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1. Uno de los aspectos fundamentales que deben tenerse en cuenta a
la hora de tomar en consideracién el término gramatica es el caracter
polisémico del mismo. Ello nos obliga a especificar en primer lugar coémo
vamos a interpretarlo y cudles de sus acepciones resultan pertinentes
para la ensefianza de lenguas extranjeras. Asi, y de acuerdo con otros
investigadores (Besse y Porquier. 1984, p. 11; Ortega, 1990. p. 9),
sefalaremos tres realidades diferentes a las que se suele aludir mediante
esta palabra:

a) El funcionamiento interno de una lengua, o sea, la competencia
de que dispone un hablante de dicha lengua.

b) Descripcidn y explicacién metddica que los linglistas (en rigor,
los gramaticos) llevan a cabo de dicho funcionamiento.

c) Marco tedrico que modela la descripcién gramatical y determina
el método seguido por los gramaticos.

En el presente Taller, daremos el nombre de gramatica objeto (en
adelante GO) a la realidad que corresponde a la acepcion a), gramatica
teoria (GT) a la de la acepcidn b) y gramdtica metateoria (GM)* a la de la
c). Estas tres realidades, pese a su distinta naturaleza, se encuentran
estrechamente vinculadas. La GO es la facultad del lenguaje manifestada
historicamente en los miembros de una comunidad dada. Es un fenémeno
complejo y heterdclito en el que se funden aspectos de dérdenes muy
diversos: biogenéticos, sociales y psicoldgicos, todos ellos aun mal
conocidos. Sin embargo, el linglista parte del principio de que se trata de
una realidad susceptible de estudio sistematico y exhaustivo, pues de lo
contrario no tendrian sentido las demas acepciones del término gramatica
ni, por supuesto, la linglistica como disciplina cientifica. Por ello, la GT es
un intento de hacer explicitas las reglas que gobiernan el funcionamiento
de una determinada GO. Tales intentos, que dan lugar a distintas
versiones gramaticales de una lengua (a distintos ‘libros de gramatica’)

*

Este trabajo fue publicado en: De Miguel Martinez, Emilio (ed.) (1992), Aprendizaje y
ensefianza del espafiol-lengua extranjera en la ensefianza secundaria y en la educacion de
los adultos. Salamanca y Estrasburgo: Universidad de Salamanca y Consejo de Europa.

1 Estos términos se emplean con fines puramente instrumentales para delimitar sin
equivocos los distintos ambitos de la gramatica. Somos conscientes de que lo que hemos
dado en llamar gramatica metateoria corresponde a lo que generalmente suele denominarse
linglistica tedrica. Pero no es nuestra intenciéon entrar en un debate sobre ésta o cualquier
otra cuestion terminoldgica. En parte por este motivo, y para no dar a las palabras mas valor
del que tienen, hemos adoptado, en la presentacion por escrito, el poco elegante recurso de
las siglas.
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son normalmente muy diferentes de un estudioso a otro, o incluso
contrapuestos. Pero, en ultima instancia, todos ellos persiguen un mismo
objetivo.

Para llevar a cabo su labor, el gramatico se apoya en las producciones
orales o escritas de los sujetos hablantes de una lengua o bien en su propia
introspeccién. Pero hemos de ser conscientes de que, en cualquier caso,
trabajara necesariamente con un numero de manifestaciones muy inferior
gue aquellas a las que estda sometido todo sujeto en el interior de su
comunidad hablante. Por ello, la tarea del gramatico se desenvuelve
necesariamente en unos estrechos limites, fijados no solo por la GM en la
que se apoya, sino especialmente por las propias restricciones a las que se
encuentra sometida su percepcion del objeto de estudio. Asi, una
descripciéon gramatical de una lengua concreta ha sido elaborada
normalmente tras una fase previa en la que se ha optado por una
determinada modalidad espacial y sociocultural, o se han delimitado los
elementos supuestamente mas generales, constitutivos de una hipotética
“lengua estandar”.

Estas limitaciones son en buena medida inherentes a la propia labor
gramatical, y no empafian la validez cientifica de la misma ni los progresos
que ha logrado tanto en el plano descriptivo como en el heuristico. Ahora
bien, esto nos obliga a ser cautos a la hora de evaluar la adecuacion de
toda GT, y asimismo de la GM subyacente. No ha de perderse la conciencia
de que el ajuste entre la GT y la GO, en el estado actual de la linglistica, es
necesariamente parcial, y de que resulta imprescindible una continua tarea
de falsacidon de las descripciones y predicciones tedricas a partir de su
permanente confrontacion con los datos empiricos.

Por desgracia, no siempre se han llevado a cabo estas precauciones,
ni se ha tomado en consideraciéon la distancia que media entre la GO vy la
GT. De hecho, la mayor parte de las gramaticas tradicionales, de
orientacién normativa, llegaban a identificar la descripcién gramatical con el
uso correcto de la lengua. De ahi que fueran tachadas de errdéneas o
inapropiadas aquellas manifestaciones de hablantes nativos que no se
correspondian con la norma sancionada por la gramatica, y que en la
mayoria de los casos se identificaba con la lengua literaria de determinados
autores tomados como modelo. Hoy dia, el concepto de error gramatical, en
tanto que fruto de una interiorizacion deficiente del sistema linglistico, no
parece ser aplicable a los hablantes nativos y tiende a ser superado por la
linglistica moderna. Las desviaciones de la norma no revelan realmente la
existencia de sujetos descuidados a la hora de usar su lengua, sino que
constatan la convivencia en el seno de una misma comunidad linguistica de
diferentes modalidades (mas o menos diferenciadas, con mayor o menor
extengién), entre las cuales una alcanza una mayor aceptacidon o prestigio
social“.

2 Un problema mas complejo, que rebasa con creces el de la existencia o no del error en los
nativos, es el de si en todos los marcos sociales se alcanza un grado de competencia
igualmente productiva (al margen, claro esta, de los casos de origen patoldgico). En este
sentido es tremendamente reveladora la teoria del déficit linglistico desarrollada por
Bernstein (1971).
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Estas consideraciones guardan relacion con muchos de los debates
gue aun permanecen abiertos en linglistica. Asi, cabe preguntarse sobre
cudl es el papel que desempena la norma en la descripcién gramatical; o si
es realmente licito postular que el estudio gramatical tiene como objeto la
competencia de un “hablante-oyente ideal, en una comunidad linguistica del
todo homogénea” (Chomsky, 1965, p. 6); o si esa competencia ha de
interpretarse en términos puramente linglisticos, como un mecanismo de
codificacién y descodificacion de oraciones, o bien ha de postularse una
competencia comunicativa, en la que se contemplan, ademas de los saberes
Ijnguisticos, otros muchos de caracter psicosocial, pragmatico y discursivo.
Estas y otras cuestiones tienden a producir en general un agrupamiento de
los tedricos en dos grandes vertientes, que constituyen los dos grandes
paradigmas de la linguistica actual: el paradigma formal y el paradigma
funcional (Dik, 1978, pp. 19-22).

Nada de esto resulta ajeno a la hora de adentrarnos en el terreno de
la ensefianza de segundas lenguas. Y ello porque todo enfoque didactico
parte de unas determinadas concepciones tedricas, tanto en lo que
concierne a la naturaleza del aprendizaje linglistico como de la propia
naturaleza de la lengua (Martin Peris, 1988, p. 16); es decir, supone la
aceptacion (o confeccion) de una GM. En el caso del enfoque comunicativo,
se ha optado abiertamente por una interpretacion del lenguaje en términos
pragmatico-discursivos (cf. Brunfit and Johnson, eds., 1979). De ello se
desprende que las investigaciones en el campo de la didactica de lenguas
extranjeras guardan una estrecha conexidén con las que se desarrollan en
torno a la GM. Esto no supone que a cada enfoque le corresponde una
teoria linglistica en exclusiva, pero si que deben tener algunas
concepciones claves compartidas. Por lo que se refiere al enfoque
comunicativo, una GM acorde con él debe partir de la consideracion del
lenguaje como un instrumento simbdlico destinado a la comunicacion
humana, y que es su dimensidn semantico-pragmatica (y no, por contra, la
sintactica) la mas relevante para explicar su naturaleza. Asi pues, la
linglistica tedrica y la linglistica aplicada no constituyen compartimentos
estancos e impermeables, dado que una toma de postura en una de ellas
acarrea una decision paralela y solidaria en la otra.

Estos vinculos no se limitan al plano mas general y abstracto en el
gue se situan la GM vy la definicion del enfoque, sino que se extienden a
todos los niveles. De ese modo, una GT, ya sea en términos de descripcion
o de simulacién de una lengua dada, estard necesariamente presente a la
hora de elaborar un disefo curricular para la ensefianza de esa misma
lengua, fundamentalmente en lo que se refiere a la seleccion, presentacion
y secuenciacion de los contenidos. Un curriculo disefiado en el marco de un
enfoque comunicativo no puede basarse en una descripcidon tradicional de la
lengua objeto, a no ser que se quiera correr el riesgo de caer en graves
incoherencias y contradicciones. Cierto es que a menudo los progresos de la
GT son mas lentos de lo deseado, y que falta entonces el apoyo gramatical
apropiado a la hora de determinar la exposicion de los contenidos de un
curso o de un libro de material didactico, pero ello no es dbice para
reconocer la necesidad de asumir los lazos existentes entre el disefio
curricular y la GT. Las investigaciones que para el espafol lleva a cabo
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Francisco Matte Bon (1987, 1988) en los ultimos afos son buena muestra
de ello.

Por ultimo, el tercer plano de la gramatica, el de la GO, se manifiesta
en la vertiente que corresponde a la actividad didactica directa y cotidiana
gue se establece entre profesor y estudiante. El objetivo ultimo de la clase
de lengua es lograr que el alumno interiorice la GO (Ortega, 1990, p. 9).

A modo de conclusidon, pueden sintetizarse las relaciones descritas
hasta aqui mediante el siguiente cuadro:

GM Enfoque
GT Curriculo
GO Actividad didactica

2. En el apartado anterior hemos contemplado las distintas
interpretaciones del término gramatica y con qué plano de la ensefianza de
la lengua guardan relacidon directa. En este segundo apartado nos
centraremos en la actividad didactica en el aula, lugar donde en definitiva
debe ponerse a prueba toda propuesta previa.

Ya se ha expuesto anteriormente que el objetivo de la clase de
lengua consiste en interiorizar la GO, vy, por tanto, lograr que los
estudiantes sean finalmente competentes en la lengua objeto. A hora bien,
las dificultades se manifiestan a la hora de plantear cémo ha de lograrse
este objetivo, y qué recursos son verdaderamente Utiles para lograrlo.

Para afrontar este problema se hace preciso abordar la polémica, que
pervive desde antiguo en la historia de la ensefianza de lenguas (Besse y
Porquier, 1984, p.74) sobre si la clase puede reproducir o no el
procedimiento natural de adquisiciéon. Por un lado, se pueden detectar
tendencias que propugnan crear en la clase las condiciones que se
corresponden con las que se dan durante la adquisicion de la lengua
materna; por otro, un intento de separar la situacién que se da en el aula,
como medio institucional, y la existente en el entorno natural de
adquisicién. Los defensores de esta ultima postura son mas favorables a la
introducciéon de la instruccion gramatical, mientras que los primeros en
general la rechazan.

Desde el punto de vista psicolinglistico, pueden encontrarse
argumentos que apoyen ambas tesis, y no podemos dar aun por
definitivamente cerrado el debate, que reaparece continuamente bajo
diferentes caras. Cuando un nifio adquiere su lengua, lo hace a través de
multiples interacciones con sujetos que la poseen ya, y en el seno de un
entorno que ofrece elementos contextuales suficientes para que se produzca
la comprensién entre el adulto y el nifio. Los individuos mas expertos y el
contexto adecuado conforman el Sistema de Apoyo de Adquisicion del
lenguaje (Bruner, 1986). En el aula, el estudiante parte también de la
presencia de un individuo mas experto (el profesor) vy, si el contexto en el
gue ambos interactian se prepara adecuadamente, no parece descabellado
admitir que el Sistema de Apoyo a la Adquisicion del Lenguaje puede activar
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los resortes para una adquisicion natural, no sometida a instruccion explicita
de la GO.

Sin embargo, se han sefialado también las muchas diferencias que
hay entre la adquisicion de la lengua materna y la de una segunda lengua,
que derivan esencialmente del hecho de que el adulto ya ha alcanzado un
alto nivel de desarrollo cognitivo y dispone por consiguiente de las
capacidades del pensamiento superior y de la conciencia (Castafeda,
1990). Las diferencias que se producen son, entre otras, de finalidad, de
estrategias de adquisicion, de incidencias de factores afectivos, etc., que
llevan a concluir a muchos autores que la adquisicién en el aula de una
segunda lengua tiene mas semejanza con otros tipos de ensefanza
institucional que con la adquisicion de la lengua materna (cf. Bley-Vrornan,
1988, p. 28). Y es que la actitud del nifio que se ‘deja guiar’ por los
adultos, que aparecen como su ‘conciencia vicaria’, se produce durante
una fase de preconsciencia, en la que el nifio accede no sélo a la lengua,
sino a todas las facetas del comportamiento social y a la propia visién del
mundo de la comunidad a la que accede. El estudiante adulto no puede
prescindir del bagaje social y cognitivo que ha adquirido durante su
infancia. La asuncién de una actitud determinada frente al profesor, al que
otorga las funciones de guia ante la lengua objeto, resulta viable solo tras
aceptar un pacto, tacito o no, que regira durante todo el desarrollo del
curso. La clase de lengua se separa radicalmente del procedimiento
natural en el hecho de que su éxito depende de una relacién contractual
previa que se establece entre los participantes, y que no deja de ser un
compromiso de caracter social muy distinto al que existe fuera del aula.

Estas dos posturas han sido sintetizadas y llevadas hasta sus ultimas
consecuencias por Krashen (1981), a través de su conocida dicotomia entre
adquisicion y aprendizaje. Para Krashen, ambos procesos son paralelos e
independientes. La adquisicion se realiza de manera inconsciente, es la
forma como aprenden los nifos su lengua materna y la que capacita al
estudiante de segunda lengua para desenvolverse adecuadamente en
situaciones de comunicaciéon. El aprendizaje, por su parte, se orienta hacia
el conocimiento consciente de las reglas de una lengua y para la correccion
de errores formales, a través del mecanismo del monitor. Krashen no
rechaza la ins,truccién gramatical en el aula, pero la relega a las clases de
aprendizaje. Estas han de separarse tajantemente de las de adquisicion,
gue son las verdaderamente prioritarias.

La postura de Krashen ha sido duramente criticada en los Ultimos
anos, dado que se la ha considerado excesivamente radical y con poca
base empirica. En general, hoy dia se tiende a aceptar que en la clase se
dan de forma simultdnea e inseparable los procesos de adquisicidon y
aprendizaje. Y ello debido a que tanto el profesor como los estudiantes
estdn sometidos a una “tension metalinglistica” (Besse y Porquier, 1984,
p. 79) que provoca que todo lo que se haga en ese entorno se interprete
como un hecho pertinente para que el estudiante progrese en su dominio
de la lengua objeto. Pese a todo, la obra de Krashen supuso en su
momento un saludable revulsivo, que despertd el interés por los procesos
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de adquisicion, y por la practica de la comunicacién natural en el aula
(Martin Peris, 1998, p.19). Simultdneamente ha provocado que entre
muchos de los partidarios del enfoque comunicativo la instruccién
gramatical se contemple con cierto rechazo, cuando no con abierta
hostilidad.

3. Por nuestra parte, consideramos que hay suficientes argumentos a
favor de la instruccidn gramatical desde un enfoque comunicativo. Pero
para ello hay que superar todo tipo de dicotomia tajante, y a menudo
maniquea, y contemplar la presencia de la gramatica desde una
perspectiva diferente.

En primer lugar, hemos de admitir, para ser consecuentes con lo
manifestado en el apartado 1, que la gramatica, entendida como GO, esta
siempre presente en la clase de lengua extranjera, pues constituye en
ultima instancia la finalidad hacia la que se dirige la actividad didactica. El
debate no se enfoca pues en simples términos de gramatica si/gramatica
no, sin mas especificaciones. Lo que se discute es si resulta oportuno
acudir a ciertos procedimientos de instruccién consciente acompanados de
un discurso y reflexion metalinglisticos, que pertenecen consecuentemente
al ambito de la GT y la GM. En cualquier caso, se acepta en todo momento
que tanto la GT y la GM ocupan una posicién subsidiaria respecto de la GO.
En ese sentido, se puede observar en el esquema mencionado que ambas
mantienen una relacion indirecta con la actividad didactica, a través de la
mediacion del curriculo y del enfoque. Las disensiones aparecen a la hora
de considerar si determinados elementos de la GT y la GM pueden ser
‘trasplantados’ hacia la actividad didactica como instrumentos validos para
la ensefanza.

Creemos que ante esta cuestion pueden adoptarse cuatro posturas
diferentes, que dan lugar a otras tantas practicas pedagdgicas. Ha de
advertirse que ni son incompatibles entre si ni hay que considerarlas como
posiciones monoliticas y no sometidas a gradaciones. La eleccién de una u
otra depende de dos variables: ensefianza explicita o implicita, por un lado,
y la ensefanza deductiva o inductiva, por otra. En ocasiones se han
identificado lo explicito con lo deductivo y lo implicito con lo inductivo, pero
consideramos que ambos ejes son distintos y deben deslindarse
cuidadosamente. A esta cuestién dedicaremos mas espacio en la proxima
seccion. En este momento, nos centraremos en las practicas pedagdgicas
que surgen de cada una de ellas.

De la combinacién de ambos criterios se desprende el siguiente cuadro
ilustrativo, adaptacion del que Leech (1990, p. 22) elabora basandose en
John Higgins:

A-DEDUCTIVA EXPLICITA B-INDUCTIVA EXPLICITA

C-DEDUCTIVA IMPLICITA D-INDUCTIVA IMPLICITA

De principio, vaya por delante que no descartamos a priori ninguna de
estas cuatro posibilidades. Aln se sabe muy poco sobre como se adquiere
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una segunda lengua y hemos de guardarnos mucho de anatematizar
ninguna linea de investigacién sobre los mecanismos de adquisicién en la
clase de lengua. Sin embargo, ello no nos priva de defender una
determinada postura, y de plantear las dificultades que suscitan algunas de
estas vias, o las deficiencias detectadas en la forma en que se han venido
llevando a cabo en algunas de sus vertientes. A continuacion vamos a
detenernos someramente en una descripcion de las casillas A, C y D.
Dejaremos para el proximo apartado las consideraciones dedicadas a la B,
probablemente la opcion menos utilizada a lo largo de la historia de la
enseflanza de lenguas y que —lo avanzamos ya— es aquella por la que
nosotros abogamos.

Las casillas A y D representan, en cierto modo, las posiciones mas
extremas sobre la introduccién o no del discurso metalingtistico en clase.
Corresponden, con algunas matizaciones, a lo que Krashen Ilama
aprendizaje y adquisicion, respectivamente, que, como se puede observar,
no agotan el abanico de posibilidades.

La ensefanza deductiva explicita fue usada de forma prioritaria en el
enfoque tradicional de gramatica-traduccién. Ello nos podria hacer pensar
que la superacion de dicho enfoque equivaldria al abandono definitivo de
esta opcidon. No ocurre, sin embargo, tal cosa. En la actualidad son varias
las investigaciones que operan en torno a ella, sobre todo mediante la
aplicacion a la ensenanza de algun modelo tedrico formal.

Ya en los afnos setenta, el colectivo Charlirelle publicd en Francia Behind
the words (1975), que utilizaba el modelo linglistico de A. Culioli. En los
ochenta, han sido varios los estudiosos que se han preocupado por las
repercusiones de la teoria de la reccion y el ligamento en la ensefanza.
Podemos citar a V. J. Cook (1988) y especialmente a Juana Mufoz Liceras
(1985), que trabaja especialmente sobre el espafiol. También al espanol se
ha aplicado experimentalmente el modelo de representacion algoritmica de
Gal’perin (Toebak, 1988), una de las lineas mas sobresalientes de la
psicologia (en aquel tiempo) soviética.

Con todo, tal vez sea el proyecto de Pienemann (1985, 1988) el mas
original y a la vez el mas ambicioso en el terreno de la ensefabilidad de la
gramatica. Si bien la teoria de los estadios aun no estd en condiciones de
ofrecer una alternativa didactica global y generalizada, el rigor de sus
investigaciones esta proporcionando ya un bagaje de datos empiricos de
primera magnitud, que nos hacen concebir fundadas esperanzas de alcanzar
un mayor conocimiento del orden natural de adquisicion, de vital
importancia tanto para la practica desarrollada en el aula como, sobre todo,
para la organizacién y el disefio curriculares.

Como puede apreciarse en este somero y necesariamente incompleto
panorama, la ensefianza deductiva explicita presenta hoy en dia multiples
vertientes, con desarrollo e interés desiguales. Ello hace practicamente
imposible una valoraciéon general de todas ellas. Con todo, si se advierten
determinados puntos comunes que merecen alguna consideracién. Ante
todo, cabe sefalar que suelen ser defendidas o animadas por concepciones
para las que el lenguaje no es, o es secundariamente, un instrumento de

7
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comunicacién. Se interpreta, por el contrario, como un mecanismo de
estructuracion del pensamiento; el medio de representacidon simbdlica que
modela la consciencia del ser humano. Ello los vincula con aquellas GM que
se adscriben al paradigma formal de la linglistica. Recuérdese que su
principal mentor, Noam Chomsky (1988, pp. 146-148) sostiene que la
teoria linglistica tiene poco que aportar a la ensefianza de lenguas
extranjeras, que es una tarea que depende antes que nada de la
experiencia y el sentido comun del ensefiante. Sin embargo, esto parece en
cierto modo como una actitud de derrota de la gramatica formal ante los
problemas que suscita la linglistica aplicada. Resulta por tanto légico que
algunos de sus partidarios no adopten tal actitud, y aspiren a lograr una
proyeccion didactica acorde con la teoria lingulistica, siquiera sea de forma
parcial. En no pocas ocasiones, se trata mds de una innovacion desde el
punto de vista linglistico que didactico: el progreso de los contenidos vy el
grueso de las actividades remiten a métodos ya consabidos, a los que se
dota de un aparato formal o metalinglistico diferente. En cualquier caso,
parece bastante dudoso que los principios de este tipo de ensefianza sean
plenamente compatibles con un enfoque comunicativo, que esta
intimamente asociado a una interpretacion instrumental-funcional del
lenguaje, en donde el papel preponderante lo ocupa la dimension
pragmatica, y en torno a ella se articulan la semantica y la sintaxis.

La casilla D, por su parte, nos conduce a la labor didactica
caracterizada por el empleo de muestras de lengua reales o verosimiles, la
elaboracion de tareas, juegos comunicativos, simulaciones, etc. Con ello el
alumno alcanza la adquisicion de las reglas de la GO de forma inconsciente
y sin una instruccion gramatical especifica. Desde el enfoque comunicativo,
la validez de este procedimiento resulta incuestionable, dada la prioridad
que se otorga a la interaccién de los estudiantes, el uso instrumental de la
lengua y la supeditacion de los aspectos formales de la gramatica a los
contenidos nocional-funcionales.

Hemos de preguntarnos sin embargo si ésta es la Unica manera
adecuada de adquirir la GO en el seno de dicho enfoque. Una respuesta
afirmativa constituiria una defensa de las “clases sin gramatica” (entendida
como GT), que se tendria por un elemento inutil o, aun peor,
distorsionador, pues nos apartaria de las actividades orientadas
efectivamente hacia la Comunicacién. En todo caso, conllevaria asumir que
existe una distancia infranqueable entre ensefar a comunicar y ensefar la
gramatica de una lengua. Sin embargo, ya hemos planteado que el
estudiante extranjero no puede prescindir de su conciencia, y que la tensidn
metalinglistica que reina en la clase hace que todo lo que se proponga en
ella sea interpretado como un medio encaminado hacia la adquisicion.
Ademas, se supone que la instruccion gramatical remite solamente a los
aspectos formales, y que no esta capacitada para suministrar a los
estudiantes los recursos necesarios para desenvolverse en las situaciones
cotidianas de comunicacion. Esta postura, a mi juicio, ademas de tener una
vision limitada de las posibilidades de las actividades gramaticales (que no
tienen por qué dejar de ser por ello comunicativas), desaprovecha las
posibilidades estratégicas que ofrece el pensamiento analitico, la capacidad
de conceptualizacién y la conciencia de los estudiantes para una mejor
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interiorizacion y posterior automatizacion de las reglas, y, en definitiva,
para un progreso eficaz en el proceso de adquisicion de la competencia.

EI cuadro C presenta el que seguramente ha sido el procedimiento de
instruccién mas utilizado en los ultimos afios. Se caracteriza por el uso de
un conjunto de técnicas agrupadas bajo la denominacion de ejercicios o
practicas gramaticales. Su extensién y popularidad llegé a ser tal que
todavia en amplios sectores se identifica instruccion gramatical con
realizacién de practicas gramaticales. Estas practicas son actividades
altamente dirigidas que requieren del alumno una respuesta mecanica de
caracter repetitivo. Normalmente responden a alguno de estos tres tipos,
que pueden darse tanto oralmente como por escrito>:

a) Ejercicios de repeticidn: el estudiante responde con el mismo input
que le ha sido suministrado.

b) Ejercicios de huecos: el input se da con determinadas lagunas que
deben rellenarse correctamente.

c) Ejercicios estructurales: se solicita la repeticion de una estructura,
en forma de muestras que se ajustan a ella. Hay diferentes variedades de
ejercicios estructurales o drills.

Encontramos ejercicios de ordenacién de los miembros de una frase, de
construccidon de oraciones correctas, de transformacion de estructuras, etc.
Lo preceptivo es que vayan acompafiados de un ejemplo o modelo que
ilustre sobre la manera de efectuarlos.

El uso (y sobre todo el abuso) mas extendido de tales practicas
gramaticales transcurri6 durante el periodo de esplendor del enfoque
audiolingual, que hizo de ellas una auténtica bandera. Por supuesto, eran
los recursos didacticos mads acordes con los principios tedricos vy
epistemoldgicos del mismo. Estos son sobradamente conocidos, pero bueno
es recordarlos para contrastarlos con los postulados que han imperado
posteriormente.

Se consideraba que tanto el nifio como el adulto adquirian la lengua
por imitacion. Los ejercicios apelan pues a la mimesis de producciones
previamente dadas. Se pensaba que asi se llegaba a la automatizacion de
las formas y estructuras siempre y cuando lograra convertirse en un habito
reflejo. De ahi la necesidad de repetir una y otra vez, sin mas limites que
los impuestos por factores tales como la fatiga. El error era interpretado
como foco de perturbaciéon en el proceso de adquisicidén, por su alejamiento
de los usos de los nativos. Un medio de evitarlos a toda costa consistia en
que el profesor controlase totalmente el transcurso de la clase. Decidia lo
que debia hacerse en cada momento, cuando habia que guardar silencio y
cuando y quién debia hablar. La creatividad del estudiante era sacrificada
“por su bien”, pues si intentaba adentrarse por terrenos no dominados o
imprevistos aparecerian sin duda los indeseados errores. Asi, todo el

3 Cabria mencionar asimismo otras actividades de orientacién gramatical destinadas a la
percepcion o a la localizacion de formas o estructuras. En ninglun caso habria que
confundirlas con las actividades de comprensiéon oral o escrita, pues el tratamiento del input
se interesa sodlo por su aspecto linguistico, y no por la informacion que transmite.
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comportamiento verbal del estudiante debia responder a lo que el profesor
esperaba. Todo ello configuraba una actividad didactica dominada por un
discurso pedagdgico especifico y por la ausencia de verdadera interaccion.
Desde el punto de vista lingUistico, los planteamientos estructuralistas eran
identificados con el sistema de organizacidon del cdédigo lingtlistico en la
mente de los hablantes. En consecuencia, se operaba con frases aisladas
fuera de texto y de contexto. Los contenidos gramaticales eran siempre los
prioritarios, y la secuenciacién de los mismos venia determinada por una
hipotética gradaciéon de dificultad estructural.

Los principios anteriores se plasmaban de modo ideal en los
ejercicios, nucleo de la actividad de la clase. La Unica dificultad surgia del
hecho de que eran poco aptos para introducir nuevos contenidos. Para esta
funcidon se empleaban en los manuales unos didlogos elaborados ad hoc que
preparaban el camino a las fases de entrenamiento y evaluacidon para las
que si se empleaban los ejercicios. Los didlogos, evidentemente, estaban
supeditados a los contenidos y practicas gramaticales, lo que producia unas
muestras de lengua distorsionadas y alejadas de la lengua real. Constituian
de hecho una lengua particular, un habla gramatical.

El que la automatizacidn se postulara a partir de la imitacién y la
repeticion ha hecho caer a ciertos autores en el error de considerar la
practica como un procedimiento inductivo, en el que se va de los ejemplos a
la regla (véase, por ejemplo, Besse y Porquier, 1984, p. 86). Una
observacién mas detenida nos muestra que su naturaleza es a todas luces
deductiva. Los ejemplos, ya sean suministrados por el profesor o
construidos por el alumno, no preceden al establecimiento de la regla, sino
que son proyecciones, manifestaciones de la misma. Cuando se solicita al
alumno que “transforme segun el modelo”, pongamos por caso, el modelo
contiene ya de forma subyacente (implicita, por tanto) la regla que debe
automatizarse. El ejercicio sirve para mostrar la generalidad de la misma.
La correccidon en la ejecucion de la practica no depende de que el estudiante
incorpore a su mente, a la luz de un buen nimero de ejemplos, una regla
no prefigurada. Muy al contrario, lo que se solicita es que se detecte la regla
que ya ha prefigurado el redactor de la actividad en un Unico ejemplo (el
modelo) y la aplique después a otros casos que se le dan como
equivalentes. Por eso los didlogos a los que nos referimos antes aparecen
sistematicamente desnaturalizados. Es la regla la que permite redactar las
muestras de lengua y no al revés.

Este tipo de instruccién si es, no obstante, implicita. Y es que las
repercusiones de la psicologia conductista provocaban una hostilidad
general hacia lo que supusiera introspeccién y reflexidon en el aprendizaje de
la conducta verbal, que debia ser descrita sbélo en términos de
Estimulo/respuesta. Los defensores del enfoque audiolingual (cf. Estarellas,
1971; Roche, 1972) quitan validez a la instruccion explicita. Se apoyaban
para ello en que el nifio adquiere su lengua materna sin ella, y que el
estudiante extranjero debia seguir el mismo camino. Ello nos lleva
nuevamente a la propuesta de que el aula reproduce el procedimiento
natural de adquisicion. A efectos practicos, esto origind la aparicion de otros
recursos para sistematizar los contenidos sin acudir a un discurso
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metalinglistico convencional. El mas significativo es el de los esquemas
gramaticales (tal y como aparecen, por ejemplo, en Espafol en directo)
basados en los procedimientos de analisis de constituyentes de la linguistica
estructural americana. En otras ocasiones, no obstante, se acude a una
instruccién explicita de corte tradicional, como ocurre en Marco (1984),
donde se da una regla general de cada tiempo verbal, seguida de la
enumeraciéon de sus usos. Lo que se detecta aqui es una falta de
correspondencia entre la instruccion explicita y los ejercicios. Mientras
aquella se orienta hacia una descripcion nocional del verbo espafol, las
practicas responden a intereses puramente formales. Y, como suele ser
habitual en todos estos tipos de actividades, no siempre hay una sola
respuesta correcta para cada item, pues puede hallarse sentido a varias
soluciones si se apela a contextos y situaciones diversos®*.

Pese a que el enfoque audiolingual esta ya definitivamente superado
en términos tedricos, no ocurre lo mismo en la ensefanza cotidiana, donde
aun pervive ampliamente como fruto de una inercia inevitable. A ello se
afnade el que no pocos manuales de orientacion comunicativa —con dosis
mas o menos dgrandes de eclecticismo— conservan también técnicas
heredadas del periodo anterior para la practica y control de contenidos. Se
introducen, eso si, saludables innovaciones, como la presentacion en forma
de microdialogos, con alguna libertad de accion para el alumno, la presencia
de vacios de informacion, cierto grado de explicitud, etc. No obstante, son
numerosas las ocasiones en las que la propia dindmica del ejercicio es mas
fuerte, y llega a romper las aspiraciones de una auténtica interaccion.
Recogemos como muestra un ejercicio extraido de Intercambio 2 (1990, p.
130)° que, por otro lado, probablemente es hoy por hoy el mejor manual
para la ensefianza del espafiol. Se pretende que los alumnos repitan las
estructuras creo que + indicativo y no creo que + subjuntivo. Pero tal y
como esta planteada la actividad (se pide a los estudiantes opinién sobre
algunos temas) las respuestas habituales y mas apropiadas en espafol son
creo que si o creo que no. Para que la actividad funcione como preveen las
redactoras, el estudiante debe reinterpretar su respuesta en términos
gramaticales, con unas reflexiones que podrian verbalizarse
aproximadamente asi: “no se me pide en realidad que exprese mi opinidn
sobre estos temas, sino que se me da una oportunidad para practicar una
estructura con indicativo y otra con subjuntivo. Practiquemos pues”. El
estudiante que asume esto lo hace como una parte mas del compromiso
que contrae con el profesor. Pero lo que podia mantener un no escaso
contenido comunicativo queda reducido a un mero ejercicio gramatical.

4. Hemos dejado para esta seccion la ultima posibilidad de afrontar la
ensefianza de la gramatica, y que recogiamos bajo la letra B. Hemos de
reconocer que, si intentamos detectarla a lo largo de la historia de la
ensefianza de lenguas, nos podemos encontrar con una auténtica “casilla
vacia”. Es una propuesta que aun estd en buena medida sin explorar. Sélo
durante los ultimos afios los sectores que desde el enfoque comunicativo
defienden una instruccion explicita ofrecen trabajos y actividades que nos

4 Véanse las actividades 8, 9 y 10 del anexo.
> Actividad 11 del anexo.
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hacen sentirnos optimistas sobre su futuro, sobre todo porque coincide con
una reivindicacion muy amplia del papel de la conciencia del estudiante en
el aula (cf. Rutherford y Sharwood Smith, 1988). La causa del vacio puede
encontrarse seguramente en que tradicionalmente se ha pensado que
induccién y explicitud son dificlmente compatibles en la ensefianza de
lenguas®. Esta sensacién aumenta desde algunos postulados recientes,
como los defendidos por Krashen. Hemos de reconocer que no hemos
hallado hasta el momento ninglun texto tedrico que defienda abiertamente
la instruccion gramatical en términos de induccidén y explicitud. Nosotros
intentaremos poner nuestro granito de arena mostrando las peculiaridades
de esta opcion y las diferencias que mantiene con las enumeradas
anteriormente.

Esto nos obliga a delimitar cuidadosamente los dos criterios
clasificatorios, cosa que habiamos pospuesto en la seccién precedente. Por
tanto, habra que explicar qué entendemos por induccién y qué entendemos
por explicitud.

Por induccién se entiende, grosso modo, la via de conocimiento que
va de los casos particulares a la regla general. Para la didactica de lenguas,
eso significa que la instruccidon debe partir de las muestras de lengua para
llegar a las reglas que gobiernan la gramatica. Sin embargo, este proceso
es mas complicado, y combina mecanismos atribuidos a la induccién y a la
deduccion, en sus concepciones tradicionales. El estudiante, tras una
primera exposicion a un input apropiado, hace una hipotesis y extrae una
primera regla provisional, que sera incorporada a su interlengua. Pero, una
vez en ese estadio, ese estudiante proyectard deductivamente tal regla a
las nuevas muestras de lengua pertinentes que, si la contradicen, daran
lugar a otra regla que la sustituya y a un consiguiente progreso de la
interlengua. Este proceso, admitido en amplios sectores de la moderna
psicologia cognitiva, puede ser considerado como una adquisicién de tipo
inductivo, pues, pese a coexistir momentos de induccidon y de deduccion, es
la inducciéon la que dispara todo el proceso. Reservamos entonces el
apelativo de deductiva a aquella ensefianza que parte del suministro de la
regla al estudiante, previa a su observacion en ejemplos verosimiles de la
lengua objeto.

Contrariamente a lo que ocurre con los huevos y las gallinas, aqui no
resulta baladi preguntarse qué fue primero. La ensefianza deductiva
dificilmente puede explicarse, en el aula, con el mismo proceso que se ha
descrito antes. Y eso porque, entre otros puntos, el alumno confia
especialmente en el profesor, como individuo mas experto, y la regla que
reciba de él serd aceptada con mas seguridad. Esta regla se adopta desde el
principio de forma mas estable, o incluso se recibe como definitiva. Ademas,
en los casos conocidos de este tipo de ensefanza, las muestras de lengua
utilizadas son seleccionadas (o manipuladas) cuidadosamente para que no
entren en conflicto con ella, sino que la confirmen. Entre las repercusiones
mas destacadas sobresale la consideracion del error. El rechazo del mismo
no es exclusivo del enfoque audiolingual, sino que, probablemente, es

6 No asi en otras areas. Uno de los paradigmas actuales de la pedagogia general, conocido
como ensefanza por descubrimiento, se sitla en esta linea (Leech, 1990, p. 22).
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comun a casi toda la ensefanza de tipo deductivo. Y es que el error aqui
s6lo cabe interpretarse como un problema en la interiorizacién de una regla
ya dada, o bien como el intento del estudiante de acceder ‘por su cuenta’ a
una regla que aun no se le ha suministrado y que, por tanto, no esta
preparado para interiorizar. En la ensefianza inductiva, por el contrario, el
error puede ser sintoma de que el alumno se compromete en la adquisicidon
de la GO mediante la elaboracion de hipdtesis. Un estudiante que no se
equivoca no progresa, pues no se atreve a asumir riesgos.

Otra diferencia crucial es la relacién entre los mecanismos de
adquisiciéon y los de instruccion. En la ensefianza deductiva se han
identificado ambos muy a menudo, o se postula por lo menos un
paralelismo entre ellos. A veces esto no es mas que una hipdtesis de
trabajo completamente legitima, pero otras ha alcanzado el nivel de dogma.
Si tomamos como ejemplo el experimento de Toebak (1988), que es mas
bien una versién débil de esta tendencia, la interiorizacion del pronombre
redundante del espafol supone la interiorizacién simultanea —si no previa—
del instrumental de apoyo representado por los diversos algoritmos. O sea,
qgue la eficacia de la actividad didactica se halla directamente vinculada al
andamiaje de representacién linglistica y en qué medida el alumno llega a
conocerlo y a operar con él. Prueba de ello es el lugar preeminente que se
da a la memorizacién por parte del estudiante, bien de las explicaciones del
profesor, bien de las muestras que éste le da durante la introduccién de los
contenidos.

En los modelos de ensefanza de orientacién inductiva, muy al
contrario, no se plantea dependencia entre el instrumental metodoldgico y
metalinglistico empleados en el aula y el funcionamiento efectivo de la
mente del estudiante durante el proceso de adquisicion. Los recursos que
utiliza el profesor no aspiran a reproducir externamente el mecanismo
interno de adquisicidon, sino que suponen tan sélo unas ‘pistas’ con
capacidad de evocacion suficiente para despertar dicho mecanismo, con el
gue no tienen por qué guardar identidad descriptiva. Lo que se destaca no
es su adecuacién psiquica sino su validez operacional. Por ello, resultan mas
importantes las muestras de lengua a las que se enfrentan los estudiantes
y, sobre todo, lo que deben hacer con (y a partir de) ellas.

Esta dimensidon operacional constituye sin duda uno de los rasgos
definitorios del enfoque comunicativo desde su origen, y el que marca las
distancias con otras formas de entender la ensefianza. Como consecuencia
de esto, suele afirmarse que toda actividad debe cumplir una serie de
requisitos para recibir con propiedad el apelativo de comunicativa. Sin
establecer una lista exhaustiva, sefalaremos con Castafieda (1990) los
siguientes:

-Que sea interactiva.

-Que esté debidamente contextualizada.

-Que disponga de vacio de informacion.

-Que esté centrada en el uso de la lengua, no en su conocimiento.
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En la segunda actividad que presentamos, disponemos de un ejemplo
para ver como la forma de verbalizar la regla, o cualquier representacion
externa de la misma, ocupa un lugar de menor relevancia que la validez
comunicativa de esa actividad. Fue disefiada por Pablo Martinez Gila a partir
de las orientaciones suministradas por Sonsoles Fernandez (1991, pp. 64 y
s.). En ella se da a los alumnos una explicitacion de la regla en términos de
acciones principales (en indefinido) frente a la descripcion de la situacién,
los comentarios y las explicaciones (en imperfecto). A hora bien, Fernandez,
si bien usa estos mismos términos en alguna ocasioén, tiende a verbalizar la
regla mediante la distincién entre narracion de un proceso en indefinido y la
integracion en un marco, con acciones y explicaciones colaterales, en
imperfecto. En este caso, el optar por una u otra explicacién depende del
grado de sencillez de una de ellas, que la hace mas asequible a los
estudiantes. Pero otras veces ello serda fruto de una distinta tradicién
terminoldgica o incluso de serias discrepancias sobre cual es realmente la
regla que funciona para un determinado elemento de la GO. {Altera esto la
eficacia de la actividad, o produce diferente adquisicion del imperfecto e
indefinido en la interlengua de los estudiantes? No parece asi, a tenor de su
rendimiento. Podra provocar, en todo caso, que los estudiantes verbalicen
la misma regla de modos diversos. Pero esa verbalizacién tampoco tiene por
qué corresponder con la regla que efectivamente se ha interiorizado.
Precisamente ello es lo que permite ensenar y adquirir aspectos de las
gramaticas de las lenguas aun mal explicados por la linglistica, y de los que
tenemos un conocimiento parcial y poco satisfactorio. En la ensefianza
deductiva, por su parte, este hecho puede hacernos caer en dos tipos de
errores:

a) Reconociendo que buena parte de la gramatica esta aun por
explicar, pensar que no es posible ensefarla correctamente a los
estudiantes hasta que no se produzcan mas avances en linglistica y en
teoria de adquisicion de lenguas.

b) Si se advierte que los resultados en el aula son, sin embargo,
exitosos, se puede creer que, o bien la teoria linglistica tiene poco que
aportar a la didactica de lenguas —como sostiene Chomsky— o bien
suponer que nuestra concepcion del lenguaje carece de fisuras, y describe y
explica plenamente los mecanismos de adquisicién y la naturaleza del
lenguaje, como pretendian algunos seguidores del enfoque audiolingual.

Una vez comentada la oposicidon entre la ensefianza deductiva y la
inductiva, y asumiendo ésta como la mas acorde con el enfoque
comunicativo, queda por afrontar la conveniencia de que la gramatica,
como discurso y reflexion metalinglisticos, esté presente en el aula y
participe activamente en la instruccion.

La instruccién implicita procura evitar este tipo de discurso, si bien
rara vez de forma categodrica. Subyace la idea de que supone un elemento
adicional y ajeno a una dindmica generadora de auténtica adquisicion’. La

7 Krashen (1981. pp. 100-118) no propone la eliminacién de la gramatica, sino su ubicacién
en las clases de ensefianza, separadas totalmente de las de adquisicion y con caracter
puramente accesorio. Roche (1972, p. 60), por su parte, habla de limitar la gramatica tedrica
“a lo esencial”.
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instruccion implicita asume que el estudiante alcanza un dominio de la GO a
través de la experiencia directa con el lenguaje, ya sea entendida como
exposicion sistematica a frases y patrones del cédigo o bien a situaciones
reales de comunicacién. En cualquier caso se plantea un procedimiento
natural de adquisicién, asimilable al que se lleva a cabo fuera del aula, y en
especial al de la lengua materna.

La instruccién explicita rehlye establecer una ecuacidon entre
adquisiciéon natural y adquisicion programada. Asume el caracter especifico,
y en cierto modo artificial, de la clase, que se basa en el hecho de que
constituye un entorno con una funcién propia: el aprendizaje. Y, lo que es
mas importante, los alumnos en todo momento tienen conciencia de esta
situacion, conservan inevitablemente un considerable grado de reflexion en
tomo a la labor que se desarrolla en ese marco y someten el input, asi como
sus respuestas, a un proceso consciente de evaluacidon y comprobacidn
acerca de su pertinencia y correccidén; es decir, a una operacioén continua de
control metalingtistico. No se trata de cuestionar la adquisicion por medios
implicitos, pero si de advertir la mayor operatividad de recurrir a
instrumentos de los que dispone el adulto si son Utiles en el desarrollo de
una adquisicion que guarda inevitables diferencias con la de la lengua
materna. Las circunstancias de adquisicion de la lengua materna no son
trasladables al aula por el diferente desarrollo cognitivo del adulto frente al
nifo, y una asuncion del procedimiento natural sélo es posible a costa de
renunciar a humerosas posibilidades y conocimientos que pueden acelerar
el proceso. En cierto modo, supondria la necesidad de descubrir
nuevamente la rueda cada vez que deseemos construir un coche. Por otra
parte, se constata que tampoco es realista la idea de que el estudiante
renuncia verdaderamente a ese bagaje mental previo, o la de que se
comporta de idéntica manera en el aula que fuera de ella.

A modo de resumen, diremos que la opcidn por la que abogamos en
estas paginas, sin ningun tipo de exclusivismo, constituye un intento de
alcanzar la interiorizacion y automatizacién de la GO en el aula través de
muestras auténticas o verosimiles, y la realizacibn de practicas
comunicativas apropiadas a cada caso y nivel de competencia. Pero al
mismo tiempo con el fomento, conducido y coordinado por el profesor, de
una reflexidon explicita y verbalizada de las hipdtesis y reglas provisionales
que construyen los estudiantes en las distintas fases de su interlengua.
Estamos convencidos de que representa un modelo de instruccion que
favorece la adquisicion de las reglas abstractas de la GO y su proyeccién en
las diversas situaciones de comunicacidon. Todo ello de forma consistente
con el enfoque comunicativo y con un curriculo centrado en el alumno.

5. Como conclusidon, recogemos a continuacién una serie de
actividades que ilustran las ideas vertidas con anterioridad y que se ofrecen
como material para la discusién y el debate®.

8 Agradecemos a M@ Dolores Chamorro (actividades cuatro y seis) y a Pablo Martinez
(actividad dos), del Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada, el permiso
concedido para utilizar y adaptar algunas de sus experiencias. Por su parte, la nimero uno y
la nimero siete son de Alejandro Castafieda (1990 y 1992, respectivamente).
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Las cinco primeras conforman un modelo de secuencia destinada en
este caso a la introduccién y practica del pretérito imperfecto, en contraste
con el indefinido. Las otras dos se incluyen en sendas secuencias dedicadas
al uso de pronombres personales de objeto directo e indirecto y al presente
de subjuntivo en cldusulas insertadas de relativo. En general, la
secuenciacion responde al tipo clasico de presentacion, practica y
produccion libre, si bien su estructura puede especificarse mas en alguno de
sus perfiles. Entre otras posibles, cabe sefialar esta correlacién:

a) Actividad de comprension oral o escrita (en absoluto de percepcidn
o deteccién de unidades discretas de la lengua) a partir de una muestra de
lengua en la que aparece el nuevo contenido de forma natural. La tarea
solicitada puede cumplirse satisfactoriamente sin necesidad de tener ningun
tipo de conocimiento del mismo. Como ultima fase, hay una puesta en
comun en la que los estudiantes toman conciencia de la aparicion de ese
nuevo contenido y formulan cada uno sus primeras hipétesis sobre su regla
de uso.

b) Ejercicio dirigido basado en un texto, para familiarizar a los
estudiantes con el paradigma morfoldgico, al mismo tiempo que supone una
nueva aportacion de input para seguir perfilando la regla. Queda abierta,
con todo, la posibilidad de cierta creatividad por parte del alumno.

c) Nueva practica dirigida, pero en la que ya se debe aplicar a una
situacion comunicativa concreta la regla y comprobar no sélo su validez,
sino también el grado de automatizacién de que se dispone en ese
momento. En esta fase se incluye, ademas de la tercera actividad, la
nuamero seis, dedicada al aprendizaje de los pronombres.

d) Actividad en la que ya se solicita producciéon, aunque no
totalmente libre. Las experiencias en forma de juego, o con entornos
ficticios (como la cuarta o la séptima) son especialmente Utiles en este
momento, por cuanto reducen el campo nocional (Castafieda, 1990) y
permiten ejecutar con naturalidad una tarea fuertemente reglada vy
aparentemente artificiosa.

e) Produccion mas libre, individual o en grupos, con elementos de
control metalinglistico, guiados o no por el profesor, y con confrontacion de
lo hecho por los estudiantes con otras muestras de lengua de nativos. Ello
les da idea del progreso alcanzado (lo que supone un incentivo adicional) y
permite ajustar la regla que ya pueden usar en comunicacion. La produccion
libre se mantendra en otras actividades en las que, al mismo tiempo que se
introducen o practican nuevos contenidos, se insiste en elementos
anteriores para seguir consolidando su automatizacion.

Pasamos por ultimo a exponer brevemente la explotacién de estas
actividades en concreto.

La primera, publicada por Castafeda (1990), parte de un texto
adaptado del Cambridge English Course I, que se ofrece desordenado. El
texto habla de hechos pasados y combina el pretérito indefinido (ya
conocido) con el imperfecto. Tras su cumplimiento, facil de alcanzar, se
pregunta a los estudiantes sus primeras impresiones acerca del nuevo
contenido: se extrae alguna informacion evidente (es un tiempo verbal para
hablar del pasado) y se intenta dilucidar su significado a partir del contenido
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que proporciona el texto. Se termina con una primera introduccién del
paradigma morfoldgico.

La segunda ofrece un nuevo texto en pasado como input. Lo que
ocurre es que ahora se dan por separado la sucesién de acciones, en
indicativo, con las explicaciones colaterales, en imperfecto. El estudiante
debe rellenar los huecos con la forma apropiada del paradigma del
imperfecto (del que se dispone, por otra parte, en la pizarra) y colocar las
frases en que aparecen dentro del decurso narrativo marcado por el
indefinido.

La tercera supone la primera ocasion en la que los estudiantes deben
optar entre imperfecto e indefinido a través de un ejercicio de huecos que,
como es preceptivo, no parte de frases aisladas, sino de un didlogo en una
situacidén. La correccion de esta actividad se hace a continuacion entre
todos. Se invita a explicar por qué se ha elegido imperfecto o indefinido en
cada uno de los huecos. En caso de discrepancias, se contrastan esas
explicaciones y se intenta hallar la causa de la no coincidencia de respuesta.
En general, puede advertirse que esto se debe habitualmente a una
interiorizacion de la regla no plenamente consolidada, cosa normal aun en
este momento. Tampoco faltan casos de incorrecta comprensién del texto
por culpa de otros elementos, o bien por la aplicacidon correcta de una regla
desajustada en la interlengua, que aun no resultaba apropiada para
determinados usos. Por ultimo, aunque no se ha detectado en este dialogo,
no hay que descartar la posibilidad de que algun estudiante haya
encontrado una interpretacion diferente, e igualmente verosimil. Ello
supondria que el ‘error’ no procede del alumno sino de la confecciéon de un
ejercicio deficientemente contextualizado y sujeto a ambivalencias.

La actividad cuatro aporta los conatos iniciales de una produccién
libre a través de un juego del que reproducimos el tablero. Se dispone de
un dado y una sola ficha para todos los jugadores. Segun el numero de
alumnos se puede optar por un tablero Unico o bien dividir la clase en
grupos que jugarian independientemente, con la supervision general del
profesor, que iria pasando de uno a otro. La finalidad del juego consiste en
construir un cuento de hadas. Para ello, en el centro del tablero se situan,
boca abajo, tres tipos de cartas. El mas numeroso tiene dibujos y nombres
de personajes, objetos o lugares tradicionales en este tipo de relatos: la
princesa, un castillo, el hada, la bruja, un anillo, un dragén, etc. Otra
‘baraja’, marcada con el signo “?” incluye formas interrogativas: équién?,
écdmo?, épor qué?, édonde?... Finalmente, las marcadas con el signo +
recogen cierto niumero de conectores, algunos de los cuales —no todos— se
corresponden con las preguntas: para, porque, aunque, mientras, donde,...
Las tarjetas se hallan repetidas varias veces en sus barajas, por lo que
pueden aparecer en mas de una ocasidén. Se empieza a jugar colocando la
ficha en la primera casilla y levantando uno de los estudiantes una tarjeta
de personajes y situaciones. Debe entonces iniciar la historia con ese
personaje o lugar y situarlo en el pasado mediante una o mas frases. Tras
ello, pasa el turno a un compafiero, que lanzara el dado y movera la ficha el
nimero de casillas que correspondan al resultado del dado. Si la ficha cae
en una casilla marcada con puntos suspensivos, debera extraer otra carta
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de la misma baraja e introducir en la historia un nuevo personaje o
situacion, de forma consistente con lo dicho anteriormente. Si se cae en una
? se extrae una de sus tarjetas y lo que diga el estudiante debe contestar a
la pregunta que ha salido en la misma. Si cae en + ha de construir una
oraciéon compleja en la que aparezca el nexo extraido. Las casillas que no
tienen estos signos llevan expresiones temporales. Si se cae en ellas el
estudiante no debe levantar ninguna tarjeta, sino elaborar su frase por si
mismo, introduciéndola por el marcador temporal de la casilla. Cada vez
que un estudiante construye su parte del texto, pasa el dado y el turno a un
compafiero, y asi sucesivamente. El juego termina cuando la ficha caiga
exactamente en la casilla nUmero veinticuatro, por lo que la duracién de los
cuentos varia al azar de un caso a otro. Se exige siempre un final feliz, que
corre a cargo del estudiante correspondiente, por muchas frases que deba
afnadir para que ese final sea coherente con el desarrollo anterior. Si se
supera esa casilla, se ha de dar otra vuelta al tablero. Sélo si la situacion se
prolonga excesivamente, el profesor permitird que la ficha pueda cambiar
de direccion para acercarse al final y favorecer un desenlace mas rapido.

La siguiente actividad lleva por nombre “Los dos reyes y los dos
laberintos”, y también se centra en la construccidn de un relato. Se reta a
los estudiantes a adivinar una historia. El profesor les da el titulo (que
aparece en el encabezamiento) y cinco palabras clave: BURLA, SALIDA,
GUERRA, PRISIONERO, DESIERTO.

Con estas pistas los estudiantes deben imaginar como transcurre la
historia. Para comprobar si van por buen camino deben formular por turno
preguntas tales que el profesor pueda contestar con s/, no o no es
importante, hasta que por fin puedan tener informacién suficiente como
para reconstruir totalmente la historia. Como el relato se sitla en el pasado,
cada estudiante debe elegir en los verbos de las preguntas las formas
adecuadas del pasado, que oscilaran fundamentalmente entre el pretérito
indefinido y el imperfecto, que son los contenidos gramaticales que interesa
practicar con esta actividad. Cuando el estudiante se equivoca en la eleccion
del tiempo el profesor respondera diciendo: “perdona, é{puedes repetir?”,
que indicara al alumno ese error. Si en la pregunta aparecen otros errores
gramaticales, pero la forma gramatical es la adecuada, el profesor no tiene
por qué forzar la repeticion de la pregunta. Sélo en el caso de que
efectivamente no comprendiera lo que se le dice pedira una aclaracion
mediante la formula: “éperdona, écomo dices?”.

° En actividades semejantes, como en Hall y Shepheard (1991 pp. 54-55) se emplea la
expresion bad grammar cuando el estudiante formula una pregunta gramaticalmente
incorrecta, que deberd repetir independientemente del error cometido. Aparte de lo poco
cortés de esta formula, creo que es preferible forzar la repeticion sélo en caso de error en el
aspecto gramatical que nos interese en ese momento. De |lo contrario, se corre el riesgo de
que el estudiante se mantenga excesivamente preocupado por la correcciéon formal y la
actividad perdera validez comunicativa. En nuestro caso, el estudiante no debe tener una
preocupacion especial por la gramatica. Nada mas debe aplicar la regla que sobre el
imperfecto e indefinido tiene en ese momento interiorizada, y preocuparse por hacerse
entender. Si en un momento pregunta, por ejemplo: “éel laberinto fue mucho grande?”, se le
pedird que repita, pero no tiene que reflexionar sobre qué error o errores ha cometido y
cémo ha de corregirlos. Por la propia dindmica del juego, sabe automaticamente que basta
con cambiar de tiempo: “éel laberinto era mucho grande?”. Esta pregunta es todavia
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Si en un momento las preguntas de los estudiantes no consiguen
proporcionarles la informacion que permita progresar en el descubrimiento
de la historia, el profesor ayudara ofreciendo alguna nueva palabra clave.
También, llegado el caso, podrd mostrarse condescendiente y salir del puro
si/no para dar pistas del tipo: “no exactamente”, “todo lo contrario”, etc.
Una vez reconstruido el relato en su totalidad se solicita que, por grupos, la
redacten con sus propias palabras. Y después de ello se les suministra sin
adaptar el texto original, y que en este caso no es sino el famoso cuento de
Borges, recogido en E/ Aleph. Se les da para que lo lean e intenten
comprender lo maximo posible. Ciertamente el estilo de este cuento es casi
inaccesible para los niveles inicial y preintermedio (a los que va destinada la
actividad). Pero no olvidemos que ellos ya conocen la historia, y lo que se
pretende es que consigan detectar a través del texto el hilo argumental,
que ellos han recogido también en su propia redaccion.

Por ultimo, se pide que confronten el uso que hace Borges en este
cuento de los pretéritos indefinidos e imperfectos con el de las redacciones
elaboradas por ellos. Y ahi se comprueba realmente el grado de progreso
gue se ha conseguido tras completar la secuencia de actividades destinadas
a la instruccion de estos tiempos. A pesar de la enorme distancia que media
entre un texto y los demas en multiples aspectos léxicos y gramaticales, se
detectan, en el punto que nos ocupa, unos resultados nada insatisfactorios.

La actividad seis es un ejercicio de huecos practicado en parejas. Lo
fundamental es que cada estudiante ignora la parte del didlogo de su
companero, y el relleno de los huecos que le corresponden, que se hace de
forma oral, sélo es posible si se escucha lo que nos ha dicho anteriormente
nuestro compafero. Con ello, pese al caracter repetitivo y formal de la
actividad, la interaccién aparece de modo natural y necesario para una
correcta ejecucion.

La ultima actividad nos sitla en un marco ficticio, como es la carta de
un extraterrestre, que nos solicita informacidon sobre una serie de objetos,
que pueden existir o no. Aqui la recogemos tal y como la presentd
Castafieda (1992). Sin embargo, nosotros realizamos una modificacion que
permite la produccién creativa de oraciones con la misma estructura de
relativo que aparece en la carta del extraterrestre. Consiste en pedir a los
estudiantes que en su respuesta, ademas de responder a la informacidn
solicitada por el extraterrestre, aprovechen Ilas nuevas relaciones
comerciales recién inauguradas con el espacio exterior para solicitarle
algunas cosas que no existen en la tierra, y que tal vez él conozca y pueda
suministrar. Las cosas pedidas dependen de la imaginacion del propio
estudiante y de lo que piensen que es mas necesario para nuestro planeta.
Ello da lugar a emisiones como: “una medicina que cure el cancer”, “una
fuente de energia que no contamine”, etc.

incorrecta en espafiol, pero seguramente el profesor la comprendera facilmente, y habra de
responderla sin entrar en mas correcciones.
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ANEXO DE ACTIVIDADES
ACTIVIDAD 1"
APENDICE
I ORDENA ESTE TEXTO.

LOS DIBUJOS PUEDEN AYUDARTE.
Pero hasta hace 160 millones de afios Sudamérica, Africa, La India, Australia y
la Antértida eran s6lo una gran masa de tierra. Norteamérica, Europa y Asia formaban el

otro gran supercontinente.

Muy lentamente ese continente se separ6 en dos partes y los futuros continentes
empezaron a moverse hacia sus lugares.

Después, esos dos continentes empezaron a dividirse. Los mares se extendieron
entre los nuevos continentes. Esto fue un proceso lento.

Hace mucho tiempo, Africa no estaba muy lejos de Sudamérica. De hecho, hace
300 millones de afios toda la tierra era s6lo un gran continente.

Africa y Sudamérica terminaron de separarse hace 91 millones de afios.

1% Por cortesia de Alejandro Castafieda.
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ACTIVIDAD 2!

Esta es la historia de lo que la sefiora Horcajo hizo el martes pasado. Léela atentamente y
pregunta el significado de las palabras que no entiendes. Fijate en el tiempo verbal que se
utiliza.

ACCIONES PRINCIPALES: (Indefinido)

La sefiora Horcajo se levanté a las 8 (a). Fue la cocina (b) y puso (c) la cafetera.
Limpié un poco el fregadero y llamé a su marido (d). Tomaron juntos el café, como
cada dia, y después ella lo despidié, como cada dia, con un beso en la mejilla. (e)
Llamé después a una amiga y quedaron para ir juntas de compras. Salié de casa a las
10. (f) Estuvo con su amiga (g) viendo algunas tiendas y fueron después a tomar un
vino. Estuvieron hablando y a las 2 la sefiora Horcajo pensé: “ya es un poco tarde”. (h)
Miré otra vez el reloj, se sonrié y pidié otro vino (i). Por primera vez en su vida se
tomo un vino a gusto.

Intenta ahora colocar todas estas frases en el lugar que les corresponde en el texto, pero
primero tendras que poner los verbos en su forma correcta.

SITUACION, COMENTARIOS, EXPLICACIONES: (Imperfecto)
* Aquel martes no (QUERER) hacer las aburridas tareas del hogar, asi que

* porque su marido (LEVANTARSE) alas 8:15 y ella (TENER)
que prepararle el desayuno.

* Su marido (VOLVER) a casa a las 2:30 y ella, como cada dia, (TENER)
que prepararle la comida.

* (SER) una mafiana estupenda: (HACER) calor y no (HABER)
mucho trafico.

* que (ESTAR) bastante sucia,

* porque no le (APETECER) volver y hacer la comida. (ESTAR)
aburrida de la rutina diaria y también un poco cansada de su marido.

* como al sefior Horcajo (GUSTARLE) el café recién hecho,
* una mujer divorciada y muy simpatica que se llamaba Sandra,

* Siempre era dificil despertarlo porque (DORMIR) muy profundamente.

' Por cortesia de Pablo Martinez Gila.
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ACTIVIDAD 3"2

A la Sra. Roldan le han robado el bolso y ha ido a la Policia para presentar una
denuncia. Un policia le toma declaracion.

(PON LOS VERBOS ENTRE PARENTESIS EN IMPERFECTO O EN INDEFINIDO,
SEGUN CORRESPONDA)

P.— Y, ¢ccuando dice usted que (ocurrir) el
atraco?

S.R.— Ayer. A las siete de 1la tarde, mas o menos. 1En
plena calle! ;Figurese usted!

P.— é(poder) ver al ladrén?

S.R.— ;0h! si, si. Claro que lo (ver)

P.— Digame entonces como (ser)

S.R.— (ser) altn, sy alto. ¥ rubio,... cob =l
pelo largo. (parecer) extranjero.

P.— ¢iPuede decirme qué edad (tener) 2

S5-Ra— No s2. (ser) joven, de unos veinte o

veinticinco anos.
P.— &Y recuerda céomo (ir) vestido? B A
S.R.- Pues... normal. Como todos los jovenes. Una
camiseta, unos vaqueros, zapatillas,;... jAh! y (llevar)

una gorra roja msuy extrana.

P.— Borra roja... iBien! Y ahora, digame, senora Robles.
éPor qué no (venir) ayer a denunciar el robo. '

S.R.— Es que el ladrdon me (dar) uﬁ tiron y me
(tirar) al suelo. No sabe usted qué darno me (hacer, 12
pers. sing.) ' ! Un sernor que (pasar) en ese somento
(llamar) a un taxi y me (llevar) al hospital. He

estado toda la noche en observaciodn.

12 Por cortesia de M* Dolores Chamorro Guerrero.
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ACTIVIDAD 4"
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13 Por cortesia de M* Dolores Chamorro Guerrero.
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ACTIVIDAD 5"

LOS DOS REYES Y LOS DOS LABERINTOS

Se reta a los estudiantes a adivinar una historia. El profesor les da el titulo (que aparece
en el encabezamiento) y cinco palabras clave:

BURLA, SALIDA, GUERRA, PRISIONERO, DESIERTO

Con estas pistas los estudiantes deben imaginar como transcurre la historia. Para
comprobar si van por buen camino deben formular por turno preguntas tales que el
profesor pueda contestar con si, no o no es importante, hasta que por fin puedan tener
informacion suficiente como para reconstruir totalmente la historia. Como el relato se
sitia en el pasado, cada estudiante debe elegir en los verbos de las preguntas las
formas adecuadas del pasado, que oscilardn fundamentalmente entre el pretérito
indefinido y el imperfecto, que son los contenidos gramaticales que interesa practicar
con esta actividad. Cuando el estudiante se equivoca en la eleccion del tiempo el
profesor responderd diciendo: “perdona, ;puedes repetir?”’, que indicara al alumno ese
error. Si en la pregunta aparecen otros errores gramaticales, pero la forma gramatical
es la adecuada, el profesor no tiene por qué forzar la repeticion de la pregunta. Solo en
el caso de que efectivamente no comprendiera lo que se le dice pedira una aclaracion
mediante la formula: “perdona, ;como dices?”"”

Si en un momento las preguntas de los estudiantes no consiguen proporcionarles
la informacion que permita progresar en el descubrimiento de la historia, el profesor
ayudara ofreciendo alguna nueva palabra clave. También, llegado el caso, podra
mostrarse condescendiente y salir del apuro para dar pistas del tipo: “no exactamente”,
“todo lo contrario”, etc. Una vez reconstruido el relato en su totalidad se solicita que,
por grupos, la redacten con sus propias palabras. Y después de ello se les suministra sin
adaptar el texto original -y que en este caso no es sino el famoso cuento de Borges,
recogido en El Aleph. Se les da para que lo lean e intenten comprender lo méaximo
posible. Ciertamente el estilo de este cuento es casi inaccesible para los niveles inicial y
preintermedio (a los que va destinada la actividad). Pero no olvidemos que ellos ya
conocen la historia, y lo que se pretende es que consigan detectar a través del texto el
hilo argumental, que ellos han recogido también en su propia redaccion.

' Ventura Salazar.

'S En actividades semejantes, como en Hall y Shepheard (1991 pp. 54-55) se emplea la expresion bad
grammar cuando el estudiante formula una pregunta gramaticalmente incorrecta, que deberd repetir
independientemente del error cometido. Aparte de lo poco cortés de esta formula, creo que es preferible
forzar la repeticion solo en caso de error en el aspecto gramatical que nos interese en ese momento. De lo
contrario, se corre el riesgo de que el estudiante se mantenga excesivamente preocupado por la correccion
formal y la actividad perdera validez comunicativa. En nuestro caso, el estudiante no debe tener una
preocupacion especial por la gramatica. Nada mas debe aplicar la regla que sobre el imperfecto e
indefinido tiene en ese momento interiorizada, y preocuparse por hacerse entender. Si en un momento
pregunta, por ejemplo: “;el laberinto fue mucho grande?”, se le pedira que repita, pero no tiene que
reflexionar sobre qué error o errores ha cometido y como ha de corregirlos. Por la propia dinamica del
juego, sabe automaticamente que basta con cambiar de tiempo: “;el laberinto era mucho grande?”. Esta
pregunta es todavia incorrecta en espaiiol, pero seguramente el profesor la comprendera facilmente, y
habra de responderla sin entrar en mas correcciones.
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Por ultimo , se pide que confronten el uso que hace Borges en este cuento de los
pretéritos indefinidos e imperfectos con el de las redacciones elaboradas por ellos. Y ahi
se comprueban realmente el grado de progreso que se ha conseguido tras completar la
secuencia de actividades destinadas a la instruccion de estos tiempos. Y, a pesar de la
enorme distancia que media entre un texto y los demds en multiples aspectos 1éxicos y
gramaticales, se detectan, en el punto que nos ocupa, unos resultados nada
insatisfactorios.

Los dos reyes y los dos laberintos's

[Cuento. Texto completo]
Jorge Luis Borges

Cuentan los hombres dignos de fe (pero Ala sabe mas) que en los primeros dias hubo un
rey de las islas de Babilonia que congregd a sus arquitectos y magos y les mando a
construir un laberinto tan perplejo y sutil que los varones mas prudentes no se
aventuraban a entrar, y los que entraban se perdian. Esa obra era un escandalo, porque la
confusién y la maravilla son operaciones propias de Dios y no de los hombres. Con el
andar del tiempo vino a su corte un rey de los arabes, y el rey de Babilonia (para hacer
burla de la simplicidad de su huésped) lo hizo penetrar en el laberinto, donde vagd
afrentado y confundido hasta la declinaciéon de la tarde. Entonces implord socorro
divino y dio con la puerta. Sus labios no profirieron queja ninguna, pero le dijo al rey de
Babilonia que €1 en Arabia tenia otro laberinto y que, si Dios era servido, se lo daria a
conocer algun dia. Luego regres6 a Arabia, junto sus capitanes y sus alcaides y estrago
los reinos de Babilonia con tan venturosa fortuna que derrib6 sus castillos, rompi6 sus
gentes ¢ hizo cautivo al mismo rey. Lo amarr6 encima de un camello veloz y lo llevo al
desierto. Cabalgaron tres dias, y le dijo: "jOh, rey del tiempo y substancia y cifra del
siglo!, en Babilonia me quisiste perder en un laberinto de bronce con muchas escaleras,
puertas y muros; ahora el Poderoso ha tenido a bien que te muestre el mio, donde no
hay escaleras que subir, ni puertas que forzar, ni fatigosas galerias que recorrer, ni
muros que veden el paso". Luego le desatd las ligaduras y lo abandond en la mitad del
desierto, donde muri6 de hambre y de sed. La gloria sea con aquel que no muere.

FIN

' Disponible en: http:/www.ciudadseva.com/textos/cuentos/esp/borges/dosreyes.htm
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ACTIVIDAD 6"’

A

Completa tu parte de estos didlogos con los pronombres adecuados.

compaiiera/o tiene la otra parte, y lo que te diga te ayudara en tu tarea.

A. jHola!, ya estoy en casa.

B. ...

A. (Queé tal el dia? ;Has preparado la cena?

B. ...

A. .Y has comprado el vino?

B. ...

A. LY las cervezas? Ya sabes que a mi padre no gusta el vino.
B. ...

A. jHum! Los spaghettis huelen muy bien. ;puedo probar ?
B. ...

A. jQué buenos! ¢, has hecho con pasta italiana?

A. Si, ayuda . Pon la mesa.

B. ...

A. Si, lleva

B. ...

A. Si, pero ten cuidado. puedes romper.

B. ...

A. Bueno, abre

B. ...

A. Pon en la mesa. Da la sal, por favor.

B. ...

A. jHuy!, hace frio.

B. ...

A. Si ciérra . Muchas gracias, has hecho todo muy bien.

17 Por cortesia de M* Dolores Chamorro Guerrero.

Tu
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B
Completa tu parte de estos dialogos con los pronombres apropiados. Tu
compaiiera/o tiene la otra parte, y lo que te diga te ayudara en tu tarea.

A

B. Hola, estoy en la cocina.

A

B. Si, ya he hecho.

A, Ll

B. Si, he puesto encima de la mesa.
A.

B. he metido en el frigorifico.
A

B. Claro, prueba o gustan?
A

B. Si, pon en la mesa. A tus padres van a gustar mucho.
B. Mama, ;puedo ayudar ?

A

B. (Llevo el agua?

A

B. LY los vasos?

A

B. (Abro la botella de Coca-cola?

A

B. .Y qué hago con los platos?

A

B. Aqui tienes. Toma

A

B. (Cierro la ventana?

A
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ACTIVIDAD 7'%

HABEIS RECIBIDO LA CARTA DE UN EXTRATERRESTRE. NECESITA
ALGUNAS COSAS. QUIERE SABER SI EN LA TIERRA PUEDE CONSEGUIRLAS. EL,
NORMALMENTE, COMPRA EN OTRO PLANETA, PERO AHORA HAY HUELGA DE
TRANSPORTE EN TODA LA GALAXIA. EN REALIDAD, TIENE UNA IDEA
EQUIVOCADA SOBRE NUESTRO ESTADO DE DESARROLLO TECNOLOGICO:

Queridos terricolas:

Espero no molestaros demasiado si os pido que me enviéis informacion sobre estos
articulos que no encuentro en ningun rincén de la galaxia. Todos los comerciantes se quejan de
la falta de existencias. Si tenéis algunos de ellos, os agradeceria que me explicarais sus
caracteristicas. Espero que podamos hacer negocios muy pronto.

Estas son las cosas que necesito:
Una pistola de rayos que paralice al enemigo sin causarle ningun dario.
Unas gafas que permita ver en la oscuridad.
Una sustancia que informe sobre la edad de los fosiles.
Una maquina que detecte cuando mienten las personas.
Una planta que convierta el petrdleo en comida.
Una cosa que sirva para hacerse invisible.
Un liquido que, si se bebe, nos permita volar.
Un instrumento que permita ver cosas que estan a millones de kilometros.
Una sustancia que nos ponga alegres cuando estamos tristes.
Unas gafas que permitan ver las peliculas en tres dimensiones.
Un vehiculo que viaje a la velocidad de la luz.
Un instrumento de rayos laser que permita saber si las personas nos quieren o no.
Un coche que funcione con energia solar.
Una maquina que viaje en el tiempo.
Una cosa que detecte la presencia de seres vivos.

~ HABLA CONTU COMPANERO Y DECIDID QUE COSAS EXISTEN Y
CUALES NO. DESPUES. CONTESTADLE, DANDOLE LA INFORMACION
QUE OS PIDE.

'8 Por cortesia de Alejandro Castafieda.
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ACTIVIDAD 8"

Esquema Gramatical |

MAS
El libro es Barato QUE
MENOS el cuaderno
El libro es TAN bonito COMO
Es El libro MAS Interesante de la biblioteca
Practique

L.

Este abrigo es caro.

1. Esta casa es pequeia.

2. Esta habitacién es grande.

3. Estas sillas son comodas. Estos arboles san altos.

4. Este libro es interesante.

5. Estas ventanas son estrechas. Esta camisa es bonita.

6. Este coche es nuevo.

I1.
Aquella pelicula es interesante.

. Aquel libro es importante.

. Aquel disco es caro.
. Aquellas chicas son serias.

. Aquel estudiante es perezoso.
. Aquel bar es agradable.

o0 3 N U KW~

. Aquella mesa es larga.

. Aquellos ejercicios son dificiles.

. Aquellos cuadros son modernos.

~Aquél es mas caro.

1% Sanchez, Aquilino et al. (1975), Espaiiol en directo. Madrid: Sgel.
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ACTIVIDAD 9%

PRETERITO PERFECTO SIMPLE

AM-AR TEM-ER SUB-IR
Yo Am-é Tem-i Sub-i
tu am-aste tem-iste sub-iste
él/vd. am-0 tem-io sub-io
nosotros am-amos tem-imos sub-imos
VOoSsotros am-astéis tem-istéis sub-istéis
ellos/Vds. am-aron tem-ieron sub-ieron

Es un tiempo pasado absoluto y perfecto porque la accion queda concluida.

PRETERITO IMPERFECTO

AM-AR TEM-ER SUB-IR
Yo Am-aba Tem-ia Sub-ia
ta am-abas tem-ias sub-ias
éel/vd. am-aba tem-ia sub-ia
nosotros am-abamos tem-iamos sub-iamos
vosotros am-abais tem-iais sub-iais
ellos/Vds. am-aban tem-ian sub-ian

Expresa accion pasada cuyo principio y fin no estan delimitados.
Su aspecto es de mas duracidon que los otros pretéritos, ante todo en lo que

respecta a los verbos permanentes.

L. Poner el infinitivo que esta entre paréntesis en el pretérito adecuado.

NV hE LD —

8.
9.

Cuando [ellos] (terminar) de cenar, (venir) siempre a casa a tomar cafg.
Cuando (llegar) Gema, [nosotros] (estar) viendo la television.

No (hacer) mas que marcharme cuando (llegar) tq.

(Hacer) tanto frio que mis padres no (querer) salir a la calle.

Cuando el profesor (ver) el examen (saber) que el alumno no (estudiar) nada.
Elena (sentir) tanta vergiienza que no (querer) volver al salon.

Enrique (llevar) mucho tiempo sin trabajar, cuando de repente (conseguir) un
magnifico puesto en una fabrica.

Tan famoso politico (comenzar) su carrera siendo muy joven.

La semana pasada [nosotros] (estar) unos dias descansando en la playa.

10. De forma inesperada los excursionistas (verse) atrapados por un alud.

II1. Poner las formas del verbo que van en presente en pretérito perfecto simple.

AW =

El ciclista gana la carrera.

(Estad Vd. enferma?

Vds. tienen un precioso apartamento en Marbella.
No saben Vds. esa leccion.

2 Marco, M* Rosario (1984), El verbo espaiiol. Madrid: Grupodis.
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5. Si compro o no compro, €so es cuenta mia.
6. No creen nada de lo que dices.

7. Subo muchas veces esas escaleras.

8. jQué suerte tienes!

9. Dice Vd. muchas tonterias.

10. Tienes una llamada urgente.

ACTIVIDAD 10*

15. Rellénense los espacios en blanco con una forma del indefinido o del imperfecto

1. Ayer......(pasar yo) un dia extraordinario.

2. Por esas fechas (ella) ...... (venir) todos los afos.

30 (haber una vez rey que tenia dos hijas.

4. A los dieciocho afios (nosotros) ........ (creer) que la vida era todo rosas.

5. Cuando.....(llegar ti) a Madrid.....(tener tu) veinticinco afios.

6. En aquel momento......... (comprender nosotros) la verdadera razén de su
comportamiento.

7. . (ser) un dia de invierno.

8. e (recibir ellos) muchos regalos aquella Navidad

9. . (soler ¢l) cantar todas las mafianas mientras.....(afeitarse).

10. El lunes pasado (ir nosotros) ...... de viaje

11........(querer vosotros) estudiar cuando.......(interrumpiros yo)?

22. Utilicese la forma correcta del indefinido o imperfecto del verbo SER que pida el
contexto

1. Gloriay Laura ....... las que llegaron tarde, no yo.

2. La culpa de todo lo que pas6 ..... tuya, no mia.

3. Lacasaen la que vivia ..... del siglo XVIII.

4. Los primeros pobladores de Espana, en época historica,......... los iberos y los
celtas.

5. Estaba seguro de que no tenias razén, y asi ......, como demostraron los
resultados.

6. Lo bueno de aquella pareja es que siempre ..... los mismos, no cambiaban nunca.

7. ... a las doce de la noche cuando se presentd en casa.

8. ... las cinco de la mafana cuando llegamos al aeropuerto de Orly.

9. Se asustaron porque ........... muy miedosos.

10. Habia cambiado tanto que ni siquiera sabia si ....... él.

23. De las palabras que van entre paréntesis tdchense las formas que se consideren
incorrectas

(era, estaba) una tarde gris de noviembre. A lo lejos (se vio, se veia) la silueta de

un barco que (desaparecio, desaparecia) (por, para) el horizonte. El mar (estaba, era) en
calma. Un barquito (se acercaba, acerco) lentamente a la playa. De repente (se oia, se
oy0) un trueno y en seguida (comenzaban, comenzaron) a caer gruesas gotas. Juan, que
no (llevo, llevaba) paraguas, se (metio, metia) en el portal de una.....

*! Fente, Rafael et al. Curso intensivo de espariol. Nivel intermedio y superior. Madrid: Sgel.
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ACTIVIDAD 113

MODULO 16

——e

| * Yo creo que los precios

Y, &l sg plantea un nuevc tema o aspecto del que no se ha hablado tocdavia...

no va a subir
van a subir

mucho en 10s proximos meses,J

YO CREO QUE + (NO) VERBO EN INDICATIVO

| * Yo no creo que los precios suban en los proximos meses.

= algun dia las mujeres tendranlos
© mismos derechos que los hombres
— van a hacerse descubrimientos
importantes en los viajes espaciales
- el cancer se va a curar en gl futuro
= se va a solucicnar el problema
del hambre en el mundo
—va & haber una tercera guerra mundial
— algun dia todo el mundo hablara
la misma lengua
= habra paz en el mundo

: J ! Preguntale ahora a una de tus compariercs i cree que...

YO NO CREO QUE + VERBOG EN SUBJUNTIVO

— SE va a encontrar pronto una vacuna
contra el SIDA

— |la gente vivira mejcr en el futuro

— el problema de las drogas se va
a sclucionar

= la humanidad aprendera a respetar
la naturaleza

— se va a descubrir vida en otros planetas

- va & producirse un desastre climatico
por culpa del hombre

2 Sans, Neus & Lourdes Miquel (1990) Intercambio 2. Madrid: Difusion.

Ventura Salazar
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