanto un «perfecto simple» (pretérito) como un «imperfecto» (co-pretérito)
confluyan en una misma forma, la de «presente histérico», cuando se opera el
oportuno cambio de enfoque temporal. Lo importante es reconocer que dicho
cambio no resulta sino del desplazamiento ideal del centro de referencias del sis-
tema temporal desde su situacién mds habitual y espontdnea, que lo ubica en el
momento de la comunicacién verbal, a otro momento retrospectivo en nuestra
codificaciéon gramatical del «pasado», respecto del cual un hecho cronolégicamente
pasado y expresable, en su presentacién temporal igualmente mds espontdnea vy,
por tanto, menos marcada, como prezérito desde el «ahora» del acto comunicativo,
pasa a ser reenfocado como presente, en perspectiva de simultaneidad directa, desde
el nuevo punto central de referencias retrospectivamente desplazado.

Lo principal es reconocer aqui que la forma de «presente» no deja de estar
codificando lingiifsticamente un enfoque temporal de simultaneidad al centro de
referencias, esto es, un enfoque de presente. El «presente histérico» puede parecer-
nos una «forma de pasado» por el hecho de que refiere sucesos cronolégicamente
situados en nuestro pasado, pero gramaticalmente no deja de ser expresion del mis-
mo valor temporal presente que la estructuracion del sistema verbal espafiol asigna
a la unidad temporal que en combinacién con el valor modal indicativo halla su
expresion en la forma canto.

3. Otro empleo en que esta forma verbal transmite estrictamente algtin hecho
acontecido en un momento pasado, por reciente que este pueda resultar, es el
caracteristico de ciertas situaciones en que estd implicita la transmisién de algin
mensaje 0 comunicacién por parte de un tercero?’. Nos referimos a construcciones

del tipo

(7a) Tu amiga te manda estos bombones
(7b) El St. Rodriguez le expresa su mds sentido pésame.

Ficil resulta advertir que fue en algiin momento anterior al «presente» de la
conversacién cuando la amiga del primer ejemplo envié los bombones o cuando el
sefior mencionado en el segundo verbalizé su mensaje de pésame (y puede haber

académica (INGLE: § 23.6a,b), de un traslado o desplazamiento del «punto del habla» para explicar
este uso lingiifstico, pues obvio debe resultar que no es la emision verbal lo que se desplaza, ¢ igual-
mente que el por algunos llamado «presente narrativo» (cfr. NGLE: § 23.6k) es resultado de la misma
reorientacion temporal bdsica que origina los empleos llamados «histéricos», aun cuando la NGLE:
(§ 23.6l) quiera establecer una diferencia.

*  Para un estudio més detenido de este uso en particular, ¢fr. Veiga (1997). Cfr. también Rojo
& Veiga (1999: 2903-4).
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transcurrido ya un tiempo «apreciable» desde ese momento anterior). Ficil resulta
también verificar que no nos hallamos ante el arriba revisado empleo del «presente
histérico», pues, para empezar, en estos casos no cabe interpretar el uso de la forma
canto como debido al reenfoque temporal de un posible «pasado» dado que, ya de
entrada, no cabe suponer aqui como alternativa gramatical la utilizacién de una
forma de pretérito —ni mucho menos de co-pretérito—, que originaria secuencias lin-
giifsticas que, aun aceptables en lo gramatical, en modo alguno serfan vilidas para
la transmision de lo que los ejemplos 7ab comunican:

(72) Tu amiga te mandé (/mandaba) estos bombones
(7b°) El Sr. Rodriguez le expresé (/expresaba) su més sentido pésame.

La confrontacién directa de este uso del «presente de indicativo» con el de un
«perfecto compuestor —el ante-presente de Bello— puede permitirnos ver con espe-
cial claridad el componente «actual» del primero como justificativo de su eleccion
en circunstancias en que ni siquiera el segundo constituirfa la expresiéon mds ade-
cuada. En efecto, confrontando dos nuevos ejemplos como pueden ser:

(7¢) El jefe pregunta si estd listo el balance del mes
(7¢) El jefe ha preguntado si estd listo el balance del mes,

en 7c el transmisor subraya, mediante el uso del presente, la informacién de que el
jefe permanece en este preciso momento a la espera de una respuesta mds o menos
inmediata, componente informativo que no se desprende de la construccién ele-
gidaen 7¢.

Situacién caracteristica en el empleo de este presente digamos «actualizador», y
que los ejemplos hasta aqui proporcionados permiten apreciar sin problemas, es el
hecho de que el acto interactivo —verbal o no, pensemos en el caso de mandar en
7a— no se hard efectivo mientras el destinatario no haya recibido el mensaje corres-
pondiente. El emisor de dicha comunicacién verbal —el «intermediario»— actualiza
para si y para su interlocutor un centro de referencias temporales que justificaria el
uso del presente en el mensaje original, real o posible, tal como en su momento fue
o habria podido ser verbalmente codificado por su primer emisor:

(8a) Querido(/-a) amigo(/-a): Te mando estos bombones...
(8b) [Dile que] Le expreso mi més sentido pésame
(8¢) [Dile(s) que] Pregunto | quiero saber si estd listo el balance de este mes.

De nuevo nos hallamos, pues, ante un valor gramatical presente manifestado
en un enfoque temporal de simultaneidad directamente enfocada desde el centro
de referencias del sistema. Es la peculiar actualizacién de dicho punto central por
parte del comunicante «mediador» la que justifica el susodicho enfoque en las cir-
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cunstancias de transmisién de algiin mensaje o comunicacién de otro tipo cuya
emisién por parte de otro interviniente en el proceso conjunto ha tenido efectiva-
mente lugar en algtin momento del pasado.

4. La tradicién investigadora, a la que el uso de la forma canto a que acabamos
de hacer referencia ha pasado en general inadvertido, mas no asi el del «presente
histérico», ha destacado reiteradamente, y tantas veces en relacién con este tltimo,
que la misma forma verbal puede en otras ocasiones aparecer referida a hechos
cronolégicamente situados en el futuro.

El conocido uso del «presente pro futuro» es, también como el «histérico», com-
partido por la forma canto con otras formas verbales, si bien en esta ocasién de un
conjunto distinto y como resultado de un fenémeno gramatical también de base
diferente.

De entrada, diremos que las formas verbales que expresan marcadamente pos-
terioridad, esto es, las de fururo y pos-pretérito junto con sus correspondientes com-
puestas —formas exclusivas del indicativo— pueden ser respectivamente sustituidas
por las de presente, co-pretérito y, de nuevo, sus correspondientes compuestas en
circunstancias en que haciéndose contextualmente explicita la nocién de posterio-
ridad (p. ¢j., por medio de un adverbio u otra indicacién temporal), el hablante
puede considerar redundante el volver a marcarla por medio de las formas que el
sistema verbal prevé para ello; de ahi la ficil posibilidad de construcciones como:

(9a) Manana seguro que hace [~hard] sol

(9b) Dijo que al dia siguiente seguro que hacia [-haria] sol

(9¢) Manana ya hemos [~ habremos) terminado el trabajo

(9d) Dijo que al dia siguiente ya habian [-habrian] terminado el trabajo.

Y un contexto gramatical muy concreto, el constituido por las prétasis con-
dicionales introducidas por sz, no solamente permite, sino que, de acuerdo con
la sintaxis del castellano comun, propiamente exige el empleo de las formas no
marcadas, excluyendo el de aquellas en -7¢ o -ria; cfr.:

(10a) Si mafnana hace [*hard] sol...

(10b) Dijo que si al dia siguiente hacia [*haria] sol...

(10¢) Si mafana ya hemos [*habremos] terminado el trabajo

(10d) Dijo que si al dia siguiente ya habian [*habrian] terminado el trabajo.

No obstante, en cualquiera de estos casos la forma canto no conserva su valor
temporal presente, sino que expresa una perspectiva de posterioridad directamente
enfocada desde el centro deictico de referencias del sistema. Por ello precisamente
resulta alternativa a cantaré en ejemplos como 9a-d y es forzoso sustituto expresivo
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de esta tltima forma en 10a-d. Estos reemplazos expresivos —potestativo el prime-
ro, condicionado sintdcticamente el segundo— revelan que, en cualquier caso, la
alteracién ha de buscarse en la forma, pero no en el enfoque temporal concreto,
que en el caso de canto viene a ser el de futuro, esto es, el que la estructuracién
gramatical del verbo espafiol encarga especificamente a cantaré siempre y cuando
ningtn factor contextual altere el funcionamiento del sistema.

La lingiiistica estructuralista ha hablado en casos como estos de un fenémeno
de neutralizacion, ya invocado por Alarcos Llorach (1949: § 25) en el primero de
los estudios que el profesor de Oviedo dedicé al andlisis conjunto del sistema verbal
espafiol, para hacer referencia al caso concreto del «presente pro futuro». Y en efec-
to, el uso de canto, cantaba y las correspondientes formas compuestas en lugar de
cantaré, cantaria y las compuestas respectivas es interpretable como manifestaciéon
expresiva de la afuncionalidad contextualmente condicionada de una determinada
oposicion temporal correlativa cuyo término marcado incluye obligatoriamente al-
guna orientacion de posterioridad.

Esta neutralizacién, en su actuacién concreta sobre la oposicién presente | furu-
70, se halla también tras el conocido uso «de mandato» de las formas de «presente
de indicativo», en posible alternancia con los correspondientes «futuros» en las
situaciones en que el empleo del indicativo en segunda persona’ comporta prag-
midticamente la formulacién de una orden (Rojo & Veiga 1999: 2904): «Mafana
mismo vas ~ irds a verla y le dices - dirds que...» (ibid.)°.

La antedicha oposicién temporal correlativa es, de hecho, y como ya hemos
argumentado en alguna ocasion (¢fr., p. ¢j., Veiga 1999: § 5), la mds débil del
sistema temporal, la Gnica que puede aparecer neutralizada alli donde las restantes
funcionan, la dnica que no puede actuar, ya sin mds, en combinacién con el valor
gramatical del subjuntivo, «modo» carente de formas marcadas de posterioridad,
como es bien conocido y como sencillisimamente se comprueba al verificar que la

> Tercera morfoldgica con usted(es).

¢ Garcia Santos (1988: 22) se centrd en la posible condicién atenuativa de este empleo del «pre-
sente», que parangona con las férmulas de cortesfa considerando que «el imperativo implica una or-
den, es mds fuerte; el presente, en cambio, es mds bien un ruego», afadiendo posteriormente que «[s]e
debe utilizar, pues, cuando, en lugar de mandar o exigir, lo que hacemos es pedir un favor» (Garcia
Santos 2019: 64). No obstante, Bajo Pérez (prdx.: § 3.2) mostrard, por un lado, ejemplos que efecti-
vamente ilustran el uso del «presente» como «mds suave» que el de un imperativo, pero también, por
otro, que «en muchos casos las formas de presente pueden sonar incluso mds conminatorias que las
formas exclusivamente imperativas», de manera que este uso verbal necesita «un contexto muy claro y
un tono especialmente imperioso para ser interpretado sin dudas como una orden». La NGLE (2025:
§ 23.60) ha dado cuenta, igualmente con ejemplificacion, de la posible interpretacién de las oraciones
con «presente de mandato» o «presente dedntico» como «consejos, propuestas o directrices [...] pero
también como requerimientos firmes, a veces formulados en tono autoritario o conminatorio».



506 ALEXANDRE VEIGA

distincién temporal presente | futuro que los ejemplos 11ab ilustran mediante la
diferenciacion formal bace | hard es de imposible manifestacién ante un ejemplo
como 11c, en que la forma de «presente de subjuntivo» saga podra contextualmen-
te expresar una de ambas relaciones temporales o bien la otra:

(11a) Creo que en estos momentos Aace sol en Salamanca
(11b) Creo que manana hard sol en Salamanca
(11c) Dudo que (en estos momentos / manana) Aaga sol en Salamanca.

5. Ahora bien, las situaciones en que canto puede sustituir a cantaré como ex-
presién de una relacién temporal futuro —abandonando asi su condicién significan-
te de un valor temporal presente y, por tanto, situdndose al margen del conjunto
de usos temporales que en esta exposiciéon deseamos presentar conjuntamente— no
constituyen los tnicos casos en que la forma de «presente de indicativo» hace refe-
rencia a procesos cronolégicamente situados en el «futuro». Existe otro conjunto
de posibilidades que si tiene que atraer nuestra atencién en el seno de esta revisién
y andlisis por cuanto, como vamos a ver, esta forma puede en ocasiones mantener
su perspectiva temporal de simultaneidad a alguna referencia con la particularidad
de que dicha referencia sea «futura» y, en consecuencia, temporalmente orientable
como posterior al centro deictico del sistema temporal.

Una asimetria palpable en el andlisis temporal de un sistema verbal como es el
del espanol es la que se traduce en la conocida evidencia de que en su conjugacion
existen mds formas «de pasado» que «de presente» o «de futuro», expresindonos
en los tan cémodos como imprecisos o inadecuados términos de la gramdtica tra-
dicional. Una de las manifestaciones de esta asimetria se hace evidente ante los
ejemplos 12a-c:

(12a) Hoy ya se puede presentar la declaracién de IRPF
(12b) Ayer anunciaron que ya se podia presentar la declaracién de IRPF
(12¢) Mafana anunciardn que ya se puede presentar la declaracién de IRPE

En efecto, la reorientacién de la simultaneidad inherente al presente a la corre-
lacién temporal con un verbo regente en pretérito deriva en castellano en la apa-
riciéon de la forma cantaba, el tradicional «pretérito imperfecto de indicativo, el
co-pretérito del que tan apropiadamente nos hablé Bello (1847: § 628), expresién
de un enfoque directo de simultaneidad orientado desde algin punto de referencia
(expreso 0 no, subrayemos) que a su vez se orienta como anterior al centro deictico
del sistema temporal. Pero frente a la marca formal de esta reorientacién (canto >
cantaba), el sistema no permite una sustitucién paralela si la simultaneidad pasa a
ser enfocada desde una referencia no anterior, sino posterior al centro de orienta-
ciones temporales. Digamos que en castellano existe una forma especializada para
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la expresién del contenido temporal co-pretérito, pero no existe una forma «simé-
trica desde el futuro» que especificamente comunique un valor designable en tér-
minos de co-futuro. Esta tltima realizacién de contenido temporal halla su tnica
posibilidad expresiva en las mismisimas formas de «presente», tal como ha ilustrado
el ejemplo 12¢, de la misma manera que las propias formas de «futuro» pueden
pasar a expresar una relacién de doble posterioridad —diremos que de pos-futuro—
en los contextos adecuados, manteniendo asi (al contrario que ante el caso del
«presente pro futuro») su valor marcado de posterioridad frente al expresado por
los «presentes». En efecto, los ejemplos 13ab (apud Rojo & Veiga: § 44.2.4) se nos
manifiestan como respectivamente resultantes de la orientacién correlativa respec-
to de un futuro temporalmente regente de las formulaciones en estilo directo que
en 14ab corresponden a las orientaciones presente y futuro:

(13a) Algin dia me asegurards que me quieres
(13b) Algin dia me asegurards que me querrds.

(14a) Algin dia me asegurards: «te quiero»
(14b) Algin dia me asegurards: «te guerrés.

Funcionalmente, pues, como co-futuro la forma canto no deja de ser «presenten:
pasa a expresar una relacion temporal concreta que constituye una variante —con-
textual, si asi lo queremos ver— del mismo valor funcional que le es propio en la es-
tructura del sistema y cuya manifestacién prototipica es el enfoque de simultanei-
dad directamente orientado desde el centro de referencias. Ahora podemos precisar
que dicho valor se manifestard siempre en una orientacién del proceso verbalmente
codificado como simultdneo a alguna referencia que no puede ser anterior a dicho
punto central (en tal caso, entrarfamos en el dominio del co-pretérito), pero que
nada impide que sea posterior.

6. La identificacion de la relacién que estamos llamando co-fuzuro en el campo
de dispersion temporal propio de la unidad cuya expresién es la forma verbal canto
vendrd, por otra parte, en nuestra ayuda para poder explicar una peculiar aparicién
del «presente de indicativo» con referencia a hechos futuros en un contexto sintdc-
tico tan particular como es el de ciertas cldusulas adverbiales temporales.

Es, para empezar, bien conocida en la gramdtica del espafiol la restriccién sin-
tictica que impide la aparicién en las cldusulas temporales introducidas por cual-
quier tipo de nexo” de las formas verbales de indicativo que expresan una orienta-
cién de posterioridad; para empezar, las de fururo:

7

De valor, en rigor, aspecto-temporal (¢fr. Veiga & Mosteiro Louzao 2006: § 111.2.1-2.).
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(15a) ven a verme cuando anochezca (*anochecerd)

(15b) procura estar de vuelta antes de que anochezca (*anochecerd)
(15¢) nos quedaremos aqui hasta que anochezca (*anochecerd)

(15d) reemprenderemos el viaje después de que anochezca (*anochecerd)
(15e) me iré a la cama en cuanto anochezca (*anochecerd)

(15f) no haremos el menor ruido desde que anochezca (*anochecerd).

En este contexto, las formas subjuntivas, sintdcticamente exigidas, pueden ha-
cer referencia a hechos de cumplimiento perfectamente predecible, que en otros
contextos hallarfan su expresién en formas indicativas de posterioridad; ¢fr:

(16a) ven a verme cuando anochezca [sé que en algin momento anochecerd]
(16b) Te odiaré hasta que muera [sé que en algin momento moriré]
(16¢) Hay que terminar antes de que den las doce [sé que en algiin momento darin]

[..].

De ahi que defendamos en este contexto sintdctico la neutralizacién de la opo-
sicién modal plasmable formalmente entre el indicativo y el subjuntivo (¢fr. Veiga
1998: § 6, Veiga & Mosteiro Louzao 20006: § 2.3.9).

No obstante, en el caso particular de las cldusulas introducidas por mientras,
nexo cuya significacién temporal es estrictamente de simultaneidad, puede llamar
la atencidn la ficil localizacién de ejemplos construidos en «presente de indicati-
vo», como en el caso de 17a, al lado de 17b y frente a la agramaticalidad de 17¢ (¢fr.
nuestra previa ejemplificacién en Veiga 1998: § 2.2-3, Veiga & Mosteiro Louzao
20006: § 111.2.3.5):

(17a) Esta noche nos escaparemos mientras duermen
(17b) Esta noche nos escaparemos mientras duerman
(17¢) *Esta noche nos escaparemos mientras dormirdn.

La imposibilidad de *dormirdn es un primer indicio de que la restriccién que
imposibilita la aparicién de formas indicativas de posterioridad funciona igual-
mente cuando el nexo temporal es mientras, que igualmente condiciona la antedi-
cha neutralizacién modal indicativo | subjuntivo, con lo que sigue en pie el porqué
del «presente de indicativo» en construcciones como 17a.

Y la explicacién se encuentra ficilmente si observamos qué sucede al transfor-
mar la forma «principal», escaparemos, del futuro al pretérito, esto es, sustituyendo el
enfoque de posterioridad al centro de referencias temporales por el de anterioridad
a dicho centro. El resultado no es otro que:

(18) Aquella noche nos escapamos mientras dormian.
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El verbo subordinado, en indicativo, ha pasado a aparecer conjugado en «pre-
térito imperfector, expresién en este caso, como en tantos otros, de la relacién
temporal de co-pretérito, es decir, de la orientacién del correspondiente proceso
como directamente simultdneo desde la referencia constituida por el valor tempo-
ral (pretérito) del verbo del que depende sintdcticamente.

Entendemos ahora que la forma verbal duermen empleada en 17a expresa la
misma orientacién de simultaneidad respecto de la referencia igualmente consti-
tuida por el valor temporal del correspondiente verbo «principal» (nos escaparemos),
valor que en este caso es, obviamente, el de fuzuro. Hemos de hablar nuevamente
de co-futuro para designar la relacién temporal concreta expresada por el «presente
de indicativo» en este contexto gramatical. No nos hallamos, pues, ante un «pre-
sente pro futuro», que supondria el mantenimiento de ese enfoque de posterioridad
que la gramdtica del espafiol impide transmitir mediante formas indicativas cuan-
do precede un nexo de valor temporal (como prueba, insistamos, la agramaticali-
dad de 17¢), sino de la misma variante de realizacién significativa que ya habiamos
observado en el apartado precedente, la de simultaneidad a una referencia a su vez
posterior al centro deictico del sistema®.

La forma canto, por consiguiente, mantiene en las construcciones similares a
17a el valor temporal que seguimos llamando presente, que, como de nuevo verifi-
camos, conoce, al lado de su manifestacion prototipica en la simultaneidad directa
al centro del sistema, una variante contextual en que el punto de referencia es pos-
terior a dicho centro deictico.

7. En definitiva, el andlisis gramatical permite reconocer como variantes de un
valor funcional integrado en la estructura de un sistema temporal como es el del
verbo espafiol manifestaciones concretas aparentemente, pero solo aparentemente,
disconformes con las posibles interpretaciones que para dicho valor se hayan pro-

8

La NGLE (2025: § 24.9¢) parece reparar en esta posibilidad para mencionar que wnientras +
presente de indicativo puede designar un periodo actual [...] o bien uno venidero» y mds adelante que
dicho nexo «es compatible con los dos modos, como en mientras {tengas - tienes} posibilidades» (§
31.13e), pero hemos de insistir en que el uso de una forma o la otra no es indistinto desde el punto
de vista temporal: el «presente de subjuntivo» expresa en estas construcciones la relacién de fuzuro,
paralela e independiente de la que exprese un posible «futuro de indicativo» en el miembro «princi-
pal», mientras que el «presente de indicativo», como estamos argumentando, expresa aqui la relacién
concreta de co-futuro, de simultaneidad a una referencia identificable con el momento a que se refiere
el posible verbo «principal». Por otra parte, cualquiera de las tradicionalmente consideradas «conjun-
ciones temporales» puede admitir, segtin los casos, la combinacién con indicativo o con subjuntivo,
con la singular excepcién de los nexos de anterioridad del tipo antes de que, que en la lengua comun
se construyen por regla general con subjuntivo (¢f. Veiga & Mosteiro Louzao 2006: § 111.2.3.3).
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puesto partiendo de reflexiones sobre la naturaleza del tiempo extralingiiistico, asi
como explicar aquellas que, en efecto, correspondan a algtin valor funcionalmente
diferente. Como hemos visto, este tltimo es el caso del «presente pro futuro», re-
sultante de la neutralizacién de una determinada oposicién temporal reconocible
en la estructura del sistema, pero no es el de los restantes empleos de las formas
de «presente de indicativo» aqui revisados, todos ellos explicables como realizacio-
nes concretas de un contenido gramatical en cuya definicién funcional interviene
siempre la orientacién de simultaneidad desde una referencia que no puede recibir
directamente un enfoque de anterioridad desde el centro de referencias temporales,
pero que si puede orientarse como directamente posterior desde dicho centro.

En estos ultimos casos, pues, la forma verbal canto no deja de transmitir el valor
funcional al que hace directa referencia su reiterada designacién en las gramdticas
como «presente de indicativo», tal como nuestros andlisis han permitido verificar.
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