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INTRODUCCION

La comunicacion constituye un proceso complejo en el que los integrantes no se
limitan a codificar y decodificar el mensaje emitido a través de un canal y de un céodigo;
sino que deben inferir, asimismo, dentro de un contexto situacional concreto, datos sobre
el interlocutor, sobre sus conocimientos relacionados con el tema especifico del que se
estd hablando, sobre sus expectativas, o sobre su proposito. Todo ello conlleva, en
numerosas ocasiones, la necesidad de la negociacion del enunciado para alcanzar con
¢éxito nuestro objetivo y lograr asi que la comunicacion no fracase. Si nos encontramos
ante una persona que, ademas, no domina la lengua elegida para el intercambio y, por
tanto, tampoco el resto de los parametros que intervienen en ¢l, como todo lo relacionado
con la pragmatica, vision del mundo o experiencia adquirida dentro de una realidad social
y cultural, es obvio que resultara mas arduo llegar a buen puerto.

Cuando escuchamos hablar a un extranjero a menudo saltan a la vista errores
localizados, fonologicos, morfologicos o de otro tipo que claramente no se adecuan a la
norma de la lengua meta y que, por ello, son facilmente interpretables como
desconocimiento de la misma. Sin embargo, existen otros que aparentemente resultan
correctos, pero en los que la forma elegida no concuerda semanticamente con el mensaje
que nos proponemos trasmitir.

La mayoria de los estudios hechos dentro de la lingiiistica contrastiva, se reducen
a los errores evidentes, aquellos que claramente no se ajustan al nuevo codigo: los
denominados por S.P. Corder errores locales (1). Son escasas las investigaciones que van
encaminadas a descubrir las desviaciones globales (2), las relacionadas con el mensaje
profundo. Sin embargo, el conocimiento de éstas Gltimas presenta mayor interés, ya que,
segun constatan Burt y Kiparsky (1973) son estas las que bloquean la comunicacion. A
menudo, encontrarnos enunciados aparentemente correctos que no llegamos a entender
puesto que lo expresado no se corresponde con el pensamiento que habia provocado la

conversacion, no es la idea que se desea trasmitir. Este tipo de errores son mucho mas

(1) En Santos (1993: 97)
(2) Ver Erdogan (2005: 264)



ambiguos. Resultan por un lado mucho maés dificiles de detectar y, por otro, contienen
un alto grado de probabilidad de conducir al fracaso. De ahi su importancia, tanto para el
profesor que podré estar sobre aviso y de este modo sefialarlos cuando se produzcan e
impedir que se fosilicen por ignorancia, como para el alumno, puesto que solo por medio
de la concienciacion del problema conseguira superarlo. Igualmente sera util su hallazgo
para completar o crear manuales y materiales que persigan recoger y trabajar los
resultados de las investigaciones realizadas por la lingiiistica contrastiva dentro de la
lingiiistica aplicada.

Partiendo de esta concepcion, el propdsito de este estudio es multiple. Nos
proponemos, en primer lugar, sefialar los aspectos que por alguna razén presentan mayor
dificultad al estudiante griego de espanol y hacer una seleccion de los que permanecen y
no se llegan a superar — en la mayoria de los casos - en ninguna de las etapas del proceso.
No queremos reducirnos a dejar constancia de los puntos de contraste entre el griego y el
espafiol que se podrian obtener facilmente analizando un corpus cualquiera, oral o escrito.
Tampoco deseamos hacer un inventario que recoja los distintos errores clasificados segiin
determinados criterios o segin su frecuencia. Queremos centrarnos especificamente en
aquellos cuya interpretacion resulta mas compleja; aquellos que -en general- no se
superan debido a la desinformacion de los agentes que intervienen en el aprendizaje:
profesor y alumno primordialmente, pero también materiales de refuerzo, manuales o
gramaticas.

En segundo lugar, nuestra intencion es describir por qué lo emitido se desvia de la
norma de la lengua meta, lo cual nos permitird mas adelante indicar y explicar las causas
que lo produjeron. Pero nuestra labor no aspira simplemente a esto, consideramos
esencial ofrecer soluciones. Como profesores, nos sentimos en la obligacion de allanar el
camino al estudiante; esto sera posible siendo conscientes de las dificultades, conociendo
los motivos que las ocasionan y disponiendo de una guia, una brujula, para su solucion.

Es obvio que el trabajo en el aula dependera de las caracteristicas del profesor y
de los alumnos que intervengan en cada ocasion, asi como del entorno, los medios y los
objetivos especificos. Esta claro que no existe una sola manera de abordar una dificultad
y que en todo momento deberd elegirse la que mejor se adapte a las circunstancias

integrales en las que se desarrolle el proceso de ensefianza/aprendizaje. Sin embargo,
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creemos que si es importante indicar un camino, dar una orientacion que subraye donde
radica el problema, el porqué de su persistencia a lo largo de las diferentes etapas por las
que el estudiante atraviesa y, por tanto, la forma mas eficaz de afrontar su resolucion. Se
trata pues de una tesis de tipo instrumental y no de un tratado tedrico sobre los problemas
que aparecen al contrastar las dos lenguas. Intenta contribuir sustancialmente para que el
profesor, consciente de la dificultad, sea capaz de elegir y ofrecer los procedimientos de
aplicacion en el aula mas eficaces y acordes con la personalidad de los alumnos.

Estos objetivos que nos proponemos, hacen que insistamos o analicemos en cada
momento el aspecto, o aspectos, que nos parece interesante resaltar con vistas a lograr
nuestro fin: la superacion del problema. Esta intencion de claridad nos empuja a dejar a
un lado la sistematizacion, entendida como pasos obligados y similares en cada uno de
los capitulos. Preferimos referirnos solo a aquellos elementos — tanto practicos como
tedricos - que consideramos fundamentales y utiles en cada caso por separado.

Nuestra intencion ha sido aprovechar la experiencia de que disponemos de mas de
20 afios en la ensefianza de espafiol a hablantes griegos, para indicar la direccion que, en
nuestra opinion, ha de llevar a resultados mas inmediatos y permanentes.

Contamos con una base tedrica recogida a través de la historia de las diferentes
etapas por las que ha pasado la investigacion cientifica enfocada a la ensefianza/
aprendizaje de lenguas. Nuestra labor didactica, hasta ahora, se encuentra dentro de unas
creencias personales de lo que supone ensefar una lengua extranjera; en concreto, el
espafiol. Nuestra filosofia al respecto, se pondrd de manifiesto al hablar de las
aportaciones que — en nuestra opinién - nos han ido dejando los esfuerzos realizados
hasta el presente por las mas importantes corrientes y tentativas.

Comenzaremos, pues, revisando dichas aportaciones. De este modo, quedaran
patentes las bases, o convencimientos, en las que nos apoyamos para con ellos tratar de
solucionar los retos adquiridos. Observamos que cada modelo intenta subsanar
deficiencias encontradas en los anteriores. No significa esto que se rechacen
categoéricamente todos los principios que existian en el pasado, sino, mas bien, indica un
afan por completarlos, un intento de mejorar, incluyendo facetas olvidadas o ignoradas

hasta ese momento.
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Comprobamos que, incluso de los modelos mas vilipendiados, se logra entresacar
ideas y ensefanzas que haran nuestro bagaje mas rico, mas completo.

Ante el mar de posibilidades que asi se nos ofrecen, la mayoria de los
profesionales se inclina, hoy en dia, por una ensefanza ecléctica en la que los
participantes en el proceso, profesor y alumno, se sirven de todos los medios teoricos e
instrumentales a su alcance para obtener un mayor provecho y acierto en el logro de los
objetivos que se pretende conseguir, sin “complejos” o maximas. Nuestro enfoque
también es plurimetodoldgico. Creemos que cada teoria sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje de una lengua extranjera aporta algun factor nuevo, diferente, una luz que
enriquece el abanico de opciones que nos ayudaran a tomar decisiones sobre la forma,
técnica o material que se ha de utilizar para salvar un conflicto. Sin embargo, medios,
técnicas y materiales los dejamos a la eleccion personal de cada uno.

Fundamental asimismo en esta investigaciéon es la evolucion sufrida por el
tratamiento del error dentro de la lingiiistica aplicada. También en este aspecto creemos
que los distintos analisis que se han venido efectuando, lejos de ser exclusivos, son
complementarios. El estudio de la interlingua de los aprendientes, nos permite detectar
los errores que se mantienen desde los primeros estadios hasta los ultimos. Si bien es
verdad que no todos los errores cometidos provienen de la lengua materna del individuo,
también es cierto que la mayoria de los que perduran encuentran su causa en esta o en
numerosas ocasiones, su explicacion. Una gran mayoria son mas facilmente explicables
poniendo en contraste la L1 con la L2. Otros, serdn esclarecidos simplemente por medio
de la traduccion adecuada a la L1, de lo expresado en L2. En otros bastara con sefalar la
presencia de la dificultad. La combinaciéon de recursos y estrategias llevara a la
obtencion de los resultados buscados.

No haremos distincion alguna entre dicotomias como enfoque / método, lengua /
habla, lengua materna / segundas lenguas, aprendizaje /adquisicion, profesor / instructor,
competencia / actuacion o errores / faltas. Solo se mantendran en el caso de que la
separacion sea indispensable, pues constituye uno de los puntos trascendentales dentro de
la teoria especifica que se esta analizando.

El contraste de los niveles fonicos sera el primer paso dentro del campo concreto

de los idiomas griego y espafiol. Sus sistemas fonéticos son muy similares y apenas crean
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dificultades. En ambos idiomas se piensa que la grafia corresponde a la pronunciacion, lo
cual es cierto solo si atendemos al campo fonoldgico. Pero como veremos, los sistemas
fonologicos de uno y otro difieren en ciertos aspectos. Es bueno tenerlo en cuenta para
que no haya malentendidos, para que la pronunciacion alcance la perfeccion de un nativo
sin demasiado esfuerzo y, sobre todo, para que el profesor pueda responder a las primeras
preguntas de los aprendientes sobre la utilizacion de uno u otro fonemas del griego, que
se encuentran neutralizados en uno solo en el espafiol.

Otro punto interesante sera el referido a los tiempos verbales. A pesar de que la
correspondencia entre los tiempos de una y otra lenguas es casi perfecta, existen
diferencias de uso que hacen que no resulte tan sencilla la utilizacion de ellos, como
cabria esperar tras la primera visualizacion.

Para terminar, nos ocuparemos del uso de tiempos y modos dentro de la tipologia
de oraciones subordinadas. Aqui realmente es donde encontramos la mayoria de los
errores imposibles de solucionar, si no somos conscientes de las diferencias semanticas
que entrafian las multiples opciones que aparecen en el espafiol y que se identifican en
griego con una unica forma o - lo que es peor - con dos o mas, las cuales, aparentemente,
son distintas pero dejan de serlo en la cadena hablada.

Creemos que el profesor en todo momento debe ayudar al estudiante a superar las
barreras. Hemos de invertir en ello toda nuestra energia y conocimiento. La obtencion de
resultados positivos es la recompensa, tanto para los alumnos como para el ensefante.
Nuestra labor sera gratificante en la medida en que consigamos alcanzar metas mas altas,
mas rapida y eficazmente.

Con este afan de superacion y mejora comenzamos nuestros planteamientos,
nuestro recorrido. Esperamos que nuestra investigacion contribuya a facilitar el proceso
tanto a alumnos griegos que deseen acercarse al espafiol como lengua extranjera, como a
profesores que intenten realizar su labor a conciencia, tengan o no un conocimiento

amplio del griego y de su idiosincrasia.






ETAPAS SIGNIFICATIVAS EN LA ENSENANZA /
APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS

I. TEORIA LINGUISTICA TRADICIONAL

I.1 Meétodo tradicional

Se le denomina también literario, de gramatica y traduccién o prusiano ya que
tiene su origen en Prusia, en el sistema alemdn del siglo XVIII. En este siglo, se
empezaron a impartir lenguas extranjeras dentro del ambito académico como
complemento a la formacion del estudiante. Se pensaba que el acercamiento al nuevo
sistema ayudaba a comprender mejor el propio gracias al desarrollo mental que
proporcionaba el analisis gramatical. Por otro lado, contribuia a la ampliacion cultural
mediante la eleccion de textos literarios, historicos, de arte, etc.

Estos objetivos coincidian con los que se habia marcado también la ensefianza del
latin y griego hasta ese momento, por lo que es comprensible que se optara por una
continuacion de los principios y técnicas que habian sido empleados hasta entonces en la
ensefianza de estas lenguas muertas. El latin, a pesar de utilizarse atin como vehiculo de
comunicacion en determinados sectores y esferas internacionales, habia dejado de ser la
lengua propia del hablante hacia tiempo. Se identificaba pues la lengua extranjera con la
lengua muerta, de ahi que lo primordial no fuera el hablarla, sino el saber traducir e
interpretar los textos existentes. Las destrezas de produccion no se veian fomentadas
tampoco. Toda la labor educativa va encaminada a estos objetivos, la gramatica es el
componente esencial. Se deja totalmente de lado el componente oral de la lengua en
estudio.

Por lo tanto, para una buena comprension de los principios gramaticales del nuevo
sistema lingiiistico, las clases se impartian en la lengua materna del alumno. Existian

largas explicaciones que indicaban detalladamente tanto las normas que se debian seguir
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para llegar a la articulacion de una frase correcta, como las excepciones a dicha norma.
Todo, partiendo de la base gramatical de la propia lengua.

En un segundo paso, se practicaba lo aprendido por medio de la lectura, de la
traduccion o de ejercicios de tipo gramatical o 1éxico, cuidadosamente seleccionados o
elaborados. La traduccion podia ser directa, partiendo de un texto escrito en la segunda
lengua, o inversa. Por supuesto, era una traduccion literal, siguiendo palabra por palabra
el texto original, y no libre.

Al igual que las reglas gramaticales, el alumno debia memorizar las listas de
vocabulario que el profesor creyera conveniente. No se distinguia entre vocabulario 1til,
tampoco se ofrecian textos basados en las palabras ya presentadas al alumno
anteriormente para reforzarlas o asimilarlas pues se suponia que era labor individual de
este su aprendizaje. Se elegian desde un primer momento textos literarios cuya mayor o
menor dificultad 1éxica carecia de importancia. El alumno disponia de diccionario o se le
proporcionaban los vocablos desconocidos para que pudiera realizar la traduccion.

Las muestras de lengua eran siempre escritas. Aunque se leyeran en voz alta, no
se daba importancia a la pronunciacion ya que no estaba incluida dentro de lo
fundamental en el aprendizaje de la lengua extranjera. No solo era secundario, sino que
ademas, se pensaba a menudo que no era posible llegar a superar el acento caracteristico
de la tierra natal. Este aspecto no empez6 a cobrar importancia hasta la segunda mitad del
siglo XIX, cuando se vio el cardcter distintivo de ciertos elementos tanto en la lengua
meta como en la materna.

Tampoco se daba excesiva importancia al contenido del texto, sino a la forma. Lo
primordial era el modo de decirlo. Los textos eran analizados literaria y gramaticalmente.
La interpretacion que se hacia de ellos era a nivel oracional y no discursivo. Tampoco se
hacian comentarios al respecto ni en la segunda ni en la primera lengua. En cuanto a las
cuestiones de tipo cultural, eran impartidas en la lengua materna del alumno y mas tarde
este era preguntado, también en su lengua, para constatar que habia entendido y
aprendido su contenido. No incluian nunca cuestiones relacionadas con la vida cotidiana
o lo que se ha dado en llamar “cultura con minascula”.

El profesor era el que llevaba la batuta en el proceso de aprendizaje. EI tnico

papel representado por el alumno consistia en la adquisicion de lo exigido por el profesor
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en el momento indicado. Ademas, debia evitar en todo momento el cometer errores que
serian inmediatamente corregidos.

Los ejercicios de traduccion eran la base tanto para la practica de los conceptos
gramaticales y vocabulario aprendido, como de la evaluacion posterior. Podia ésta ser
directa o inversa, contener las palabras ya aprendidas, o las oraciones que recogian
cierto fendmeno gramatical o textos completos con la ayuda del diccionario. En
ocasiones, el alumno debia responder a ciertas preguntas complementarias a la
traduccion, cuya respuesta encontraba explicita en el texto o a otras de tipo gramatical.
Estas ultimas podian ser del tipo: conjugue el presente de subjuntivo del verbo amar o de
otro verbo que apareciera en el texto propuesto. O bien: “sefiale los pronombres
complemento directo incluidos en el texto”, o, incluso, “los recursos estilisticos que
aparezcan en €1”. Habia también ejercicios de completar la frase, de huecos, dictados etc.

Las propuestas mas libres y menos dirigidas eran las que, a partir de un texto,
pedian al alumno que relacionara su contenido con su propia experiencia por medio de
preguntas muy concretas. Un ejemplo podria ser que la cuestion fuera “;Como eres ta?”
, 0 “;Cémo es tu compaifiero?”, si el texto describia a una persona. La estructura
gramatical de la respuesta venia expresa en el texto y lo que variaba era el vocabulario
del que se disponia, bien mediante un diccionario, bien en listas de vocabulario. También
existian trabajos de redaccion, pero cabe pensar que la capacidad creativa del alumno

seria bastante limitada.

I. 1. 1 Aportaciones

Es el método mas rechazado y vapuleado actualmente. Tiene una gran abundancia
de criticas negativas, pero lo cierto es que sus detractores siguen usando sus técnicas y
procedimientos continuamente sin quererlo o sin saberlo.

Nadie puede negar que sus objetivos se encuentran muy delimitados y que, por
eso, sus logros en el aprendizaje también. Cabe plantearse, asimismo, si la capacidad del
ensefiante era adecuada y si, a pesar de sus excelentes conocimientos de gramatica, estaba

capacitado para ¢l mismo crear textos, orales o escritos, propios. Una persona que no

17



tenga mucha seguridad en su campo, poco margen puede dar al aprendiente para que
experimente o innove. Lo mismo ocurre con la traduccion: si no se tiene un perfecto
conocimiento de ambas lenguas no solo a nivel lingiiistico sino también pragmatico,
dificilmente se efectuard una buena traduccion libre. Sin embargo, una literal la puede
hacer incluso un programa de ordenador, aunque lo producido sea incomprensible o no
tenga nada que ver con el contenido semantico inicial.

Hoy en dia, la investigacion de nuevos métodos y técnicas para la ensenanza de
segundas lenguas tiene caracter interdisciplinario. Ademas, los objetivos marcados, salvo
en fines especificos, son de cardcter global, e intentan alcanzar un desarrollo en el
aprendizaje de todas las destrezas. Por lo tanto, cabe suponer que el ensefiante estd mas
preparado, al menos tedricamente hablando, mas concienciado, dispone de mas recursos
para guiar a los alumnos por el mejor camino a seguir conforme a la personalidad de
estos y a sus intereses. Por otro lado, los materiales de los que podemos echar mano son
numerosos y variados, asi como las oportunidades de practicar con hablantes nativos,
bien sea viajando, bien mediante Internet; tanto la lengua oral como la escrita. Estamos
rodeados de otras circunstancias, de una gran diversidad en todos los aspectos; de ahi que
sea normal que intentemos sacar provecho de todo lo que se encuentra a nuestro alcance.
Es, pues, logico que aprovechemos también lo bueno que puede aportarnos este método
de gramatica y traduccion.

En primer lugar, en todo proceso de aprendizaje de una lengua es muy importante
el componente oral, pero también lo es el escrito. No hay mas que ver que, casi siempre,
si aparece una palabra nueva de vocabulario en el aula, el profesor se apresura a
escribirla en el encerado, principalmente para asegurarse de que ha sido captada
adecuadamente por el alumno. Sea lengua materna o extranjera, se halle dentro o fuera
del ambito institucional, siempre se ha hecho la distincion entre analfabetos y
“alfabetizados”. Una persona que aprenda o adquiera una lengua sin el componente
fundamental de la escritura y lectura, pertenecera irrefutablemente al primer grupo, el de
analfabetos.

En segundo lugar, aun partiendo de un enfoque comunicativo e inductivo de la
lengua, es frecuente - por no decir ineludible - escribir o mostrar el paradigma gramatical,

haya sido este deducido por el alumno o no. Por otro lado, es un hecho que todos los
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métodos de ensefanza de lenguas extranjeras tienen sus cimientos en la presentacion
gradual tanto de la gramatica como del vocabulario. Ademads, las evaluaciones
propuestas, también tienen como parte importante los conocimientos gramaticales
adquiridos. Podemos sacar como conclusiéon que, aunque nuestro objetivo en si no
consista en impartir gramatica, ésta representa un papel fundamental y facilitador en la
adquisicion de una lengua extranjera, al igual que el hecho de recurrir a la lengua escrita.
Si queremos que el alumno alcance una formacion integral, no debemos olvidar ningin
ingrediente.

Junto con el trabajo realizado en el centro docente, donde podemos aprovechar
para que exista un intercambio oral entre los alumnos o entre estos y el profesor, es
conveniente que el estudiante tenga un acercamiento a la lengua meta individual, interior
y personalizado. En este sentido, seran muy utiles los principios y técnicas incluidos en
el método tradicional.

Por ejemplo, la presentacion y adquisicion del input, puede muy bien hacerse a
través de un texto escrito y no de un didlogo. Los ejercicios para deducir una norma o
para afianzar el vocabulario o el aspecto gramatical estudiado, también pueden ayudar a
la adquisicion individual de la idea con vistas a que, tras ese trabajo personal del alumno,
en casa, la conversacion e intercambio en el aula sea mas fluido, méas motivado y, por
tanto, mas eficaz.

Excepto en casos especiales -cada aprendiente tiene unos objetivos concretos- es
contraproducente hablar con metalenguaje o de conceptos gramaticales, sobre todo, en
los primeros estadios. Creemos que ha de tratarse de una gramatica aplicada, que ayude a
familiarizarse con un fendmeno mediante ejemplos, sin que sea necesario hacer
referencia a €l ni en la primera ni en la segunda lengua. De este modo, si - por ejemplo-
estamos tratando el género de los sustantivos, se le puede hace notar al alumno la
terminacion que corresponde a cada articulo, es decir, al género. Sin necesidad de

2

explicar que “en espafiol existen dos géneros el masculino y ...”, sino simplemente

subrayar:

El libro, el cuaderno, el boligrafo.

La mesa, la casa, la plaza
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De este modo el alumno tomard conciencia de la diferencia. Mas adelante
introduciremos las excepciones, el resto de las reglas, el articulo indefinido etc.
Gradualmente, a medida que vayan presentandose. Cada palabra nueva - si se adecua a la

norma - se puede preguntar:

_ “cartera”, jelola?

El estudiante siente gran satisfaccion cuando da la respuesta correcta, le sirve de
estimulo. Aunque no mediante reglas, esta aprendiendo gramatica sin percatarse de ello y
esto le ayudard a sentirse seguro en sus creaciones. Preferentemente para realizar fuera
del aula, se le pueden ofrecer ejercicios de rellenar huecos — caracteristicos de este

método - del tipo:

Libro - mesa - cuadernos

1-El oo, esta en la clase

2.-Encimadela...................... hay un boligrafo

Este ejercicio podria realizarse sin siquiera conocer previamente las palabras
incluidas en las oraciones ya que el articulo que figura en cada una nos lleva a elegir la
respuesta correcta. Basta para ello con fijarse en la terminacion de cada sustantivo, en la
que queda indicado el género y nimero del mismo. Sin embargo, a menudo es mejor que
se trate de vocabulario que ya haya aparecido para no crear desasosiego en el alumno por
un lado y, por otro, para que sirvan como repaso indirecto o asimilacion del vocabulario
aprendido.

Igualmente, la presentacion y adquisicion de vocabulario, puede efectuarse

mediante textos y ejercicios. Estos pueden ser mds o menos dirigidos y dejar mas o
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menos margen de error dependiendo de si se trata de nuevo vocabulario o de repeticion

del ya estudiado. Por ejemplo, en un nivel A1 o A2 damos el siguiente poema:

Sobre todo de noche,

de noche hay muchas estrellas

todas dentro de un rio

como una cinta junto a las ventanas
de las casas llenas de pobres gentes.

PABLO NERUDA

Proponemos al alumno sustituir las palabras en negrita por las siguientes:

En - principalmente - los balcones

Se comprueba que lo mas frecuente es que el alumno lleve a cabo el ejercicio
correctamente - es decir, descubra lo que significan estas palabras - echando mano de sus
conocimientos globales y no en concreto de espanol. De este modo, obtenemos,
asimismo, un aumento de la confianza del estudiante en su capacidad de aprender el
nuevo idioma. Ya en clase, oralmente, se puede trabajar el poema para afianzar el
vocabulario descubierto o practicar el aprendido hasta ese momento. Es habitual, incluso,
que se introduzcan vocablos desconocidos. Para ello, se hacen preguntas como” ;Por qué

29 e,

sobre todo de noche?” Es decir, “de dia también pero menos”, “;por qué?”,

3

‘,qué hay de
dia?”, “;qué hay de noche?”, “;qué hace la gente de dia y de noche?”, etc. Después de
explicarle la diferencia entre ventana y balcon, podemos preguntarnos “;por qué el autor
prefiere el término ventana y no balcon o puerta?” O lo que es lo mismo, “;qué
diferencias hay entre los tres?”. Con estas sencillas preguntas, con un vocabulario muy
basico como sol, luna, ruido, calma, trabajar, dormir, descansar, ver, mirar, salir,
entrar, pensar, sonar, etc. Los mismos alumnos llegan a interpretaciones muy bellas del

poema. Vienen ya motivados desde casa, llegan a conclusiones que les animan ain mas,
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se divierten, practican y aprenden vocabulario que no olvidaran facilmente a través de
una actividad basada en un ejercicio, fuera del aula, eminentemente tradicional.
Especialmente en el input de palabras nuevas, obviamente, es preferible darselas por
medio de textos escritos y no orales. Gramaticalmente hablando, se practican los
presentes de indicativo de forma ludica si cambiamos el sujeto: la gente, los jovenes, tu,
etc.

Otro recurso bastante castigado en las nuevas metodologias y enfoques, es el
dictado. Este, al igual que la lectura en voz alta, es muy util en los primeros estadios de
aprendizaje para que el aprendiente se acostumbre a que, en espafiol -al menos en el
espafiol estandar peninsular sin seseo ni ceceo- casi nunca es necesario deletrear una
palabra para saber como se escribe, ya que son escasos los sonidos que comprenden dos
grafias diferentes. Claro est4 que los dictados no deben hacerse para perder tiempo, deben
ser pequefios y estimulantes. Como una breve pausa ludica o como paso a una nueva
actividad. Es en general gratificante cuando se dan cuenta de que pueden conseguirlo. No
parece ser productivo ni recomendable, al menos en nuestro idioma, en los niveles mas
avanzados.

En cuanto a la utilizacion de la lengua materna del alumno, se escucha a menudo
que es necesaria en los niveles iniciales y no en los superiores; sin embargo, los
conceptos manejados al principio son muy concretos, faciles de explicar mediante
recursos sencillos. (Al igual que sefialdbamos en la gramatica). No creemos, pues, que
sea necesaria en ningin momento su utilizacion ni para hablar de gramatica ni de
vocabulario. Como mucho, si el grupo o algin elemento de ¢l o la complejidad de la
actividad que se va a plantear lo requieren, cabria explicar en qué va a consistir la tarea
en el idioma del estudiante para que la correcta comprension de las directrices no
suponga un impedimento en la elaboracion de la actividad.

Por el contrario, en niveles superiores, a menudo resulta mas efectivo dar la
traduccion de cierta palabra, giro o aspecto gramatical, para no perdernos en largas
explicaciones - ni en L1, ni en L2 - con un elevado componente de abstraccion que no
solo dificultara, sino que hara imposible la interpretacion, adquisicion y posterior
utilizacion de ello. Esta serd adecuada siempre y cuando exista una identificacion total

con el vocablo o expresion en el otro idioma. Ademas, la traduccion de textos resulta un
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ejercicio muy interesante en este estadio. Entendida ésta como interpretacion de lo
escrito, conservando la idea y el registro utilizados por el autor, y no la forma, si no es
relevante. Para ello, es necesario un conocimiento perfecto de los dos idiomas o al
menos, que haya dos personas o grupos cuyo idioma materno sea una de las lenguas que
se quiere traducir. De este modo, al tener perfecto conocimiento de una de las lenguas
unos y de la otra los otros, se puede explicar el significado de las partes mas complicadas
y negociar la expresion que se va a terminar eligiendo. Muchas veces, son multiples las
posibilidades, salen sindbnimos, modismos, antdonimos, registro, gramatica, pragmatica
etc. A modo de anécdota, podemos ver que un hablante griego, rehtiye de la utilizacion de
la palabra “mal” cuando le preguntas como esta; por lo tanto, cuando se da el caso,
prefiere decir “Digamos que bien” “A¢ ta Aéue kadd” Con esta oracion, el interlocutor
comprende que algo le sucede y preguntard por la causa. No seria correcto
pragmaticamente hablando traducir literalmente la palabra “mal”.

Por tltimo, una redaccion sobre un tema concreto, creemos que ayuda a fijar las
ideas, los conceptos, puede servir de evaluacion mucho mas objetiva que el discurso oral
y que, incluso, los ejercicios gramaticales ya que en estos, muchas veces se cometen
errores porque no se sabe exactamente lo que pretende expresar la frase encontrada o lo
que desea que contestemos. Cuando escribimos, en primer lugar sabemos perfectamente
lo que queremos comunicar y en segundo lugar, tenemos tiempo y medios para pensar y
elegir la expresion apropiada. Mas tarde, podemos revisar los errores cometidos de modo
que nos sirva de feedback. Es un trabajo creativo que, ademas, puede ayudar a reflexionar
sobre un tema que, también, se puede aprovechar para una posterior puesta en comun,
cuando nos encontremos ya dentro del aula. El discurso oral es mucho mas inmediato;
por lo que, aunque sepamos perfectamente que “no creo que” rige subjuntivo, quizas
utilicemos un indicativo ya que nuestra maxima preocupaciéon en ese momento es
transmitir la idea y -por tanto- el como, la forma de expresarlo, pasa a un segundo plano.
En el discurso oral, la evaluacioén de los conocimientos del estudiante es mas complicada
al igual que la correccion de los errores, ya que no se debe interrumpir la comunicacion,
y si al final le decimos: “has cometido estos errores” es probable que lo advierta como un
castigo o reprimenda o, lo que es peor, pensard que no nos interesa lo que estd diciendo.

El resultado es que la préxima vez no se atrevera a hablar, preferird quedarse callado. En



la muestra escrita, sin embargo, es mas factible y mas constructivo el corregir lo que se
considere importante, segiin en el estadio en el que el estudiante se encuentre. Es cierto
que puede resultar aburrido el escribir una redaccion, por lo que no se debe exigir que sea
de una determinada longitud, puede simplemente escribir tres lineas, si no tiene nada mas
que decir al respecto. Asimismo, es conveniente haber mencionado puntos o ideas que
pueden ser incluidas o, si no, otro tema relacionado, alternativo; u otro aspecto del
mismo. Dar opciones para que el estudiante elija lo que mas le guste y lo realice en el
lugar y tiempo que ¢l juzgue apropiados.

En resumen, si bien los principios y objetivos del llamado método tradicional,
estin muy lejos de cubrir la gran mayoria de las exigencias y expectativas de los
estudiantes que se acercan al espafiol como lengua extranjera, las técnicas, actividades 'y
tipologia de ejercicios empleadas por €l van a ser muy utiles en lo que se refiere a la
presentacion y adquisicion del input de manera individual y personalizada, es decir, fuera
del aula. Cuando un idioma se estudia en un pais en el que la lengua utilizada es otra,
debemos, en mi opinion, aprovechar la casi exclusiva oportunidad que nos ofrece el aula
para practicarlo oralmente. Esta practica, sin embargo, serda mucho mas fructifera, mas
interesante y mas fluida si el alumno ya llega preparado tras un proceso individual de
adquisiciéon de vocabulario, conceptos gramaticales e ideas a través, bien de textos -
también pueden ser auditivos -, bien de ejercicios que hay que intentar que sean acertados
e interesantes; tanto estos, como las actividades que se le propone realizar a partir de
ellos. Lo expuesto no significa que el vocabulario y la gramatica no hayan de ser
impartidos en el aula, solo que cuanto mas contacto se tenga, dentro y fuera, oralmente o
por escrito, su asimilacion sera mejor. Por lo tanto, y ya que cada alumno tiene
necesidades e intereses propios, es conveniente ofrecerle una gran gama de alternativas
complementarias a la sesion de clase. Algunos ejercicios van mejor para unos; otros
necesitan mas cantidad etc. A mayor variedad, menor monotonia: unica forma de evitar el

aburrimiento, del que hay que huir a toda costa.
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I.2 Meétodo de la lectura

Lo hemos incluido en este apartado no por razones historicas, sino porque su
principal objetivo, al igual que el del método tradicional, es el estudio y la comprension
de textos escritos. Nace un poco como complemento o reaccion hacia los métodos
naturales en los que, como veremos mas adelante, el punto de partida del aprendizaje de
una lengua extranjera deben ser las destrezas orales, al igual que ocurre en el proceso de
adquisicion de la lengua materna.

Punto de partida que no comparten algunos profesionales de la ensefianza, entre
ellos Harold E. Palmer - precursor del Método Audio-oral que analizaremos mas tarde -
el cual en1921, en su libro The principles of Language Study (Palmer, 1974) parte de la
distincion entre aprender lenguas en la vida real y dentro del aula. Asimismo, Michael
West en 1926, en su libro Learning to read a foreign language declaraba la necesidad de
aprender a leer en la lengua extranjera como primer estadio del proceso de aprendizaje,
incluso en el caso de que los estudiantes tengan como objeto el dominio global y hablado
de la lengua meta.

El método de lectura responde a los que piensan que la habilidad lectora es
fundamental en todo proceso de aprendizaje de una lengua. Se considera mucho mas facil
y rentable acercarse a la nueva lengua a través de textos escritos, siempre y cuando se
trate de una lengua con escritura alfabética. Sobre todo en el &mbito académico donde el
numero de alumnos es elevado y el interés por alcanzar el dominio de la lengua, en
ocasiones, escaso. Como ya indicaba Coleman en 1929, muchos alumnos no estudian un
idioma mas de dos afios, por lo que lo mas util es concentrar el programa de estudios en
la comprension lectora. Ademas, hay muchos estudiantes universitarios o de postgrado
cuyo principal objetivo es la comprension de textos escritos en version original para, a
través de su lectura, sacar informacion de tipo cientifico o acercarse a la literatura y
cultura -actual o historica- del pais en que se habla.

Bien como base, bien como exigencias especificas de las circunstancias o
intereses del alumno, este método intenta potenciar la habilidad del alumno en la
comprension lectora a través de diversas técnicas muy distintas de las usadas en el

método anterior.
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La primera gran diferencia que encontramos, es el hecho de que el estudio de la
gramatica, lejos de ser exhaustivo, tiene como Unica mision facilitar la comprension
lectora. Se daran, pues, inicamente las pautas que sirvan a este fin lo mas someramente
posible. No serd necesario profundizar en este aspecto; tampoco la gramatica ha de ser
una guia para la correccion en la produccion de nuevos textos, ya que esto no entra dentro
de los objetivos prioritarios. Se cree que, a fuerza de leer, el estudiante ir4d adquiriendo
también esa competencia. Se sigue sin dar importancia excesiva ni a la pronunciacion, ni
al desarrollo de las destrezas orales. Tras unas sesiones introductorias sobre los principios
fonéticos del idioma, se pasa al estudio de textos escritos. Sin embargo, si que cobra
enorme interés el vocabulario impartido. Debe ensefiarse de forma graduada yendo de
menor a mayor dificultad. La rapidez en su adquisicion es decisiva en el proceso de
aprendizaje, el nivel del alumno dependerd directamente de la cantidad de vocablos
adquiridos. En ocasiones, se le brindan al estudiante textos con vocabulario especializado
segun la ciencia de interés.

La lectura se hace de modo intensivo dentro del aula y extensivo fuera de ella. La
traduccion resulta un buen habito para la comprension del texto escrito, pero no es la
unica tarea. Se intenta, asimismo, ensefiar técnicas de lectura que ayuden mas tarde a que
el discente, por ejemplo, descubra el significado de palabras nuevas mediante el contexto,
o comprenda el sentido general aunque no conozca todos los vocablos, o encuentre
determinada informacién incluida en alguno de los parrafos. Por otro lado, el estudiante
puede personalizar su aprendizaje, avanzando en la medida en que lo desee mediante la
lectura extensiva. Con ésta, puede poner en practica las estrategias aprendidas asi como
adquirir vocabulario, nociones gramaticales, conocimientos socioculturales, cientificos
etc. Dependera en gran medida de los intereses particulares de cada uno.

El profesor sigue siendo el que dirige la sesion en el aula, la lectura, las
actividades, la intervencion de los alumnos, etc. Pero, ademas, debe proponer otras
lecturas para que el alumno siga trabajando en casa. Pueden tratarse de textos auténticos
o0, por el contrario, de lecturas graduadas. Estas se adaptan a la competencia del discente,
ya que proporcionan un vocabulario y estructuras adecuados al estadio de aprendizaje en
el que se encuentre. Son muy utiles, sobre todo al principio, para que el alumno no se

desanime y se encuentre a gusto al leer, y comprender, textos de gran extension. En
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cualquier caso, este trabajo individual aumentara la autonomia del alumno respecto al
resto de los compaifieros y le permitirad progresar segiin su propio ritmo y necesidades. La
lengua materna del estudiante se utilizard siempre que sea necesario. No tanto en la
traduccion de las palabras nuevas, para cuya interpretacion se recurrird preferiblemente a
otras técnicas estudiadas, sino en las directrices de las tareas o explicacion de conceptos

gramaticales.

I. 2. 1 Aportaciones

El primer gran paso dado por este método es prestar atencion al vocabulario. Es
evidente que es uno de los factores fundamentales para alcanzar cualquiera de las
destrezas que intervienen en los procesos de comunicacion tanto orales como escritos. Se
podria afirmar que es mas importante que la gramatica ya que los errores gramaticales
muchas veces son captados como tales por el interlocutor, con lo cual no interrumpen la
comunicacion, ni siquiera la dificultan en la mayoria de las ocasiones, salvo si se trata de
una diferencia relevante. Por el contrario, los vacios de vocabulario, principalmente en
los niveles bajos, si que entorpecen o hacen fracasar la comunicacion. Por ejemplo, si una

persona en un restaurante pronuncia las siguientes oraciones:

Quiero como pollo
Comer pollo

Pollo

El camarero comprenderia perfectamente qué es lo que desea comer dado que,
aunque no sean gramaticalmente correctas las proposiciones, la palabra fundamental
“pollo” seria suficiente para su interpretacion. Mas complicado seria darse a entender sin
conocer dicha palabra. En los niveles superiores, en los que existen otros recursos para
expresar una idea sin utilizar un vocablo concreto, el abuso de estos recursos también
podria resultar pesado o incluso molesto. Este método de lectura pone el énfasis en la

adquisicion del vocabulario. Lo presenta gradualmente, atendiendo tanto a la cantidad

27



como a la dificultad del mismo. Uno de los trabajos mas exhaustivos al respecto es el de
Michael West (1888-1973), considerado tal vez como el mas completo realizado hasta
ahora en lengua inglesa. Pero, ademads, las técnicas y tareas que propone contribuyen
decisivamente a la interpretacion y memorizacion rapida de vocablos nuevos.

Partiendo de la base de que la comprension lectora es una de las cuatro destrezas
fundamentales, sin entrar en si es o no la mas importante, parece conveniente que el
alumno sea consciente y sepa explotar sus lecturas. De ahi que la division entre lectura
intensiva y extensiva sea una de las mayores aportaciones de este método. Cuando
leemos, tenemos un objetivo que va a determinar el modo de hacerlo. Podemos intentar
descubrir una informacioén concreta, sindbnimos o antonimos de una palabra, el significado
de cierto modismo, la respuesta a una pregunta, el significado global del texto y un largo
etcétera que corresponderia a lo que llamamos lectura intensiva. Asimismo, podemos
predecir el contenido bien por la forma, bien por el titulo y anticipar o prever qué ideas,
expresiones o vocabulario vamos a encontrar en ¢l. Todos ellos son recursos y técnicas
que continuamos utilizando actualmente para trabajar los textos dentro del aula, tanto
escritos como orales pero, sobre todo, escritos. Recursos que nos sirven para aprender,
memorizar, utilizar y evaluar el vocabulario.

Por otro lado, como ya sefialaba en 1917 H. Palmer (1968: 5), la lectura extensiva
es fundamental en el aprendizaje de una lengua. Esta demostrado que ésta favorece el
proceso tanto de aprendizaje como de adquisicion. Cuanto més se lea mas profundo sera
el conocimiento que se tenga de la lengua, sea esta primera, segunda o extranjera.
Asimismo Krashen indicaba que ‘“cuanto mas se lee, mejor se escribe” (Krashen, 1991:
21), leer es el elemento mas importante para aprender a escribir, mas determinante aun
que el propio hecho de escribir. De ahi la importancia de ofrecerle al alumno, desde un
principio, la posibilidad de leer. Sin embargo, es tanto o mas decisivo que lo haga con
gusto. Con este fin, los libros, ademas de ser interesantes, no deben contener excesiva
dificultad, han de ir acordes con los conocimientos I€xicos y gramaticales del estudiante.
Las lecturas graduadas constituyen una excelente apuesta en este sentido ya que, en
primer lugar, provocan en el lector la sensacion de que el leer en el idioma extranjero es
factible sin demasiado esfuerzo, lo cual aumenta su autoestima y satisfaccion y, por

tanto, las ganas de continuar con otro libro. En segundo lugar, la relajacion y
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desinhibicion que implica lo anterior, tienen como resultado que se vea como
entretenimiento con el que, ademds, se aprende. Aunque existe gran variedad de
materiales, es un campo en el que hay todavia mucho camino por hacer, al menos en el
espafol. Encontramos obras literarias adaptadas para los que prefieren acercarse a la
literatura, aunque de la obra original no quede mas que el argumento resumido y, si
acaso, algunas frases y expresiones conservadas. Resumen que, por otro lado, no es
excesivamente motivador cuando el estudiante ya lo conoce por haberlo estudiado en su
lengua. Otras opciones son las de tipo policiaco que - como la experiencia demuestra -
son las mas entretenidas y, por lo tanto, a nuestro modo de ver, las mas aconsejables ya
que, en definitiva, lo que se pretende es, sobre todo, que el alumno lea. Ademas,
generalmente incluyen informacion de tipo pragmatico sobre costumbres, tradiciones,
forma de pensar etc., correspondientes al pais en el que se habla la lengua y sus
habitantes. Conviene sefialar que una excesiva carga de llamadas al respecto, seria
contraproducente. Es mejor incluir estos detalles dentro de la historia misma, para que el
lector no se vea obligado a interrumpir la lectura. Por ultimo, existen libros que relatan
una tradicion concreta o un aspecto de tipo cultural para el que desee acercarse a algun
area en especial. Sea como fuere, pensamos que la oferta deberia ser mayor. Sin
embargo, somos conscientes de la dificultad de producir buenos materiales pues estos
deben combinar dos cosas: la capacidad creativa caracteristica de un escritor, que haga
atractivo el argumento por un lado y, por otro, la competencia lingiiistica, que escoja los
conceptos gramaticales y Iéxicos adecuados al nivel para el que estén indicados. Sin
olvidar las pinceladas culturales que se deben incluir aqui y alla y que haran atn mas
interesante la lectura.

Como indicabamos en el método tradicional, pensamos que el alumno debe
realizar cierto trabajo individual para afianzar los conocimientos recibidos y practicados
dentro del aula. El ofrecerle textos - con vistas a que aplique las técnicas de la lectura
intensiva - o libros - lectura extensiva - relacionados no solo con el nivel en que se
encuentre, sino con sus campos de interés, hace que le estemos proporcionando una guia
y una independencia que puede aprovechar para seguir su propio ritmo de acuerdo a sus
necesidades. Es decir, estamos personalizando y facilitando su aprendizaje que, en

definitiva, es la tarea del profesor.
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II. ESTRUCTURALISMO Y CONDUCTISMO

II.1 Método Directo

Aparece como reaccion al método de gramatica y traduccion. Se denomina
también Meétodo Berlitz ya que fue este quien lo puso en practica a través de su red de
escuelas y materiales, tanto en Estados Unidos como en Europa.

A finales del siglo XIX, especialistas en la ensefianza de idiomas proponen
estudiar el proceso de adquisicion de la lengua materna, para que este sirva como modelo
en el aprendizaje de la lengua extranjera. Surgen asi los distintos métodos naturales, de
entre los cuales el mas extendido es el método directo.

Intenta establecer una relacion directa entre el significante de la lengua extranjera
y su significado, sin la mediacion de la primera lengua. Al igual que en los nifos, el
acercamiento a la lengua objeto debe ser oral. Por esta via se imparten los nuevos
conocimientos. Su objetivo basico sera llegar a la compresion y expresion oral. Para ello,
la imitacion, repeticion y memorizacion de oraciones es fundamental. El material se
presenta a través de un didlogo enmarcado en una situacion de la vida cotidiana. Los
elementos nuevos son explicados por medio de parafrasis, sinonimos y antébnimos, gestos
0 imagenes, lo cual segtn el aleman F. Franke (1884) facilitard su memorizacion. Aunque
se tienen en cuenta las cuatro destrezas, la escrita queda relegada a un segundo plano. La
pronunciacion es trabajada sistematicamente con ayuda de la Asociacion Internacional de
Fonética creada en 1886 y su Alfabeto Fonético Internacional como guia no solo para los
alumnos, sino también para la preparacion del profesorado. A partir del dialogo o
situacion inicial, se efectian preguntas y respuestas formuladas en la lengua objeto.
Existe una interaccion oral intensiva; bien entre profesor y alumno, bien entre los mismos
alumnos que, como sefiala Sauveur hace innecesaria la traduccion. Ademas, ayudara al
estudiante a deducir y generalizar las reglas gramaticales que no se ofreceran de forma
explicita. No obstante, se encontraran gradual y progresivamente integradas en el

proceso de aprendizaje. Aunque la gramatica no se imparta sistematicamente, al menos
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en la primera etapa, si que se exige que el estudiante tenga conocimientos sélidos de ella
ya que el error se ha de corregir inmediatamente con vistas a evitar su fosilizacion.
Ademas, se espera que el alumno sea capaz de corregirse a si mismo. El vocabulario no
viene en listas de palabras, sino dentro de la situacién o tema que se esté trabajando,
dentro de un contexto. Corresponde a la vida cotidiana. Cuando los términos son mas
abstractos se recurre a la asociacion de ideas para su comprension. No se utilizan los
diccionarios. El profesor es el que explica el significado de los vocablos desconocidos y
también el modelo que se ha de seguir. Asimismo, es el que dirige el proceso de
aprendizaje.

Los alumnos avanzados pueden acercarse a la literatura de la nueva lengua como
entretenimiento y no como ejercicio gramatical. La cultura se trabaja también de forma
inductiva, no solo la que se refiere a las artes, historia etc., sino también la cultura

cotidiana.

II. 1. 1 Aportaciones

Este método viene a completar la parte que no contemplaba el método de
gramatica y traduccion. Recoge el polo opuesto o representa la otra cara de la misma
moneda. Aun partiendo de un principio erréneo - el aprendizaje de segundas lenguas no
puede en ningln caso seguir el mismo proceso que la adquisicion por parte del nifio de la
lengua materna - sus aportaciones son valiosisimas.

En primer lugar, propugna una formacion mads integral del ensefiante que,
preferentemente, ha de ser nativo. No debe tener simplemente conocimientos de tipo
teodrico, sino también de tipo practico. Su capacidad de expresion oral serd tan importante,
como sus conocimientos estructurales y 1éxicos.

En segundo lugar, el hecho de que la lengua meta sea el vehiculo exclusivo o
principal de comunicacion, hace que el estudiante viva en una situacion de inmersion en
la que el contacto con el nuevo idioma es mucho mayor. Esto ayudara a que la capacidad
de comprension y expresion orales se vean favorecidas enormemente y a que el

estudiante adquiera mayor soltura.
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La utilizacion por parte del profesor de material visual o de la mimica para
explicar el vocabulario, ayuda a la fijaciéon de este. Por otro lado, la satisfaccion que
produce encontrar la palabra o la idea que corresponde a lo expresado, sirve de refuerzo
positivo al alumno e incluso, puede proporcionar un aspecto lidico dentro de la clase. Lo
mismo ocurre cuando el alumno descubre la regla o norma gramatical a través de
distintos ejemplos. Si por el contrario los recursos utilizados son de tipo lingiistico, el
alumno desarrollara, ademas, estrategias similares. Es decir, aprendera a parafrasear,
buscar sinénimos, antébnimos o a utilizar otros recursos. Es obvio que “a hablar se
aprende hablando” por lo tanto, por muchos ejercicios que se hagan, sean del tipo que
sean, si el alumno no intenta o no siente la necesidad de comunicarse, dificilmente llegara
a alcanzar cierta competencia en esta area. De este modo, si se trata de un profesor de
escasos o nulos conocimientos de la lengua materna del estudiante, este se vera obligado
a la utilizaciéon del nuevo idioma con vistas a que haya una comunicacion eficaz, por lo
tanto, sera positivo. Puede crear también cierta inseguridad o ansiedad en el alumno, pero
ello dependerd mas bien de la actitud del instructor y no de su competencia en la lengua
primera del estudiante.

Otra gran aportacion de este método radica en la seleccion y gradacion tanto del
vocabulario como de lo que se ha de aprender. Se busca un vocabulario util, cotidiano y
no largas listas de vocablos que, quizés, no volveran a salir en ningun otro texto. Al igual
que las estructuras y normas gramaticales, las cuales se distribuyen con arreglo a la
mayor o menor dificultad que incorporan. Todo ello dentro de dialogos enmarcados en
situaciones de la vida cotidiana, es decir, en contexto.

Por primera vez se le otorga valor a la pronunciacion. Todos hemos
experimentado alguna vez el desanimo de no lograr comprender lo que nos dicen o no
hacernos entender, por algin problema fonético dificil de superar. Al igual que W.
Viétor, componente de la Asociacion de Fonética Internacional, creemos que es muy
importante la formacion fonética de los profesores de lenguas, son ellos los que han de
indicar, al menos, los puntos mas conflictivos en el paso de un idioma a otro, los que son
totalmente relevantes y que, si no son bien pronunciados, dificultaran o interrumpiran la

comunicacion.



Se fomenta el dialogo que no tiene por qué ser simplemente imitativo o repetitivo.
A través de las preguntas y repuestas, se puede obtener informacion sobre el compafiero y
obtener respuestas no esperadas que suponen un estimulo inmediato mas en todo el
proceso. Asimismo, se trabaja también en grupos o parejas. De este modo, se potencia el
dinamismo del alumno dentro del aula y no una actitud pasiva o receptiva.

Por ultimo, se da importancia a la cultura cotidiana, entendida como lo que hacen
diariamente, costumbres, como se divierten, cOmo se relacionan o reaccionan. Temas
importantes o tabues entre otros. Cuestiones que, asimismo, dejan entrever otras de
contenido pragmatico como gesticulacion, distancia espacial o como ceder la palabra.

Aspectos que resultan fundamentales en todo proceso de comunicacion

II.2 Método Audio-oral

Se denomina también audiolingual, audiolingiie o audiolingiiistico. Fue patentado
por Nelson Brooks en 1964, sus principios se recogen en el libro de Lado (1964):
Language teaching. A scientific approach. Es el primer método basado en una teoria
psicolégica por un lado, el conductismo, y, por otro, en una teoria lingiiistica, el
estructuralismo. Contiene muchos de los principios y procedimientos que ya
estudiabamos en el método directo pues también el audio-oral entiende que el proceso de
aprendizaje de segundas lenguas ha de ser similar al seguido para la adquisicion de la
primera lengua. De ahi que sigan prevaleciendo las destrezas orales frente a las escritas.
Siguiendo el orden natural de adquisicion de éstas en la primera lengua, en primer lugar
se trabajara la comprension auditiva, seguida de la expresion oral, la comprension lectora
y, por ultimo, la expresion escrita.

Segtin el conductismo - basado en los experimentos de Pavlov y la teoria sobre el
comportamiento humano de Skinner (1957) - el lenguaje es una forma mas de conducta,
un conjunto de habitos adquiridos gracias a la repeticion y los refuerzos positivos dados a
respuestas consideradas adecuadas frente a un estimulo. Los refuerzos positivos o
negativos - rechazo - son exteriores, proceden del entorno, no guardan ninguna relacién

con procesos reflexivos o conscientes, sino mecdnicos. Idea arropada por el
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estructuralismo americano, de la mano de Bloomfield, que considera que para que la
lingiiistica adquiera la categoria de ciencia debe basarse en los fendmenos fisicamente
observables.

La mente no desempefia ningiin papel en el proceso de aprendizaje, que es un
proceso imitativo por excelencia. De ahi que tanto las explicaciones gramaticales, como
los razonamientos acerca del sistema lingiiistico, sean considerados superfluos. No asi un
sinfin de ejercicios repetitivos con escasas transformaciones graduadas, encaminados a
crear habitos en la nueva lengua. Caracteristicos de este método son los laboratorios de
idiomas que intentan proporcionar al aprendiente todas las muestras necesarias para que
practique y se ejercite con vistas a obtener la respuesta adecuada al estimulo dado.
Hecho que demostraria que el aprendizaje ha tenido lugar.

Entendida la lengua como una concatenacion de estructuras, debe ser ésta
segmentada para su estudio. Cada estructura ha de ser repetida hasta su automatizacion
antes de poder ser usada libremente.

Partimos, al igual que en los métodos naturales, de un didlogo que se escucha
como primer paso. En ¢l incluimos tanto la estructura o estructuras gramaticales que
deseemos ensefiar como el vocabulario que se haya de aprender. La presentacion y
distribucion de los distintos elementos lingliisticos -comenzando por los fonemas, hasta
llegar a las oraciones- es progresiva y organizada. La tnica lengua utilizada es la lengua
meta ya que, para el conductismo, cada lengua es un sistema totalmente independiente. El
mezclar una con otra, pues, lo tinico que podria originar seria interferencias y dificultades
en el proceso. La presentacion de soporte visual, mimica, para inferir significados son
frecuentes. El vocabulario se ofrece contextualizado, pero representa siempre un papel
secundario frente a las estructuras. Mas tarde, se pasa a la imitacién y repeticion de
dichas estructuras de modo que el estudiante adquiera los habitos propios de la nueva
lengua. Su respuesta ha de ser rdpida y automatica, cuanto mas mejor. La pronunciacion
y la entonacidon, también a través de la imitacion y la repeticion, se estudian
sistematicamente desde el principio, tanto en el aula como fuera de ella, gracias al
material elaborado con ese fin. El profesor es el modelo a seguir, y el que dirige todo el
proceso. A este método se le ha llamado también “método del informante” por esta

razén. Todo el proceso esta basado en la figura del ensefiante - preferiblemente nativo -
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¢l es el paradigma, el que proporciona los estimulos y el que se encarga después de
premiar las respuestas adecuadas y rechazar las que no lo son. Los ejercicios
estructurales no dan mucho margen de error, al menos en un primer momento, en el que
lo que importa es llegar al automatismo. No obstante, si se cometiera uno, debe ser
corregido al instante. En ocasiones la labor propuesta es repetir y memorizar el didlogo,
otras veces contestar a las preguntas de forma dirigida. Por ejemplo:

- ;Como se llama el chico?

- El chico se llama Luis

- ¢Como se llama la madre?

- La madre se llama Marta

En las respuestas se insiste en que deben aparecer las frases completas. No seria
valido si dijéramos - como se suele hacer en la vida cotidiana - “Luis” o “Marta”; ya que
el objetivo fundamental es la repeticion de la estructura con vistas a su asimilaciéon y no
la respuesta en si que, de hecho, es conocida por todos. Ademas, se debe intentar que la
pronunciacion y entonacion sean perfectas; la velocidad de articulacion ha de ser
adecuada.

Otro de los principios de este método es la importancia del tiempo; si un elemento
se repite tras un periodo largo, el estudiante no asociara este ultimo con el primero y, por
tanto, la reiteracion no contribuira a su adquisicion. Por otro lado, el aprendizaje
dependera directamente del numero de veces en las que aparezca cierto fendmeno, los
mas complejos requeriran mas practica. Estos supuestos, dan lugar a los ejercicios tipicos
de este método que se denominan con la palabra inglesa “drills” con la que se siguen
conociendo hoy en dia. Encontramos en Christina B. Paulston (1970) diferentes modelos,
desde los de respuesta totalmente controlada, hasta los que permiten mayor libertad de
reaccion. Conviene destacar las llamadas tablas de sustitucion elaboradas a partir de la
clasificacion de las estructuras gramaticales fundamentales del inglés elaborada por
destacados lingiiistas britanicos, entre ellos Palmer y Hornby. Esta clasificacion
constituye un estudio en profundidad de lo que se ha de ensefar y una valiosa muestra
para los creadores de material didactico. En las tablas existen todos los elementos que el
alumno debe combinar adecuadamente. Las opciones son escasas. Hay otros ejercicios

en los que nuestra tarea consiste simplemente en cambiar una palabra por otra, o poner en
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femenino o en plural la frase, o conjugar un verbo al cambiar el pronombre sujeto en una
oracion idéntica. A veces, en los mas avanzados, se trata de que los alumnos vayan
completando la oracion:

Yo escucho

Yo escucho musica

Yo escucho musica sentada

Yo escucho musica sentada en la terraza

Yo escucho musica sentada en la terraza de mi casa

Yo escucho musica sentada en la terraza de mi casa con mi hermano

Cuantos mas ejercicios mejor. En la mayoria de ellos ni siquiera es necesario que
entiendas lo que estas diciendo. Obsérvese que en el ejemplo anterior, un alumno podria
en cualquier modelo afadir siempre “con mi hermano” sin saber en absoluto lo que
significa el enunciado.

En ellos, se debe incluir solo un aspecto y velar por no mezclarlo con otro

relacionado. Por ejemplo, si estamos tratando la construccion perifrastica de futuro:

ir + a + infinitivo

No hemos de mezclarla con oraciones como:

Voy a ir a ver a Luis esta tarde

En las que el segmento “ir a ver” no corresponderia a una accioén futura, sino a
una finalidad: ‘para ver’.

Ejercicios encaminados a la adquisicion de habitos mediante la practica mecanica
que provocan el aburrimiento de todos los implicados en el proceso de aprendizaje y
dejan patente su ineficacia no solo a largo plazo -como piensa la mayoria de sus
detractores- sino también a corto plazo. Al igual que Wong y VanPatten (2003), Doughty
y Long, (2003); creemos que ademas de no ser necesarios, pueden obstaculizar el proceso

de aprendizaje o, cuando menos, empobrecerlo.
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Empiricamente es facil demostrar también que, por mucho que se haya repetido
una estructura de cierta complejidad o dificultad semantica, si segundos mas tarde en un
ejercicio de comunicacion, el aprendiente necesita expresar lo repetido anteriormente, no
lo reconoce en el nuevo contexto debido a que en realidad, al hacer el ejercicio no estaba
comprendiendo lo que decia, por lo tanto, no pertenece en modo alguno a su vocabulario
activo y, por ello, no lo utilizara en la nueva situacion. En el caso del griego, podemos

indicar a modo de ejemplo el “lo” en la construccion:

lo + adjetivo / adverbio + que + verbo

Realizamos un elevado nimero de ejercicios en los que se dan palabras como

“bonito, lejos, etc.” y se invita al alumno a elaborar frases segun el modelo del tipo:

No te puedes imaginar lo bonito que es
No te puedes imaginar lo lejos que esta
Etc.
Tras dicha practica, y hablando distendidamente sobre un texto leido, por
ejemplo, se le pregunta al alumno sobre los motivos de la accion de uno de los

personajes:

- ;Por qué va?

La eleccion de la contestacion puede variar pero ha de ser - por logica, no porque

se le haya indicado - del tipo:
- Porque no sabe lo lejos que esta
- Porque no se puede imaginar lo lejos que estd

- Porque no se imagina lo lejos que estd

El porcentaje de estudiantes que responderd utilizando la estructura estudiada es

nulo. A no ser en casos excepcionales, con lo cual cabe suponer que es porque el alumno
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lo ha visto o aprendido en otro contexto distinto de los ejercicios repetitivos propuestos al
comienzo de la sesion. La respuesta, por interferencia de su idioma materno y a pesar de

haber repetido minutos antes el modelo adecuado sera:

- Porque no se puede imaginar cudnto lejos estda

Es evidente que para que algo sea asimilado, debe ser procesado mentalmente, lo
cual no es factible si se estd pensando en otra cosa. Y no hay nada mas dado a dejar volar
libre la imaginacion que las tareas repetitivas y mecanicas. De ahi que, en todo momento,
se hayan de evitar estos ejercicios tanto en el aula como fuera de ésta, para asegurarnos
de que nuestro pensamiento se encuentra donde debe y que el tiempo empleado en el
estudio va a ser productivo. Excepcion hecha de los ejercicios de fonética en los que,
efectivamente, es imprescindible la reiteracion. Sin embargo, en ella, la mente trata de
salvar la dificultad articulatoria, por tanto, se encuentra presente en la realizacion que no
serd automatica, sino que tendra como mision la posicion correcta de los organos de
fonacion.

Numerosas investigaciones han demostrado la necesidad de excluir la practica de
los mismos, entre otras: Aski, 2003; Hatch, 1978; Savignon, 1972; Lightbown y Spada,
1999. Sin embargo, paraddjicamente, estas actividades son las que mas gustan. Tanto a
los alumnos, como a los profesores, asi como a los disefiadores de manuales y material
didéactico. A los alumnos porque no tienen que pensar - que siempre €s engorroso - y
porque, superando el tedio que provocan, sienten la satisfaccion del “deber cumplido”,
sienten que han trabajado, han estudiado; a pesar de que lo unico que se ha hecho ha sido
perder el tiempo, pero de esto no se tiene conciencia. Para los profesores es una buena
manera de desconectar y de que pase facilmente la hora de clase sin complicaciones. En
cuanto a los disefiadores, es obvio que requiere mucho menos esfuerzo la creacion de
materiales de este tipo que materiales diversos que procuren mantener la atencioén e
interés del discente en su ejecucion. Quizas todo ello explique el porqué de que hoy en
dia se sigan aun utilizando frecuentemente, no solo en aulas y manuales con enfoques

tradicionales, sino también en las metodologias mas innovadoras y avanzadas.
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II. 2. 1 Aportaciones

Varios de los principios tedricos que sustentan este método son fundamentales en
cualquier modelo de aprendizaje y, por tanto, en el aprendizaje de una lengua extranjera.
El primero de ellos, es la necesidad de repetir. Esta demostrado que para que un concepto
- gramatical, 1éxico o fonético - sea asimilado, hemos de encontrarlo en nuestro camino
cierto numero de veces dependiendo de la complejidad del mismo. En lo referente al
vocabulario, Underwood y Schulz (1960) concluyen que varia entre diez y veinte el
nimero de exposiciones necesario. Sin embargo, se sabe que hay otros factores que
también influyen, entre ellos, el impacto que provoque en nosotros. Dentro del aula o de
la practica propuesta para casa, ese impacto es mas dificil de conseguir, por ello nuestro
objetivo ha de ser que, al menos el material, resulte lo mas ameno posible. Por otro lado,
el hecho de que el estudiante se encuentre frente a algo nuevo - tanto en su forma como
en su contenido - despertara automaticamente su interés y con ¢l la motivacion, factor
indispensable para el aprendizaje. En resumen, las repeticiones ofrecidas y necesarias
para la asimilacion de algo, han de buscar diferentes formas, contextos, actividades o
propuestas. Toda innovaciéon supondra un beneficio en este sentido. Tulving (1978)
explica que la similitud entre los contextos de recepcion y produccion del vocabulario va
a favorecer el empleo de este. Por lo tanto, el ofrecer un corpus variado, con situaciones
distintas de presentacion de lo que se desea aprender, y no repetitivas, contribuird
enormemente a su asimilacion y posterior uso. Ademas, la exposicion ha de ser continua
y distribuida en el tiempo. La frecuencia serd mayor al inicio hasta que se adquiera. Mas
tarde, sin embargo, se ha de recordar de vez en cuando para que no caiga en el olvido. Es
un trabajo complejo e importantisimo que corresponde a los disefiadores de materiales
basicamente, completado con el granito de arena del profesor cubriendo las necesidades
concretas del grupo de estudiantes del que se trate. Es facil de comprobar, al cabo de
varios afos de ensefianza con los mismos manuales, que ciertos conceptos o vocabulario
“se resisten a entrar en la cabeza de nuestros alumnos”. Cuando los aprendientes tienen
la misma lengua materna, se suele achacar al hecho de que es propio de este grupo. Por el

contrario, casi siempre se debe a que la frecuencia repetitiva del fendbmeno no es la
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adecuada, bien en el material, bien en el uso que de ¢l hace el ensefiante y, en
consecuencia, el grupo. A modo de anécdota, una de las palabras de vocabulario que
presentaba problemas de adquisicion era “el barrio” ‘“n yswwovid”. Los manuales
utilizados iban desde el Espariol 2000 hasta Gente pasando por Para Empezar y Esto
Funciona. En ninguno se recoge la palabra mas que de forma esporadica. Al ser una
palabra frecuente en el vocabulario utilizado por el griego en su idioma, salia a menudo
en el aula pero no de un modo sistematico y, como resultado, no era asimilada. Hasta que
llegd una telenovela mejicana “Maria la del barrio” “H Mapia g yeirtovidg” en 1998.
Desperto el interés de los que estudiaban espafiol e hizo que incluso hoy en dia, aunque
ya hace algunos afios que no se emite, sea una de las palabras mas faciles de aprender
puesto que ha quedado en la memoria de todos.

Otra de las aportaciones indudables de este método es el de los laboratorios de
idiomas. Existen trabajos muy loables en el ambito de la fonética y entonacion, uno de
los campos en los que la repeticion e imitacion es el unico modo de llegar a articular y
reconocer sonidos que no existan o no sean exactamente iguales en nuestro propio
idioma. Por extension, los materiales auditivos como apoyo a la labor de aprendizaje.
Hasta el método audio-oral, las tareas complementarias eran exclusivamente escritas, a
partir de ahora, se contara también con la enorme ayuda de documentos orales que se
podran escuchar, parar y repetir cuantas veces el estudiante juzgue conveniente.
Obviamente, hoy en dia, gracias a los avances tecnoldgicos, el abanico de posibilidades
es mucho mayor. Disponemos de material sonoro encaminado a actividades dentro del
aula y - lo que es alin mas interesante - grabaciones para reforzar lo trabajado, para
presentar input que después sera util en actividades posteriores, programas de ordenador,
juegos etc. Sin embargo, encontramos también muestras auténticas, radio, television,
video. Podemos mantener conversaciones reales por medio de Internet sobre cualquier
tema de nuestro interés. Disponemos de un sinfin de recursos que enriquecen y que, sobre
todo, individualizan el proceso de aprendizaje con arreglo a los objetivos y expectativas
de cada uno.

Este fue uno de los puntos mas sobresalientes de este método. Se preocupaba por
obtener la respuesta adecuada a un estimulo y para ello ponia a disposicion del estudiante

toda la cantidad de ejercicios que este necesitara para conseguirlo. Es decir,
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particularizaba - a su manera - la ensefianza de idiomas de acuerdo con las necesidades
especificas de cada aprendiente; tanto en lo referido a la parte oral como a la escrita. A
pesar de que las técnicas y procedimientos empleados no fueran los més adecuados, otro
de los factores que conviene sefialar en las concepciones de este método es el exigir una
respuesta y, consecuentemente, un papel activo del principal implicado - el alumno -
dentro del proceso de aprendizaje. Indicamos anteriormente que no existe verdadera
interaccion entre el profesor y los alumnos ya que la funcion primordialmente de estos es
la imitacion y repeticion de los modelos. Sin embargo, si que se considera que la
comunicacion es el objetivo fundamental del aprendizaje de una lengua - claro esta, no
dentro del aula - de ahi que se dé prioridad a la lengua hablada, diaria, sencilla, que es la
base para encadenar otras estructuras y pasar, poco a poco, a formas mas complejas como

son las expuestas en la lengua escrita.

I1. 3 Método Situacional

Se desarrolla en Inglaterra, paralelamente al método audio-oral. Es también
llamado enfoque oral y ensefianza situacional de la lengua. Aunque, como lo hacian los
métodos naturales, parte de la base de que las segundas lenguas se aprenden por
imitacion y repeticion, intenta darle un acercamiento mas cientifico, mas sistematico, al
estudio de éstas. Para ello - al igual que el método audio-oral - se apoya en la teoria
psicologica del conductismo y en la teoria lingiiistica del estructuralismo. Sin embargo,
une a esta base estructural la aportacion de lingiiistas de corte funcional como Firth vy,
mas tarde, su discipulo Halliday. Firth, influenciado por el antropdlogo Malinowski
considera que el contexto es fundamental en cualquier proceso comunicativo o
lingiiistico; y que la lengua comprende ademas una dimension social. Entiende que la
lingiiistica ha de estudiar el significado, el cual esta directamente relacionado con el uso.
Las estructuras lingiiisticas se encuentran indivisiblemente ligadas a sus funciones. Como
consecuencia, la identificaciéon y adquisicion de estructuras debe hacerse a través de

unidades situacionales significativas.
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Es de destacar la labor realizada por Palmer, Hornby y West en su intento de
sistematizar la enseflanza del inglés y de seleccionar, graduar y presentar los contenidos
que se han de impartir; tanto a nivel léxico como gramatical. West, como ya
indicdbamos, se preocupd por el vocabulario, mientras que Palmer y Hornby clasificaron
las estructuras de mayor uso en el idioma inglés dando lugar mas adelante a las llamadas
tablas de sustitucion. Estos trabajos no solo han servido como base a los disefiadores de
manuales y ensefiantes del inglés, sino que también representan el punto de partida o
modelo de los estudios realizados en otros idiomas.

Asi pues, este método potencia el componente oral de la lengua pero tiene una
fuerte base tedrica subyacente que guia lo que se ha de ensefiar y cuando se ha de hacer.
Todo ello presentado y arropado por un contexto concreto dado en forma de situacion.

Encontramos una situaciéon y un objetivo comunicativo que se ha de alcanzar
utilizando el vocabulario y las estructuras necesarias para este fin. La lengua en el aula
debe ser la lengua meta y la gramatica se ensefara inductivamente. Tanto el vocabulario
como las nuevas estructuras estaran incorporados a la situaciéon de modo que sea mas
factible su comprension y asimilacion. A ello contribuiran también los soportes visuales
que siempre acompafian al material presentado. El profesor, modelo y director del
proceso, deberd clarificar el significado de las distintas palabras y oraciones sin recurrir a
la lengua materna del alumno. A pesar de que se considera la comunicacion como
finalidad wltima del uso de una lengua, el proceso de aprendizaje estd basado en la
repeticion e imitacion de las estructuras dadas para llegar asi a su automatizacion. Sin
embargo, esta repeticion no debe ser puramente mecdnica como proclamaba el
estructuralismo americano. Contintla siendo fundamental la correccion inmediata de
errores para evitar su fosilizacion. El alumno adquirira los nuevos conceptos mediante la
practica muy controlada en un principio por medio de repeticion, ejercicios de
sustitucion, estructurales etc., para pasar - mas adelante - a ejercicios mas creativos. La
fonética sigue manteniendo su importancia y la lengua escrita llegard en un segundo lugar
cuando ya se disponga de los conocimientos necesarios. El estudio de la lengua se hace a
nivel oracional y no discursivo, la interaccioén oral no supone una comunicacion real sino

parte del proceso de aprendizaje.



I1. 3. 1 Aportaciones

Destacamos su esfuerzo por incluir todos los integrantes del habla en un ambito
cercano al uso real de la lengua, en entornos familiares y sociales propios de la vida
cotidiana de cada individuo. Si bien es cierto que estas situaciones son el pretexto para
introducir ciertos contenidos gramaticales y léxicos, también lo es el hecho de que
destacan el potencial funcional y comunicativo de la lengua, segiin sefialan Richards y
Rodgers (2003), planteando distintas situaciones cuya finalidad es la resolucion de un
objetivo comunicativo.

Por otro lado, la presentacion del vocabulario asociado semanticamente a través
de la situacién o el tema planteado, facilita la adquisicion del mismo. Resultard mas
accesible a la hora de activarlo y utilizarlo en otras tareas o propuestas relacionadas con
el mismo tema. No obstante, no debemos incluirlo todo en un solo didlogo ya que el
resultado pecaria de artificial. Seria mas productivo disponer de diferentes muestras
orales o escritas en las que, de nuevo, la variedad en el formato y en el contenido seria
vital. Es decir, en una misma unidad referida a un tema determinado es conveniente, a
nuestro modo de ver, incluir manifestaciones que vayan desde didlogos hasta textos
escritos, sean estos auténticos o elaborados con este fin, dispongan o no de soporte visual,
video, etc., lo que se debe ir buscando, insistimos, es el que sean interesantes, divertidos
y atractivos. El incluir todas las palabras relacionadas con un tema en un mismo dialogo,
no dista mucho de dar una lista de palabras de vocabulario. Por eso parece, en la mayoria
de los casos, contraproducente, ya que en lugar de intentar que el alumno retenga dos o
tres vocablos fundamentales en ese estadio del aprendizaje, lo que consigue es que no
quede nada en el vocabulario activo de este y que lo realmente importante pase
desapercibido y se pierda en la abundancia de datos.

Aunque cabria suponer que cada unidad es totalmente independiente de las otras,
esto no es en absoluto cierto, debido a que los contenidos se van presentando por orden
de dificultad. Las unidades previas preparan las que les han de seguir, tanto en el campo
Iéxico como en el gramatical, no se trata de capitulos aislados sino que en cada una se
supone que el alumno dispone de los conocimientos anteriores, por lo que podra adquirir

con comodidad los nuevos. El vocabulario propio y especifico del tema en cuestion se

44



halla inmerso en el de mayor amplitud que es el mas general ya tratado en capitulos
anteriores. Lo mismo ocurre con las distintas estructuras; con arreglo al asunto del que se
hable, se introduciran las que sean pertinentes, siempre cuidando que el grado de
complejidad sea el requerido.

Toda esta programacion analitica y detallada de los conceptos que vamos a
impartir requiere, como vemos, de material de apoyo especifico, empezando por el libro
de texto que se ha de utilizar como punto de partida. No se deja al libre albedrio del
profesor el ensefar qué y cuando, sino que este dispone de una base disefiada por
expertos que haran mas productiva su labor. Creemos que en todo proceso de
aprendizaje, no solo en el de una lengua extranjera, es imprescindible separar y distribuir
de mayor a menor dificultad lo que se va a aprender. Al igual que el gimnasta comienza
con ejercicios elementales para ir preparando los musculos con vistas a alcanzar objetivos
mas dificultosos, el aprendiente debe comenzar por cuestiones que ¢l pueda superar, o
sea, cuestiones que contengan algo mas de conocimientos e informacion de los que €l ya
posee, pero que no estén demasiado alejados de estos. De este modo, la empresa sera
gratificante en lugar de abrumar o desalentar al aprendiente. Esto no significa que las
muestras de lengua no deban contener vocabulario o estructuras mas complejas; las
reales, de hecho, suelen tenerlas. Sin embargo, consideramos fundamental que las tareas

se apoyen en lo que el alumno ya sabe o esta aprendiendo en ese momento.

I1. 4 Métodos Audiovisual y Estructuro-global-audiovisual o

SGAV

Se podria decir que constituyen la version francesa del estructuralismo. El
primero nace en Francia en el CREDIF (Centre de Recherche et d’Etude pour la
Diffusion du Frangais) al que se le encomendo la labor de reformar los materiales y
metodologia existentes para la ensefianza del francés como lengua extranjera, con vistas a
recuperar su divulgacion y prestigio mundial. El segundo, es una variante de este, forjada

en la Escuela Normal de Saint-Claude de Paris con la colaboracion de la Universidad de
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Zagreb. Ambos comparten principios y procedimientos, pero el método estructuro-
global-audiovisual insiste en la importancia de la correccion fonética, por influencia de
los estudios realizados por Guberina, director del Instituto de Fonética de la Universidad
de Zagreb. Su paso a muestras escritas de la lengua es muy posterior al de los otros
métodos ya que intenta evitar interferencias de ésta en la pronunciacion.

Ambos métodos no difieren en mucho del situacional, son eminentemente
estructuralistas en cuanto a la teoria lingiiistica imperante, y proponen la repeticion de las
estructuras para alcanzar su automatizacion. Por otro lado, se insiste en la faceta social
del lenguaje, aspecto que ya apunta el método situacional y que aqui se hace ain mas
evidente. La principal mision del lenguaje es la comunicacion entre las personas o grupos
sociales. De este modo todos los elementos que intervienen en ¢€l, fonéticos, 1éxicos, asi
como las estructuras gramaticales deben encontrarse perfectamente contextualizados,
tanto en las grabaciones como en los soportes visuales que las acompanan.

Los dos parten de la base de que una lengua se aprende a través del oido, por lo
tanto, las destrezas orales continian siendo las que se cultivan inicialmente por medio de
un dialogo sencillo que el estudiante debe escuchar y del que no dispone por escrito. Sin
embargo, para facilitar su comprension, va acompafado de imagenes relacionadas con él.
Lo presentado es una situacion cotidiana cuyo desarrollo entiende el estudiante gracias a
lo expresado y a lo visto. De esta forma se intenta fomentar la comprension auditiva vy,
por ende, la expresion oral, la buena pronunciacion y entonacion son fundamentales. El
suministrar a un tiempo el material auditivo y visual, ademés de ayudar al alumno a
descubrir de qué se habla y el entorno en el que se desarrolla el didlogo, contribuird a la
memorizacion de los elementos contenidos en €l. La expresion escrita se trabaja mas
adelante, sobre todo en el método SGAV, pues su principal objetivo es que el aprendiente
sea capaz de mantener una conversacion sencilla, cotidiana, en el idioma extranjero. Para
ello, se emplean los datos reunidos por lingiiistas y pedagogos del CREDIF sobre el
vocabulario mas frecuente de la lengua oral francesa y sus estructuras gramaticales.

Se siguen utilizando ejercicios de repeticion y estructurales para asimilar los
conceptos nuevos, asi como los laboratorios de idiomas. Cuando estos ya se han
adquirido, se le da la oportunidad al alumno de que cree sus propios didlogos con ayuda

de las imagenes que, como ya sabemos, no van acompafiadas de texto escrito. La
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enseflanza de la gramatica continta siendo inductiva y el error se ha de evitar a toda
costa. La lengua materna no es necesaria ya que los materiales visuales clarifican la

interpretacion del dialogo.

II. 4. 1 Aportaciones

Segun senala Howatt (1987) es la primera vez que realmente se parte de la lengua
hablada para el aprendizaje de un idioma extranjero. Si bien es verdad que a menudo los
didlogos resultan atn algo artificiales ya que intentan recoger todo el vocabulario y
estructuras que se deseen impartir, también es cierto que, al no contar con el texto escrito,
el estudiante debe esforzarse por llegar a la comprension de lo escuchado, mediante la
guia que supone el material visual. Todo ello potencia enormemente la capacidad de
comprension auditiva 'y, por lo tanto, se acerca al objetivo de que el alumno consiga
mantener una conversacion en ese idioma frente a un nativo.

Por otro lado, pretende que exista una comprension global del texto aportando
materiales visuales que juegan un papel fundamental tanto en la comprension de lo
enunciado, como en la posterior practica de lo aprendido. Ademas de otorgar una gran
importancia al material complementario, se intenta que este sea atractivo y ameno,
cuestion que hasta este momento no se habia valorado y que creemos de enorme valor
para despertar el interés y la motivacion en el estudiante. Otra gran aportacion es, dentro
del material, incluir el libro del profesor en el que, ademas de las transcripciones de los
textos orales, el profesor encuentra explotaciones didacticas, consejos y propuestas.

Ya que su objetivo es - al menos en un primer momento - conversacional, la
lengua ofrecida es la oral y no los vocablos y giros propios de la lengua culta o escrita
encubiertos en forma de didlogo totalmente artificial y ficticio. Nos parece de suma
importancia que esto sea asi pues, si ya de por si es dificil distinguir en una lengua
extranjera entre registro coloquial y formal o culto, el mezclar uno con otro en las
muestras dadas -o lo que es peor, el utilizar un registro culto, propio de la lengua escrita,
bajo la forma de didlogo, lengua oral - trae como consecuencia obvia que el aprendiente

no tenga ningun punto de referencia y que, por lo tanto, le sea completamente imposible
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alcanzar cierta competencia en la distincion de ambos. Las imagenes también ayudan en
este aspecto. Es decir, sirven para inferir significados por un lado pero, asimismo, son
muy valiosas con vistas a que el alumno perciba el contexto en el que nos encontramos y
otros factores relacionados con la pragmatica y las caracteristicas socioculturales de los

integrantes del proceso comunicativo.

II. 5 Analisis Contrastivo

La lingiiistica aplicada, y su interés por resolver los problemas planteados en la
ensefianza / aprendizaje de lenguas extranjeras ha de ser de gran ayuda a la hora de elegir
la metodologia que se ha de seleccionar con arreglo al grupo ante el que nos encontremos
y sus caracteristicas determinadas. Este trabajo sigue la linea de la lingiiistica contrastiva
- que se encuentra incluida dentro de la lingiiistica aplicada - y su esfuerzo por descubrir
las areas de dificultad especificas de un hablante con una determinada lengua materna, en
nuestro caso, el griego. Creemos, al igual que subraya Vez en su articulo Aportaciones de
Lingiiistica Contrastiva, que el acercamiento o distanciamiento de los elementos de dos
lenguas “intervienen de manera decisiva en el éxito o en el fracaso de ese encuentro” Vez
(2004:156). Por lo tanto, para facilitar la labor docente y el aprendizaje, sera siempre de
gran utilidad no partir de cero, sino tener una base tedrica de los puntos mas conflictivos
y, de este modo, poder abordarlos y superarlos. Consideramos, pues, parte fundamental
de este trabajo, tratar las distintas tendencias de investigacion habidas hasta ahora al
respecto, de ahi que vayamos a dedicar a cada una de ellas un capitulo bien diferenciado.

La lingiiistica contrastiva pone en contacto dos o mas lenguas - normalmente la
materna y la extranjera - y trata de determinar las diferencias y semejanzas entre ellas
para llegar a predecir las areas de dificultad que encontraré el estudiante. Existen, hasta
ahora, tres modelos diferentes de investigacion en cuanto al método empleado, los
elementos que se han de comparar y las conclusiones didacticas. Cada uno es un intento
de completar o mejorar el anterior, al igual que ocurre en los métodos de ensefianza de
lenguas extranjeras. El primero es el analisis contrastivo, que es el que estudiaremos en

este apartado. El segundo el analisis de errores y, por tltimo, el andlisis de interlengua.
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A pesar de que Weinreich y Hauger, con sus estudios sobre el bilingliismo de los
inmigrantes en Estados Unidos (3), aportaron un material muy valioso a esta rama de la
lingtiistica aplicada, se considera que el analisis contrastivo comienza con los estudios
realizados en la Universidad de Michigan primero por Fries (1945), el cual sehala que
podemos y debemos predecir los errores en el proceso de aprendizaje. Y mas adelante por
Lado (1957) que asegura que tendemos a transferir las estructuras y vocabulario de
nuestra lengua materna a la nueva lengua. Ambos de corte estructuralista, contrastan dos
sistemas lingiiisticos distintos, a fin de sefalar sus semejanzas y diferencias para, de este
modo, determinar los aspectos que van a presentar obstaculos al aprendiente y asi
elaborar materiales didacticos mas eficaces. Este analisis debe ser sincronico, y ha de
realizarse a todos los niveles, fonético, gramatical, 1éxico y cultural. Su objetivo es la
creacion de una gramatica contrastiva que, ademds de describir las diferencias y
semejanzas de las dos lenguas, establezca una gradacion en la dificultad y las
posibilidades de interferencias entre ambas.

Este modelo de andlisis deriva del conductismo y de su interpretacion del lenguaje
como conjunto de hébitos adquiridos por medio de refuerzos positivos o negativos a la
respuesta dada a un estimulo. Los habitos de la propia lengua pueden ayudar al
aprendizaje de la nueva o provocar interferencias. Si la distancia entre dos lenguas es
escasa, es decir, si existen bastantes rasgos comunes entre ambas, aprender la segunda
serd mas factible ya que los habitos adquiridos en la primera facilitaran la adquisicion de
los de la segunda. Sin embargo, cuando utilizamos un rasgo exclusivo de la primera en la
segunda se producird una interferencia. Esta interferencia, o error, debe ser evitada a toda
costa para que no se convierta en habito. Como ya veiamos en los métodos analizados, la
imitacion y repeticion son los caminos - junto con el refuerzo positivo de la respuesta
correcta - para llegar a la creacion de habitos correctos. Las interferencias pueden ser
fonéticas, morfologicas, sintacticas y 1éxicas.

El concepto de interferencia ha sido reformulado con los afios. Es evidente que no
todos los errores cometidos estan asociados a la primera lengua del alumno, a menudo la
interferencia es intralingiiistica, o sea, es provocada por la propia lengua meta, o por otros

factores correspondientes al bagaje cultural del alumno.

(3) Ver Losada Duran (2001:67)
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Los pasos dados para el andlisis contrastivo al inicio son, en primer lugar, la
descripcion estructural de los dos sistemas lingiiisticos, en segundo lugar su cotejo para
encontrar las estructuras semejantes y divergentes que, mas tarde, se ordenaran con
arreglo a su mayor o menor dificultad y, por ultimo, la prediccion y descripcion de las
areas conflictivas. Todo ello encaminado tanto a la produccion de materiales didacticos
mas efectivos, como a la obtencion de mejores resultados en la practica docente dentro
del aula. Corresponde a lo que Wardhaugh (1970) denomina version fuerte del andlisis
contrastivo.

Sin embargo, como subraya Taylor (1989) los errores que se habian previsto
mediante el cotejo horizontal de las estructuras simplificadas no siempre se producian, si
que lo hacian, en cambio, otros con los que no se habia contado. Los datos obtenidos,
ademas de ser muy poco fiables, no alcanzaron los resultados deseados pedagoégicamente
hablando. Surgieron innumerables criticas a este modelo que condujeron a encontrar
nuevas vias de investigacion. Asi aparecid la version débil del andlisis contrastivo
(Wardhaugh 1970, Strevens 1971) que limita el contraste a las areas de dificultad del
aprendizaje e intenta explicar y catalogar los errores descubiertos. Por otro lado, a medida
que aparecen otras teorias lingiiisticas, los principios del andlisis contrastivo van
evolucionando. De este modo, para los generativistas, el estudio ha de realizarse no en la
estructura superficial, sino en la profunda. Son comparables las estructuras que
correspondan a un mismo valor semantico, cuando los sistemas de ambas lenguas al
expresar la misma idea no coinciden se producira la interferencia. Segin Spalatin (1974)
el significado es la Unica equivalencia valida en los estudios contrastivos ya que solo por
la forma, muchos elementos lingiiisticos de igual valor semantico no podrian considerarse
equivalentes. Para la psicolingiiistica, debemos tener en cuenta no solo el componente
gramatical, sino también el componente pragmatico como regulador de la interaccion de
dos interlocutores en el acto de habla. Los estudios anteriores deben de ser completados
por experimentaciones inductivas que tengan en cuenta los procesos psicologicos
subyacentes al comportamiento lingiiistico. Por ltimo, existen numerosos analistas que
piensan que una sola teoria no es suficiente para explicar todos los fendémenos, por lo
que optan por una teoria ecléctica. Entre ellos, Gradman (1970) y Preston (1975) el cual

afirma que algunos datos podran ser analizados dentro del modelo generativista mientras
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que otros no. De hecho, casi ninguno de los analisis contrastivos publicados responde a
un paradigma lingiiistico concreto.

A pesar de las criticas recibidas por el analisis contrastivo, en la década de los 90,
principalmente en Europa, aparece un gran ntimero de estudios contrastivos que parten de
las investigaciones de psicélogos, antropologos, educadores y lingiiistas que tratan de

explicar la influencia de la lengua materna en la adquisicion de la segunda lengua.

II. 5. 1 Aportaciones

El analisis contrastivo es el primer intento de predecir, investigar y explicar los
errores cometidos por un grupo que tenga una misma lengua materna. Representa el
punto de partida de todas las investigaciones y analisis hechos posteriormente. Su
principal objetivo es prevenir su realizacion y asi obtener mejores y mas rapidos
resultados en el aprendizaje de una nueva lengua. Pretende explicar todas las
desviaciones a través de la transmision de las estructuras lingiiisticas de la primera lengua
a la lengua meta. No podia ser de otro modo ya que - segin afirma Lipinska (1975) -
dependiendo del marco tedrico gramatical del investigador, variard el modo en que
trabaje; y el andlisis contrastivo nace en el seno del estructuralismo y del conductismo.
La experiencia pronto demostrd que esto no se cumplia y que habia muchos otros factores
que podian interferir el proceso de aprendizaje. Sin embargo, sea a causa de la propia
lengua del alumno o a causa de otros parametros, es cierto que cuando trabajamos con un
grupo homogéneo, encontramos que hay errores recurrentes. Aparecen en los primeros
estadios y perduran incluso cuando el dominio de la lengua meta es casi absoluto. Lo cual
hace deducir que el aprendiente no toma conciencia de la dificultad en ninguna de las
fases; es posible que por desinformacion, es decir, porque nadie se lo haya hecho notar.
Un buen educador, cuanto antes mejor, debe sefialar explicita o implicitamente la
dificultad y aprovechar cualquier ocasion para que el estudiante llegue a superarla. Por
ello, a priori, se impone el conocimiento de las areas conflictivas, especificas, entre las
dos lenguas en contacto por parte del ensenante, facilitador del proceso de aprendizaje.

Algunos errores son muy faciles de explicar y de entender a través de las estructuras
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gramaticales y su significado en la propia lengua: véase el apartado de las oraciones
condicionales en nuestro estudio. Otros es mejor superarlos por medios alternativos ya
que resultaria inutil o contraproducente hacer referencia a la lengua materna, como
constataremos al hablar de las oraciones sustantivas. La traduccion, a menudo, es “mano
de santo” y evita largas explicaciones confusas y que no conducen a nada. Véase mas
adelante, a modo de ejemplo, la diferencia semantica en el uso de un indicativo o un
subjuntivo en las oraciones concesivas. No creemos que haya una tnica opcion a la hora
de dar una solucién a un problema, pero si pensamos que son muy convenientes las
conclusiones practicas obtenidas por profesionales con larga experiencia en la ensefianza
de las lenguas en contacto.

Mackey (1966) se pregunta, para qué sirven las predicciones - menos fiables -
hechas por los lingiiistas a través de un andlisis diferencial, si cualquiera que haya
ensefiado una lengua puede predecir por experiencia los errores que van a cometer sus
alumnos. Efectivamente, cuando el profesor cuenta con afios de trabajo frente a un grupo
determinado, sera capaz de predecirlos. Ahora bien, si el grupo, o componentes de ¢él,
varia, es decir, si nos hallamos ante una nueva realidad con estudiantes de diferente
lengua materna, la prediccion es imposible. De ahi que los trabajos elaborados al respecto
empiricamente, resulten de indudable utilidad, sobre todo, cuando el profesor carece de la
experiencia necesaria sobre la realidad o el idioma del alumno.

Otra de las criticas efectuadas al analisis contrastivo es que se centra en el
profesor y no en el alumno (Newmark y Reibel, 1968). A nuestro entender, esto no
resulta en absoluto un punto negativo. Muy al contrario, es uno de los objetivos que se
propone desde un comienzo el analisis contrastivo: la docencia, tanto en lo que respecta a
los materiales didacticos como a las propuestas dentro del aula. Si el profesor esta al tanto
de los puntos débiles que posee el aprendiente debido a su lengua materna, sera capaz de
proporcionarle material especifico - de todo tipo - que le ayude a superar sus dificultades.
Esa es la labor del profesor, guiar y facilitar con arreglo a la idiosincrasia del alumno, su
proceso de aprendizaje. O dicho de otro modo, ayudarle a adquirir el mayor numero de
conocimientos en el menor tiempo posible respetando su particular manera de aprender.

Quizas los métodos y las expectaciones fueran, en un principio, demasiado

pretenciosas o teoricas. Lado (1957: 2) aseguraba que “el conocimiento de las diferencias
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y semejanzas entre la lengua del estudiante y la lengua extranjera, le hara saber cuales
son los problemas reales y podra ofrecer una mejor manera de ensefarlos”. Mas bien sera
el conocimiento de los puntos conflictivos entre ambas lenguas lo que ofrecerd una mejor
manera de ensefiar, puesto que no todas las divergencias se convierten en errores. En
ocasiones, segun sefialan Larsen Freeman y Long (1994: 94) “el origen de los mayores
problemas son los puntos en comun, no las diferencias”; lo veremos, por ejemplo, en el
capitulo referido a las oraciones temporales.

Estamos convencidos de que el andlisis no debe ser exhaustivo, si que ha de
abarcar todas las areas que sean necesarias, pero no detalles que hagan que desaparezca o
se difumine lo realmente importante, es decir, lo que por una u otra razén supone una
constante en los estudiantes de un idioma determinado que dispongan de una lengua
materna especifica. Asimismo, para nosotros es esencial su vertiente didactica; seria
conveniente que se propusiera siempre una posible solucion al conflicto mediante cierto
modo o camino sugerido en cada punto. Todo ello nos hace llegar a la conclusion de que
el analisis deberia ser hecho por profesores experimentados, para profesores. Eligiendo
exclusivamente las areas que resulten verdaderamente conflictivas. No es vital si, como
se pregunta Ferguson (1968), la lingiiistica contrastiva se puede considerar como materia
de investigacion cientifica o no. Lo mas importante es dar soluciones a los problemas

concretos y reales que se plantean.






III. GENERATIVISMO Y COGNITIVISMO

En la segunda mitad del siglo XX surgen nuevos métodos para el aprendizaje de
lenguas extranjeras que dejan atrds las teorias estructuralistas y conductistas para
adherirse a nuevos planteamientos lingiiisticos y psicologicos. Intentan ampliar el
estrecho marco que suponia el centrarse exclusivamente en la lengua y dan fe del interés
creciente por la obtencion de mejores resultados. Abrazan las teorias humanistas que
conciben al alumno en su totalidad. Insisten en la importancia de lo emotivo en el proceso
de aprendizaje y del mundo interior del estudiante. La ansiedad y la critica externa
obstaculizan el aprendizaje por lo que invitan al aprendiente a implicarse en el proceso de
aprendizaje tomando parte activa en €l y en su autoevaluacion. Es fundamental crear
sentimientos positivos, frente a si mismo y frente a los demads, valorar su experiencia, asi
como respetar su personalidad. Considerar, en definitiva, la persona en su totalidad.

Se rechaza la imitacidon y se buscan en las teorias cognitivistas nuevos modelos
mentales de interpretar, procesar y almacenar la informacion. Entre ellas, cobra enorme
importancia el constructivismo de Piaget (1969), que entiende el aprendizaje como
proceso mental interno por el cual la mente adquiere conocimientos nuevos poniéndolos
en relacion con los que ya poseia, reconstruyendo los datos ya existentes. La adquisicion
o no de determinados aspectos lingiiisticos dependera - al igual que cualquier otro
proceso de aprendizaje - del grado de madurez en el que se encuentre el individuo. Si la
etapa es la adecuada, podra conseguirlo. Propone un aprendizaje a través de la
participacion activa y de la experimentacion personal.

Otra teoria cognitiva es la del innatismo, que sostiene que el cerebro humano
dispone de una capacidad innata que le permite aprender cualquier lengua. Nos
encontramos bioldgicamente preparados para adquirir cualquier codigo lingiiistico
existente, por dificil que parezca. Esta capacidad lingiiistica innata es lo que llama
Chomsky “Gramatica Universal” con la cual el nifio es capaz de llegar a abstracciones y
generalizaciones que no se encuentran dentro del input recibido. Estas generalizaciones
son las que, a partir de una muestra de lengua finita, permiten construir enunciados

nuevos infinitos y no repetir exclusivamente los aprendidos o escuchados. Es un rasgo
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exclusivo del ser humano, el cual pone en marcha el DAL (Dispositivo de Adquisicion
del Lenguaje) para aplicar a la lengua meta los principio universales y descubrir las
posibles variaciones. Con el DAL el nifio no solo interpreta lo que escucha, sino que
ademas construye hipdtesis sobre las reglas gramaticales. Estas se van verificando -
consciente o inconscientemente - a lo largo del proceso de aprendizaje y conduciran al
dominio del sistema. Es importante que el estudiante logre ese dominio de ahi que se
pueda - o en ocasiones de deba - explicar el funcionamiento de las normas, hablar de ellas
y presentarlas deductiva o inductivamente segin convenga. Sera labor exclusiva del
aprendiente el interiorizarlas y asimilarlas para, de este modo, generar nuevas

producciones.

I1I. 1 Respuesta Fisica Total

Es uno de los métodos que tienen en cuenta las nuevas teorias y tendencias
cientificas dentro de la ensefianza / aprendizaje de lenguas. Fue propuesto por James J.
Asher en su libro Learning Another Language Trough Actions. Basado en los postulados
de Piaget (1967) que sugiere la importancia de la accion en el desarrollo de la inteligencia
del nifo. Todo proceso ldgico se genera mediante acciones sensoriales y motrices en
interacciéon con el medio y son anteriores al desarrollo del lenguaje. Por otro lado,
podemos encontrar antecedentes a este método en las famosas series de Gouin (1831 -
1896) para el aprendizaje de una lengua extranjera que dieron lugar a los métodos
naturales basados en que el aprendizaje de la primera y segunda lengua son procesos
similares. Al observar como un nifio adquiere su lengua materna, vemos que este
reacciona al lenguaje de los padres o del entorno mirando, sonriendo, cogiendo, andando,
etc. En sus primeros meses no es capaz de articular frases, como mucho alguna palabra,
pero va descubriendo el funcionamiento del lenguaje gracias a la capacidad innata del ser
humano de adquirir cualquier idioma segun postula Chomsky. Asher propone que el
aprendizaje de la segunda lengua siga el mismo camino. El profesor es el que emite un
enunciado, normalmente en imperativo, porque son las estructuras que mejor trasfieren

comunicaciéon. A un tiempo, realiza ¢l mismo la accion para que el alumno pueda
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comprender exactamente lo que ha expresado, en concordancia con lo que Krashen llama
“input comprensible”, segin lo cual el estudiante ha de recibir mensajes comprensibles
en la lengua meta. De este modo, la comprension de lo emitido es inmediata,
independientemente de las aptitudes académicas del estudiante. La atencién debe estar
concentrada en el significado y no en la forma. La interaccion debe ser reaccionar ante lo
dicho no necesariamente con palabras, sino mediante un lenguaje corporal. Por ello, en
un segundo paso, el profesor repite su oracion y los alumnos realizan la accion junto con
¢él, mas tarde individualmente etc. Sin forzar al estudiante a emitir enunciados. Cuando se
encuentre preparado comenzara a hablar espontaneamente. El hecho de reaccionar
adecuadamente ante lo articulado demuestra que lo ha entendido.

Este método, por lo tanto, se basa en la coordinaciéon del lenguaje con el
movimiento. Por estudios realizados al respecto, se sabe que el movimiento corporal
favorece la utilizacion del hemisferio derecho del cerebro, en donde se encuentra el
lenguaje no-verbal. En los otros métodos solo se ejercita el izquierdo que es el que
procesa el lenguaje verbal. La utilizacion de ambos lados en el proceso de aprendizaje
favorece, tanto que el aprendiente adquiera la informacion y las destrezas rapidamente,
como que estas se conserven a corto plazo y a largo plazo. Asher asemeja la retencion en
la memoria a través de este método con el aprender a montar en bici: por muchos afios
que pasen desde el aprendizaje, con un pequefio precalentamiento la competencia
reaparece.

Podemos encontrar en este método un buen numero de aspectos derivados de la
psicologia humanista. En primer lugar, el comprender inmediatamente el mensaje emitido
- gracias al movimiento que lo acompafa - crea un clima de confianza y de autoestima
que favorece el aprendizaje. El alumno se siente feliz al alcanzar el éxito en el proceso.
En palabras de su creador, independientemente de la edad, nivel cultural, capacidad, etc.,
cualquiera logra conseguir la meta. Las actividades motoras y el juego, ademas, reducen
la ansiedad, asi como el no sentirse obligado a emitir enunciados, pues ya deciamos que
la produccion oral aparece espontdineamente cuando el alumno se siente preparado para
ello. De ahi el escaso porcentaje de abandono de estudios que existe en los cursos de este

tipo, segun Asher.
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A pesar de todo, sigue siendo un método de corte estructuralista, ya que se basa
en la repeticion. Ahora bien, sustituye los ejercicios mecanicos, drills, por las acciones y
respuestas fisicas. El profesor realiza la accion a la vez que efectha el movimiento,
después lo repite junto con los alumnos; mas tarde, son estos los que lo ejecutan cuando
el profesor emite la frase, luego individualmente y, por tltimo, el alumno da la orden a
otro alumno o al profesor. Con lo cual, el profesor sigue siendo el director del proceso y
la oracion la estructura basica para aprender gramadtica y vocabulario. Aunque el
estudiante actiia dentro del aula, su papel en el proceso de aprendizaje es mdas bien
pasivo. Se usa la lengua meta en general, sin embargo, algunas instrucciones de lo que se
va a hacer pueden ser expresadas en la lengua materna. El error, sin embargo, deja de ser
algo que debemos evitar a toda costa, puesto que la forma no es lo esencial sino el
significado. La correccion vendra poco a poco a medida que se avance en el proceso.
Asimismo, la gramatica se imparte inductivamente.

Asher en su Update for Total Physical Response (2000) indica que supone una
herramienta poderosa en todos los niveles de aprendizaje de segundas lenguas, no solo en
los iniciales. No obstante, se debe combinar con otras técnicas y procedimientos para que
no llegue a aburrir. En concreto, sugiere que cuando el alumno haya interiorizado la
fonologia, morfologia y sintaxis mediante el método de respuesta fisica total, es cuando
se encuentra preparado para cambiar al hemisferio izquierdo del cerebro y pasar a
actividades caracteristicas de los libros de texto tradicionales, puesto que todos los
elementos ya le son familiares. O dicho de otro modo, debe existir un continuo ir y venir
del hemisferio derecho al izquierdo, los conceptos nuevos serdn aprendidos a través de la
actividad fisica y mas tarde se utilizaran ejercicios verbales de habla, lectura y escritura.
El método de apoyo que sugiere Asher - no podria ser de otro modo, dadas las
caracteristicas del creado por ¢l - es el audiolingual, con su memorizacion de didlogos,

ejercicios estructurales, escuchar, repetir etc.
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III. 1. 1 Aportaciones

Es evidente - segun sefiala, incluso, su propio creador - que este método no puede
cubrir todas las necesidades que posee el estudiante de una lengua extranjera. El proceso
de aprendizaje es demasiado complejo y arduo para reducirlo a la repeticion de frases
acompanadas por movimientos que clarifican el significado de lo que se esta enunciando.
Debemos concebirlo méas bien como una herramienta facilitadora. Debido a su caracter
ludico y motor, va a ser un incentivo afiadido en el aula. Podemos echar mano de ¢l
siempre que los aprendientes se encuentren cansados o aburridos, o bien cuando sea el
modo mas efectivo o contundente de trasmitir una idea.

Al igual que poniamos en duda la eficacia de la repeticion de frases exactas en los
métodos estructuralistas, tampoco en este nos parece muy factible llegar a la adquisicion
del lenguaje a través de la repeticion mecanica de enunciados, aunque vayan
acompanados de movimiento. Sin embargo, si excluimos este punto del proceso - es
decir, si evitamos la repeticion mecéanica que lo inico que consigue es perder tiempo -
estamos de acuerdo en que constituye una buena manera de presentar ciertos conceptos
nuevos y de evaluar si el alumno ha entendido lo que se esta diciendo.

El hecho de incluir el movimiento en el aula ha de resultar sumamente positivo
dependiendo de la edad, caracteristicas del alumno o circunstancias. Unas veces para
despertarlos, otras para que no se aburran, otras para cambiar de actividad o mantener la
atencion, son ejemplos de cudndo utilizar esta herramienta. Si nos encontramos ante
estudiantes muy jovenes o si tenemos estudiantes hiperactivos, su frecuencia debera ser
mayor.

Asimismo, el no obligar al alumno a emitir ningin enunciado hasta que se
encuentre preparado, evita tensiones que pueden conducir incluso a bloquear el
aprendizaje. El gran beneficio al respecto es que, sin que se vea en la necesidad de
hablar, podemos ser conscientes en todo momento de si sigue, entiende, lo que se esta
trabajando. Hay personas mas comunicativas que otras y esto se ha de respetar porque,
hasta cierto punto, el derecho a mantenerse callado. De igual modo, no debemos obligar a
alguien que no lo desee a hacer mimica o actuar, que en definitiva es lo que propone este

método. Se pondra en practica siempre y cuando se cumplan los objetivos marcados por
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¢l, es decir, siempre que consiga crear un clima de confianza en la propia capacidad y
distension en el alumno. Clima que se ve favorecido por el concepto de error, que no
corresponde a incorreccion en la forma utilizada, lo cual no seria de vital importancia si
el significado - que es lo realmente importante - queda claro.

En conclusion, constituye un recurso mas del que dispone el profesor y que
aplicara en el momento u ocasidon que crea conveniente, como complemento o alternativa

en el proceso.

II1. 2 Enfoque Natural

Nace de la union de la base tedrica aportada por el especialista en lingiiistica
aplicada Stephen Krashen sobre la adquisicion de lenguas extranjeras y de la experiencia
como profesora de espanol de Tracy Terrel, quien se encargd de aplicar dicha base
teorica y de indicar los procedimientos que se emplearan en el aula. Los principios de
este enfoque se encuentran recogidos en el libro The Natural Approach: Language
Acquisition in the Classroom publicado en 1983. No obstante, ya en 1977 se habia
publicado en la revista Modern Language Journal el articulo de Terrell “A natural
approach to the acquisition and learning of a language” en el que aparecian ya perfilados.

Basandose en la concepcion de la lengua como vehiculo de comunicacion,
proponen la utilizacién exclusiva por parte del profesor de la lengua meta. Este ha de
emitir y ofrecer mensajes comprensibles que constituiran el input y el pilar para
desarrollar la competencia comunicativa del estudiante. Lo importante es que el alumno
capte lo enunciado y dé una respuesta que en los primeros estadios sera simplemente
indicio de que se ha entendido, quizds sea una unica palabra, una pregunta de si o no,
cabria incluso utilizar la lengua materna en la respuesta en caso de que el aprendiente no
posea aun los conocimientos o la disposicion necesaria para contestar en la L2. Asi pues,
el alumno es expuesto a situaciones de comunicacion en las que lo principal es
comprender el mensaje grosso modo. Queda relegada a un segundo plano la correccion

gramatical - que llegard con el tiempo -. Por otro lado, con vistas a alcanzar una mayor
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competencia en la comprension, el factor mas influyente es el vocabulario; por ello, se
debera aprender la mayor cantidad posible en el menor espacio de tiempo.

Uno de los puntos fundamentales de este enfoque es la distincion propuesta por
Krashen entre adquisicion y aprendizaje. (En este apartado exclusivamente, el utilizar
uno u otro vocablo no sera aleatorio, sino que correspondera al concepto expresado por
cada término segun Krashen). La adquisicion es muy similar al proceso natural seguido
por el nifio en su primera lengua, consiste en el desarrollo de competencias a través de la
exposicion constante a situaciones de comunicacion, no es un proceso consciente. El
aprendizaje, sin embargo, se define como los conocimientos conscientes de las normas y
elementos que componen una lengua; o dicho de otro modo, estaria relacionado con el
aspecto formal de aprender sobre la lengua en cuestion. El adulto dispone de los dos
mecanismos; ahora bien, Krashen insiste en que el conocimiento extrinseco que
proporciona el aprendizaje no puede conducir o no contribuye a la adquisicion, proceso
intrinseco. Ademas, va a influir negativamente en todo proceso oral de comunicacion ya
que frenard la fluidez del aprendiente, e inhibird su produccion. De lo cual se deduce que
tanto la ensefianza como los curriculos, deben centrarse en los contenidos, si deseamos
promover la adquisicion de la lengua, dando particular importancia a la comprension y no
a las normas, reglas o estructuras. Como demostracion o elemento que corrobora lo
dicho, Krashen saca a colacion las investigaciones realizadas por el psicélogo Roger
Brown que concluyen en que -del mismo modo - los padres en el proceso natural de
adquisicion de la primera lengua, tienden a corregir el contenido de lo emitido por los
hijos mas que los errores gramaticales

Las destrezas que se han de potenciar son las de comprension auditiva y lectora.
Krashen (1981) sefala que se puede adquirir competencia en una primera o segunda
lengua sin producirla. En este sentido, Terrell completa que dentro del aula, hemos de
plantear situaciones de comunicacion oral; por lo tanto, hacer hincapié en la comprension
auditiva y dejar la lectura como actividad individual fuera del aula. Las destrezas
productivas: expresion oral y escrita - al igual que en el método anterior RFT - se cree
que apareceran espontdneamente llegado el momento y que no deben forzarse y menos
exigir que sean gramaticalmente correctas. El presente enfoque, obviamente, considera

que los unicos errores realmente importantes son los que afectan a la comprension del
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mensaje y no a su mayor o menor correccion gramatical. Veremos mas adelante que otro
de los puntos fundamentales es la enorme importancia del filtro afectivo en el proceso de
aprendizaje, debemos mantener en todo momento un ambiente distendido y cordial; a ello
contribuira decisivamente el hecho de pasar por alto los errores, no debemos corregirlos
nunca en las situaciones comunicativas, en las que lo Gnico realmente necesario es que se
alcance el objetivo de comunicacion.

Con vistas a facilitar la comprension todo es valido, tanto los soportes visuales
como la mimica o el movimiento corporal que propone la RFT. Para facilitar el proceso
de adquisicion, es necesario someter al alumno a una lengua comprensible que esté un
poco por encima de la competencia del estudiante. De este modo, el alumno podra
deducir el significado del nuevo vocablo o estructura gracias al contexto o al
conocimiento del mundo. Es lo que se ha llamado la hipétesis del input (Krashen, 1982)
que explica la manera en que el aprendiente va desarrollando su competencia gracias a un
input controlado un punto mas arriba del poseido por el estudiante. Sin embargo, lo
fundamental no radica en que este se encuentre justo en un nivel mas alto - y no algo mas
0 menos - sino que sea comprensible y contenga elementos nuevos. Es lo que hacen los
padres con sus hijos al adecuar su forma de hablar a la capacidad de estos, o el profesor, o
el hablante nativo que desea darse a entender. Cuanto mayor sea el input de este tipo
recibido, (i + 1), mayor sera la adquisicion. Un input que contenga excesivos elementos
nuevos tampoco va a facilitar la adquisicion porque no sera comprensible. La produccion
no se ensefa directamente, emerge con el tiempo y con la situacion adecuada para ello.

Otro punto clave en este enfoque es el del monitor, el cual esta relacionado
directamente con el aprendizaje formal. Lo que nosotros hemos aprendido
conscientemente sobre la lengua es lo que se denomina “monitor” y es capaz de corregir
o revisar nuestras producciones, siempre que exista el tiempo suficiente y que se esté
pensando en la forma en lugar de en el contenido, y que, ademads, se conozca la norma.
Seria de utilidad en momentos en los que nos hallemos frente a un ejercicio gramatical,
una redaccion, un examen etc. El monitor, por lo tanto, va dirigido exclusivamente a la
forma. La labor del profesor serd fomentar que los estudiantes lo usen en las
circunstancias que asi lo requieran y que se olviden de ¢l siempre que interfiera en la

comunicacion. Representa, pues, un complemento a la adquisicion.
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Por otro lado, la hipotesis del orden natural (Krashen, 1982) puntualiza que la
adquisicion de las estructuras gramaticales - sea cual fuere la primera lengua del
estudiante - se realiza en un orden determinado predecible seglin la lengua en estudio. Sin
embargo, esto no implica que el proceso de ensefianza deba incluirlas en este mismo
orden. Tampoco es adecuado el ofrecer un gran numero de reglas gramaticales ya que
seran olvidadas rapidamente. El aprendizaje, proceso extrinseco, ira dirigido sobre todo al
perfeccionamiento de determinados fendmenos gramaticales que ayudaran en la emision
controlada de enunciados y que seran graduales pasando de estructuras mas simples a
mas complejas.

Fundamental para Krashen es, asimismo, la hipotesis del filtro afectivo. El estado
o actitud emocional del individuo actia como filtro ajustable que permitira, impedird o
bloqueara el input necesario para la adquisicion. Lo ideal sera mantener este filtro lo mas
bajo posible, de modo que permita el paso de la mayor cantidad de input. Para ello,
conviene que el estudiante se encuentre motivado, tenga confianza en si mismo dentro del
proceso y, por ultimo, que se intente reducir la ansiedad al méximo, creando un ambiente
distendido. Todo ello se logrard dando énfasis a lo que se dice y no al codmo se expresa,
evitando las correcciones en las situaciones de intercambio comunicativo, ofreciendo un
input comprensible e interesante -para favorecer la motivacion - que contenga elementos
nuevos facilmente deducibles. Y, por tultimo, no obligando al aprendiente a crear
producciones orales o escritas, sino esperar a que ¢l se encuentre preparado y
espontdneamente quiera hacerlo. Puntos por los que ha de velar el profesor disefiando,
ademas, actividades en clase acordes con los intereses y caracteristicas de los alumnos.
De estos se espera que tengan una actitud positiva y activa en la comprension primero vy,
mas tarde, llegado el momento, en la produccion. Por otra parte, debe asumir
responsablemente su papel dentro del proceso, e informar al profesor sobre sus intereses,

necesidades y objetivos.



III. 2. 1 Aportaciones

Es un enfoque realmente novedoso ya que es el primero que se atreve a abandonar
la idea de que la estructura - centrada en la oracion - ha de constituir la base en todo
proceso de ensenanza / aprendizaje de lenguas extranjeras. Asimismo, proclama la
inutilidad de realizar interminables ejercicios mecanicos y repetitivos para alcanzar el
dominio de una lengua y deja de considerar esta como un conjunto de habitos que se
adquieren mediante la reiteracion. Tras el movimiento de reforma surgido a finales del
siglo XIX de la mano de Sweet, Viétor, Marcel, Prendergast y Gouin entre otros, hemos
sido testigos hasta ahora del interés por intentar desarrollar y encontrar nuevos caminos
en la lengua extranjera, basandose en como el nifio aprende su primera lengua, otorgando
un papel protagonista a la lengua hablada y ensefiando la gramatica de manera inductiva.
Son los mismos principios que imperan en este enfoque; sin embargo, en todos los
métodos anteriores de corte estructuralista, la teoria distaba mucho de las técnicas y
procedimientos utilizados mas tarde en el aula. En este, por primera vez, se advierte un
cambio sustancial en la practica o aplicacion de los fundamentos tedricos. En gran
medida, debido al abandono del estructuralismo como fuente de todo saber. Se considera
que es un método humanista, en oposicion a los métodos anteriores basados en la
gramatica. Sin embargo, creemos que es mas preciso decir basados en el estructuralismo
y en la repeticiéon mecanica de los distintos modelos, a lo largo de los pseudo dialogos -
en teoria lengua oral - que incluian la gramatica y vocabulario que se queria presentar en
cada capitulo y que aparecian escritos en los libros de texto. Didlogos que, por otro lado,
casi nunca despertaban interés alguno. Es obvio que, salvedad hecha del método de RFT,
es el tnico, hasta ahora, que incluye la parte afectiva en el proceso de aprendizaje y que
intenta, en primer lugar, dar variedad en las intervenciones para no aburrir al estudiante.
En segundo lugar, trata de encontrar las necesidades e intereses de este y adecuar la
enseflanza a las caracteristicas individuales o de grupo ante las que nos hallamos.
Persigue, ademas, que el alumno participe activamente creando un ambiente relajado y de
aceptacion, en el que comunicarse es el objetivo primordial, factor que favorecera la

entrada del input de un lado y, del otro, la creacién o expresion tanto oral como escrita.
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Por primera vez, se da importancia a la implicacién del estudiante en el proceso de
aprendizaje.

El input comprensible ( i+ 1 ) no creemos que sea una aportacion de este enfoque
ya que es lo que se venia buscando hasta este momento sin, eso si, haber sido definido.
La gran diferencia es que ahora se intenta poner el énfasis en el contenido, en lugar de en
el vocabulario o estructura gramatical, como hemos sefialado. Si bien es verdad que la
creacion por parte del profesor de actividades o fuentes de input acordes con el mundo
del estudiante favorece la motivacion y la confianza personal, también lo es el hecho de
que se puede pecar de no presentar los vocablos o fendmenos gramaticales el nimero de
veces necesario - en contextos diferentes - con vistas a asegurar su adquisicion. El
problema en el aula es que el tiempo en contacto con la lengua es restringido y las ganas
de continuar trabajando en ello mas tarde no es norma en todos los estudiantes. De ahi
que, como ya indicdbamos, creemos conveniente trabajar sobre la base de un libro de
texto encaminado a que el estudiante adquiera ciertos vocablos y estructuras con arreglo
al nivel en que se encuentre aunque alguno de los temas que trate no se corresponda del
todo con la idiosincrasia del alumno. No quiere decir esto que las actividades propuestas
no se basen en el contenido comunicativo, sino, simplemente, que un buen libro de texto
debe cumplir, asimismo, un objetivo en cuanto al proposito formal buscado. Por
supuesto, esto no concierne al enfoque en si sino a su aplicacion en el aula.

Del mismo modo, es cierto que avanzando en el proceso, también se van
asimilando, poco a poco, las estructuras gramaticales pero, como profesores, nos damos
cuenta de que el nimero de horas de las que se dispone no es siempre suficiente para
adquirir, de forma natural, todo lo que contiene el programa. Por ello, nos vemos
obligados a intervenir y fomentar ademas de la adquisicion, el aprendizaje. En este punto
es donde entra la hipotesis del monitor y la enseflanza formal de la lengua. Estamos
totalmente de acuerdo con trabajar inica y exclusivamente las cuestiones que contengan
un elevado rendimiento, es decir, pocos conceptos y reglas, faciles de memorizar, pero
elevado grado de correccion en los enunciados. Siempre que sea factible, sin
mencionarlo directamente como regla y sin utilizar metalenguaje. Incluirlo dentro de la

comunicacion como observacion. Sirvanos de ejemplo, los primeros dias de acercamiento
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al espafol, para sugerir la terminacion en las personas verbales, podemos escribir las

oraciones en la pizarra y subrayar la diferencia:

- Yo me llamo Rosa ;y tu?

- ¢Como te llamas?

- Trabajo en una escuela de idiomas ;y tu?

- (Estudias o trabajas?

De este modo, el aprendiente intuye la regla con la ayuda del profesor y con
ejercicios de refuerzo que se le pueden proporcionar para que los efectie
individualmente. Obviamente, en la practica oral, no debemos juzgar si es un concepto
asimilado por el alumno o no ya que, conforme a la hipdtesis del monitor, para poder
aplicar los conocimientos explicitos que tenemos sobre la lengua en cuestion,
necesitamos tiempo y ademas estar pensando en el componente tedrico de la lengua y no
en el contenido. Por ello, si de lo que se trata es de adivinar hasta qué punto el estudiante
ha aprendido determinados conceptos referentes al aspecto formal de la lengua, lo mejor
es recurrir a la lengua escrita y a ejercicios - no mecanicos - disefiados con este fin.

Segtin Krashen, el aprendizaje no conduce a la adquisicion. Sin embargo, creemos
que el aprendizaje crea cierta seguridad y confianza en el alumno y, por tanto, baja el
filtro afectivo en determinadas ocasiones, lo cual se traduce en una mayor desinhibicion,
y en una participacion mas temprana. No estamos de acuerdo en que la expresion oral y
escrita no sean fundamentales dentro del proceso. Al contrario, la oral es decisiva en el
intercambio comunicativo, mientras que la escrita lo es de cara al aprendizaje. Esta
ultima constituye una herramienta fiable que nos permite descubrir el nivel que posee
nuestro estudiante. Es el reflejo de los conocimientos que consciente o inconscientemente
domina y, por tanto, un excelente material de base para que el profesor sepa donde debe
insistir o como hacerlo. Incluso en los primeros estadios. Cuando creamos un texto
nuestro, sabemos perfectamente lo que queremos decir y tratamos de encontrar el modo.

Para ello, buscamos la forma mas adecuada con arreglo a nuestros saberes. Sin embargo,
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en numerosos ejercicios propuestos en los manuales - véanse los de huecos - es frecuente
percibir que el alumno no ha comprendido lo que se intenta expresar o enunciar, de ahi
que sea incapaz de dar la solucién adecuada aunque conozca, tedricamente, la respuesta.

Por otro lado, la diferenciacion entre adquisicion y aprendizaje es de sumo interés
en lo relativo a la planificacion de una clase. Dependiendo de las circunstancias,
deberemos apoyarnos mas en un aspecto u otro. Asi pues, si los alumnos viven en el pais
en el que se habla la lengua, es decir, en situacion de inmersion, lo que se ha de favorecer
dentro del aula debera ser su aprendizaje sistematico, gradual y consciente. Y esto debido
a que la adquisicion la favorece el mismo entorno. Es decir, el estudiante se ve
bombardeado por la lengua meta en todo momento y, ademas, expuesto continuamente a
situaciones reales de comunicacion. Por el contrario, cuando se trata de una lengua
extranjera, estudiada en un pais en el que el alumno no tiene ninguna o casi ninguna
oportunidad de acercarse a ella en sus actividades diarias fuera del aula, debemos insistir
en su componente comunicativo - adquisicion - que es lo que obtendra mejores
resultados. Al igual que Terrel (1977) pensamos que, en este caso, debe imperar la lengua
oral en la clase porque es el unico lugar en el que esto es factible. No olvidemos que, se
quiera o no, en la ensefianza académica se hace siempre gran hincapi¢ en las reglas y
normas que acompafian a la lengua, con lo cual, las propuestas para la clase deben
fomentar los intercambios comunicativos reales dentro de lo posible.

Ademas de estas dos grandes divisiones, hay otros factores que quizd marquen
definitivamente el camino adecuado, segin los requerimientos especificos del alumno.
Por ejemplo, hay algunos que lo Unico que desean es comprender textos escritos o
comunicarse por escrito. En estos casos, las técnicas han de ser diferentes con vistas a
alcanzar los objetivos deseados.

Por otro lado, aunque, efectivamente, en las situaciones de comunicacion no
tenemos tiempo de pensar en normas, hay aspectos que en el aprendizaje de una segunda
lengua - sobre todo en adultos - pasaran desapercibidos si no son indicados previamente
por alguien. Es el caso, entre otros, de las cuestiones fonéticas en los distintos idiomas.
Por ejemplo, al no existir en espafiol palabras que empiecen por [sk], [sp], [st], aunque
en la lengua meta el hablante los articule asi, el hispanohablante escuchara [esk], [esp],

[est] y serd, asimismo, lo que articule. Si desde un principio se le hace notar la diferencia,
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llegara un momento en que pueda imitarla - a base de esfuerzo y si asi lo desea -o incluso
escucharla al cabo del tiempo. Si no, nunca podra lograrlo porque nunca podrd oir o
distinguir la falta de la vocal inicial. Cabe sefialar ademas, que los conceptos impartidos
conscientemente en lo denominado aprendizaje, a menudo son necesarios no solo en la
produccién, sino también en la comprension. Véase mas adelante el capitulo de la
expresion de la condicion en griego y espaiol, en el que, si alguien no ha sefialado lo que
significan unas y otras formas, no serd posible tampoco comprender lo articulado.

Por lo tanto, creemos que la adquisicion de una lengua no es suficiente para el
dominio de la misma. Siempre debemos disponer de unos conocimientos tedricos que nos
ayuden, no solo a comunicarnos, sino también a sentir seguridad en nuestras creaciones.
Esta es la labor del aprendizaje, del monitor. Tanto en una L1 como en una lengua meta,
como en el caso de bilingliismo, sin un estudio reglado de la misma, no alcanzaremos
nunca la “alfabetizacion” necesaria para movernos dentro de contextos que no sean el

puramente familiar o el del grupo de amigos.

II1. 3 Método Comunitario

Desarrollado por Charles E. Curran (1976) profesor de psicologia en la
universidad de Loyola en Chicago. Se apoya - al igual que los anteriores - en las teorias
humanistas del aprendizaje, contempla globalmente al alumno a lo largo de todo el
proceso de aprendizaje. Sin embargo, no asemeja dicho proceso al del nifio que aprende
su primera lengua, sino que considera que el adulto vive una experiencia diferente en su
aprendizaje de segundas lenguas. Integra en dicho proceso tanto el conocimiento
lingtiistico como el factor afectivo. Es decir, junto con los contenidos, son vitales los
sentimientos experimentados por el sujeto que aprende y sus opiniones. Pero, ademas,
tiene en cuenta la dimension social de la lengua. Segiin La Forge (1983: 9) - discipulo de
Curran -: “Lengua es gente; lengua es personas en contacto; lengua es personas que
responden”. La interaccion entre los compaifieros favorece los lazos personales y

convierte a la clase, profesor y alumnos, en una comunidad en la que el estudiante desea
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no quedarse rezagado. Fomenta la cooperacion entre los miembros, estos se ayudan entre
si a lo largo del proceso. El aprendizaje es fruto de dicha cooperacion y de la capacidad
creativa de todos los miembros de la comunidad.

Aplica la teoria humanistica del psicoterapeuta Carl Rogers (1951), basada en la
terapia centrada en el cliente, en sus necesidades afectivas y cognitivas. En ella el
psicologo, papel representado por el profesor en el aula, es un mero asesor; aconseja al
cliente - alumno - cuando este se encuentra frente a un problema o necesidad para, de este
modo, facilitar su aprendizaje. La labor del profesor, por lo tanto, no es la de enseiar la
lengua o decir al alumno qué debe hacer, sino la de darse cuenta del modo de aprender de
este y proporcionarle todo lo necesario para ayudarle en su camino. Asimismo, es
primordial que relaje las barreras que inhiban al estudiante, con vistas a lograr que no se
sienta amenazado y a crear un clima de confianza y cooperacion. Las actitudes
fundamentales en un profesor-facilitador son la autenticidad, la confianza y la empatia
4).

En un primer momento el profesor traduce a la L2 lo que los estudiantes deseen
comunicar al resto del grupo. Servira de modelo y repetira cuantas veces el alumno crea
conveniente. Mas adelante - cuando se haya logrado el ambiente necesario de confianza,
relajacion y cooperacion- podra corregir, aunque esto podran hacerlo también el resto de
los miembros de la comunidad, clase.

El alumno dispone de un gran margen de contenidos que ¢l elegird. No hay un
programa preestablecido, tampoco es imprescindible contar con un libro de texto. Por
ello, es el estudiante el que toma las decisiones de qué y cuando quiere aprender, elige
los temas en unién con el resto de los compaiieros y cuenta con la ayuda - sobre todo en
los primeros estadios - del profesor. Se trabaja, asimismo, en grupos reducidos o en
parejas. De este modo, se consigue aumentar la motivacion, asi como que el aprendiente
tome parte activa en todo el proceso y asuma su responsabilidad en el mismo. El grupoy
aprendizaje avanza en la medida en que lo hacen las necesidades de comunicacion, segiin
seflala Zanon (1989). Pero, ademas, para que esto ocurra deben cumplirse cuatro
requisitos psicoldgicos que responden a las siglas SARD: seguridad y tranquilidad

emocional; atencion y actividad para que la clase sea lo mas variada posible; retencion y

(4) Ver Rogers (1983: 106-111)
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reflexion sobre el proceso de aprendizaje; y, finalmente, discriminacion para saber
destacar lo que es realmente importante. Cada sesion en el aula debe concluir con una
puesta en comun en la que los estudiantes reflexionan sobre lo realizado.

La lengua materna y la traduccion son esenciales en los primeros momentos. El
profesor traduce oralmente lo que el alumno desea comunicar, este repite y practica hasta
que se encuentre preparado para grabarlo, después se vuelve a repetir con lo que piensan
el resto de los estudiantes al respecto, expresado en su lengua materna y traducido de
nuevo por el profesor y asi, con todas las aportaciones, se obtiene una conversacion
grabada. El profesor hara la trascripcion en la pizarra y escribira la traduccion. Los
alumnos pediran explicaciones sobre lo que deseen o solicitaran mas practica en un punto
determinado, o lo que crean conveniente tanto respecto al aspecto formal (fonética,
gramatica, 1éxico) como al cultural, entendido como parte unida a la lengua. También se
daran en el idioma materno del estudiante las indicaciones de lo que se va a realizar para
que sea perfectamente comprendido antes de comenzar la actividad. De este modo, se
evitard el estrés de no saber exactamente qué se ha de hacer y se reducira la ansiedad.
Todo ello supone que el profesor, también llamado conocedor, debe dominar las dos
lenguas. La grabacion obtenida servira de apoyo para posteriores tareas.

El aprendiente ha de pasar, segun Curran (1976), por distintos estadios que se
identifican con los que atraviesa el nifio desde que nace hasta su madurez. En el primero,
su dependencia es total debido a su desconocimiento de la lengua meta. Es decisivo que
adquiera confianza y seguridad en si mismo. Expresa en su lengua lo que desea
comunicar al grupo y repite en L2 la traduccion que el profesor le haya susurrado al oido.
En un segundo paso, el estudiante ya puede utilizar la segunda lengua y busca ayuda
concreta o simplemente la confirmacion de que lo que €l ha emitido es correcto. En una
tercera fase, se utiliza la segunda lengua casi exclusivamente en el intercambio de
comunicacion. Mas tarde, en un clima de confianza, sera capaz de expresarse libremente
y descubrir las lagunas que posee a fin de pedir la ayuda - bien del profesor bien del
grupo - para superarlas. Por ultimo, alcanzard la total independencia para continuar solo
su camino. El profesor puede intervenir afiadiendo modismos, o frases mas acordes con la
situacion planteada. Asimismo, podrda ayudar a otros miembros del grupo a

perfeccionarse.

70



Se tiende a la autoevaluacion en la cual, obviamente, ademas del desarrollo
lingliistico debera el estudiante referir los sentimientos experimentados al realizar una
actividad, si le gusto, si fue util, si se sintié6 comodo, a disgusto, como se podria mejorar,

etc.

I1I. 3. 1 Aportaciones

Lo mas innovador, a nuestro modo de ver, es fomentar la colaboracion y la
comunicaciéon entre los compafieros. Incorporar a la ensefianza de idiomas Ilas
caracteristicas propias del trabajo dentro de un grupo, procurando que unos ayuden a los
otros en este afan de camaraderia y de promover el espiritu de cooperacion y aceptacion.
Supone ello un paso mas en la obtencidon de mejores resultados. Llega como
complemento a la preocupacion por crear un ambiente distendido en clase, cuestion ya
contemplada en otros enfoques. Aunque no parece que contribuya a la relajacion el
colocar un micro6fono en el centro del grupo para grabar lo emitido por cada alumno y
crear nuestra propia conversacion, hay factores que aportan esta necesaria distension
dentro del aula. En concreto, que el alumno grabe su aportacion solo cuando ¢l decida
que se encuentra preparado; ademas de que el papel representado por el profesor sea de
apoyo en el proceso y no de critico. Asimismo, que la correccion sea indirecta o
responda a una demanda previa por parte del alumno. De todos es sabido que la mayoria
de las observaciones de tipo gramatical, fonético o 1éxico caen en saco roto cuando el
estudiante, entregado a la labor de transmitir una idea, es interrumpido por el profesor.
Hemos de encontrar el momento adecuado para llevar a cabo dichas observaciones. El
idoneo, sin lugar a dudas, sera el que elija el aprendiente al advertir un conflicto tras un
periodo de reflexion. No obstante, el profesor puede descubrir alguna otra buena ocasion
a lo largo de las distintas sesiones.

De este modo, las reflexiones sobre los distintos puntos formales de la lengua
meta, asi como el papel del profesor, contribuyen decisivamente a que se consiga

correccion sin dafiar la autoestima y sin bloquear al alumno.
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Aunque en apariencia es un método rigido en lo que se refiere a las técnicas
empleadas - como bien sefiala Earl Stevick (1990) - los seguidores pueden disefar y
aplicar otras técnicas acordes con la filosofia del aprendizaje comunitario sin necesidad
de seguir a rajatabla las diversas indicaciones. O bien, incluir ciertos aspectos importantes
de este enfoque, como complemento al método utilizado por cada uno en cada caso.

El dejar en manos del alumno el input tiene un aspecto muy positivo que es el de
proporcionarle vocabulario tutil que responda al que €l va a precisar en nuevas ocasiones.
Estd estadisticamente demostrado que cada individuo dispone de cierto nimero de
vocablos y expresiones cuya presencia en la cadena hablada es mas frecuente que la de
otros. Sin embargo, si nos reducimos a esto, estaremos favoreciendo el que no adquiera el
vocabulario, expresiones o reacciones que un nativo utilizaria en el mismo contexto. De
este modo, la lengua que aprende puede llegar a resultar un tanto artificial, sobre todo, en
lo relacionado con la pragmatica. Por ejemplo, cuando se encuentran dos amigos griegos,
lo normal es quedar en llamarse para “ir a tomar un café”, sin embargo, dos espafoles lo
harian para “ir a tomar unos vinos”. Lo que tome cada uno en cada caso, no depende de
lo pronunciado, puede ser café, vino, cerveza, coca cola etc. Sin embargo, si un espafiol
escucha “tomar café” estd pensando exactamente en eso, en un café. Y, ademas,
seguramente por la tarde, después de comer. Esta deficiencia debe ser cubierta
proporcionando, ademas, didlogos ya preparados o escritos no como traduccion, sino
como muestras de lo que se suele escuchar en el pais en el que se habla el idioma meta.
Al traducir el profesor la frase en la L1 descontextualizada, serd mas dificil que piense en
el resto de connotaciones que esta supone. Sin embargo, inmerso en la realidad de L2, es
mas probable que explique a los alumnos o, incluso, que estos pregunten por estas
pequeiias diferencias léxicas o culturales.

Por otro lado, la falta de programa es interesante porque evita rigidez vy,
efectivamente, no crea tensiones relacionadas con este punto. Sin embargo - como ya
seflaldbamos - casi siempre hemos de ajustarnos a unos contenidos que el alumno debe
adquirir y disponemos de un tiempo limitado para conseguirlo.

Ya indicdbamos en el enfoque natural, que nos parece de gran ayuda como
profesores, la existencia de un buen libro de texto que parta de los conceptos y estructuras

que hay que aprender segun el nivel y que las repita lo suficiente para que el alumno las
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adquiera. Un libro disefiado por expertos, con textos y tareas que puedan interesar y
motivar a la mayoria. Esto no quita para que se realicen otras actividades mas acordes
con las caracteristicas del grupo frente al que nos encontremos.

Implicar al alumno en el proceso de aprendizaje como parte activa es,
obviamente, imprescindible. Cuanto mas, mejor. Asimismo, tener en cuenta que cada
persona aprende de modo diferente y que lo que es valido para uno quiza no lo sea para
otros. Sin embargo, rechazamos el papel de simple consejero que espera a ser preguntado
otorgado por este enfoque al profesor. El profesor - al igual que el disefiador de manuales
- debe ser un profesional preparado que contribuya con sus conocimientos a orientar y
guiar flexiblemente al alumno a través del proceso de aprendizaje, con todos los medios
a su alcance. He aqui la gran diferencia entre el psicologo y el profesor de idiomas. En el
primer caso, el objeto de investigacion son los problemas, la mente en si del ‘cliente’
(paciente). Por el contrario, en el segundo, trabajamos con la lengua, ajena y desconocida
para el ‘cliente’ (alumno). El profesor no debe ser, pues, un mero consejero, sino que ha
de tomar parte activa y mostrar el camino al alumno, respetando - claro esta - su
idiosincrasia y su manera de aprender.

En lo referente a la utilizacion de la primera lengua para explicar lo que se va a
hacer, no creemos que sea siempre necesario, aunque estamos de acuerdo en que, si hay
dudas, es preferible despejarlas. Sacamos a colacion el manual Mosaicos (2006),
utilizado en numerosas universidades estadounidenses y de gran prestigio en ese pais. En
¢l (véase pagina 191) los enunciados, bien sencillos, se encuentran en la L1, inglés, y
vienen acompanados por textos (pagina 193) que, por el contrario, presentan una elevada
dificultad. Es un sinsentido.

El utilizar la traduccion como base del aprendizaje en los primeros estadios nos
parece contraproducente. Los conceptos manejados en estos niveles son tan concretos que
es innecesaria su traduccioén debido a su total evidencia. En niveles mas elevados, de
mayor abstraccion 1éxica, si que es efectivo en no pocas ocasiones dar la palabra exacta,
la que corresponde exactamente al significado requerido, siempre y cuando esta exista.
De igual modo, encontramos desacertada la practica de proporcionar la traduccion
inmediata del vocablo que necesita el alumno ya que este se acostumbra a ello y no

desarrolla otros recursos importantisimos en la comunicacion, como puede ser el explicar



parafrasticamente lo que significa una palabra o interpretar el enunciado de otro modo
con antonimos, verbos, sustantivos u otros elementos conocidos. Es rapido, pero se le
esta haciendo un flaco favor a la larga.

Por ultimo, a partir de la experiencia con estudiantes griegos, vemos que el
obligar a que después de cada sesion el alumno explique como se ha sentido, no ayuda en
absoluto. Es més, provoca en el estudiante malestar y desgana. Si se logra un ambiente
distendido de cooperacion y amistad, que es el objetivo fundamental por otro lado, no es
necesario expresar con palabras el éxito o fracaso de una actividad ya que es patente en
las caras de los alumnos o en los comentarios que espontineamente haran tras la
realizacion de lo requerido. En caso de que haya algo que comentar para mejorar la
marcha del grupo, tanto en las técnicas utilizadas como en las actividades propuestas o en
lo relativo al ambiente en el aula, el alumno debe saber que el profesor esta dispuesto a
escuchar en todo momento y a realizar los cambios que sean necesarios para contribuir al

bien de todos. Cualquier aportacion es buena, cualquier consejo también.

I11. 4 Método Silencioso

Meétodo de corte humanista también llamado via silenciosa o silente. Fue creado
por Gattegno (1972). Pensaba que para ser buen profesor debemos adecuarnos a las
exigencias y necesidades de los alumnos. Por lo tanto, intentd encontrar nuevos senderos
en los que la ensefianza estuviera supeditada al aprendizaje. Comparte con el
cognitivismo la idea de que el lenguaje es una capacidad integrada en el resto de las
capacidades mentales, no aislada, y de que el aprendizaje es un proceso interno que
supone la constante modificacion de los conocimientos a causa de la interaccion entre la
informacion procedente del medio y los mecanismos mentales individuales. La ensefianza
tradicional, lejos de mentalizar al estudiante para que consiga independencia, autonomia
y responsabilidad en el proceso de aprendizaje, dedicaba horas muertas a que este
memorizara estructuras y vocabulario sin alcanzar lo resultados deseados. El método
silencioso propone centrarse en el aprendiente. Persigue la participacion activa del

alumno que trabaja creando hipdtesis y comprobando si son o no correctas. El profesor
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no debe robar protagonismo al estudiante, es conveniente que se mantenga en silencio
siempre que sea posible. Para desarrollar su labor, el instructor se proveerd de las
herramientas necesarias. Materiales llenos de color y facilmente adaptables a las
necesidades, responden a la creencia de que los objetos favorecen la adquisicion y su
almacenamiento (5). Por ello, este método de lengua utiliza las regletas creadas por
Cuisenaire para la ensefianza de las matematicas y los cuadros de pronunciacion también
con colores, asi como dibujos, carteles con vocabulario, tablas, juegos etc.

El silencio es bueno tanto para aprender, como para retener los conocimientos.
Para aprender, porque favorece la concentracion en la tarea y en los medios que hemos de
usar para realizarla. Muy al contrario, la repeticion mecanica lo que consigue es
dispersarla. Como el propio Gattegno indicaba, el hecho de que las uniones mentales que
dan lugar al almacenamiento de los datos aprendidos tengan lugar en su mayor parte
durante el silencio del suefio, es prueba fehaciente de que el silencio también es bueno
para la retencion.

El alumno debera descubrir o crear lo que va a aprender y no memorizar o repetir
lo que le han dado. Subyace a esta idea la concepcion de Jerome Bruner (1960, 1966) de
que el estudiante aprende inducido por la curiosidad y mediante el descubrimiento guiado
por el profesor y apoyado en los materiales adecuados. Gattegno (1972: 8-11) afirma que
el proceso para aprender una segunda lengua no puede identificarse con el del
aprendizaje de la primera, puesto que su experiencia - que dota de significado al lenguaje
— y su conocimiento son diferentes. El aprendizaje, pues, se basa en la intervencion
activa del alumno con vistas a solucionar problemas, crear o descubrir. La obtencién de
lo buscado es lo que incentiva el aprendizaje. El aprendiente es el que ha de corregir sus
propios errores, observando y analizando su produccion. De ahi que Gattegno prefiriera
referirse a él no como un método, sino como una técnica de “sentido comun” en la
ensefianza de lenguas. El profesor no corrige lo articulado por el alumno, se limita a
indicar con gestos lo que es erroneo. Por lo tanto, el alumno se ve obligado a desarrollar
criterios internos para discernir lo correcto y asi autocorregirse. En otras ocasiones, seran
los compafieros los que ayuden en la labor y solo si fuera absolutamente necesario, tras el

fracaso de todo recurso, el instructor emitiria la opcion adecuada. Tampoco da

(5) Stevick (1976:25)
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explicaciones, por lo tanto, cada estudiante debe sacar sus propias conclusiones y deducir
la norma con arreglo a sus mecanismos mentales.

Al igual que en la Respuesta Fisica Total, el imperativo y las frases que lo
contienen dominan los primeros estadios. Zanon (1989), senala que es un método de
corte estructuralista. Sin embargo, otorga significado a las estructuras trabajadas, ademas
de incitar a la creacion de modelos nuevos. Por otro lado, los materiales y técnicas
empleados son totalmente innovadores. Se considera fundamental la buena
pronunciacion, por lo que se practica frecuentemente con la ayuda de tablas de colores,
elaboradas especialmente para ello, llamadas Fidels, en las que aparece el sonido con sus
multiples grafias. Ademas de los sonidos, se trabaja la acentuacion, la entonacion y el
ritmo. En segundo lugar es importante la estructura. Aunque no se cuenta con un
programa previo, se parte de lo que el estudiante ya conoce para ampliarlo e introducir,
gradualmente, estructuras de mayor complejidad. Al vocabulario se le da menor énfasis,
al igual que a la cultura. Se trabajan las cuatro destrezas conjuntamente desde un
principio.

También en este método se promueve la colaboracién e interaccion entre los
compafieros para encontrar la solucion al problema planteado. Asimismo, los
intercambios deben realizarse en un ambiente distendido y relajado. Como todos los
métodos humanistas, presta especial atencion a los condicionantes afectivos del alumno.
Las sesiones finalizan, al igual que en el método comunitario, con una puesta en comun
en la que el alumno debe hacer observaciones sobre la empresa llevada a cabo y sus
sentimientos al respecto.

No hay exdmenes ni tareas para casa. No obstante, se espera que en cualquier
momento, relajado, fuera del aula, el alumno reflexione sobre los hallazgos obtenidos. La
lengua materna del estudiante se utilizaria para dar instrucciones si fuera necesario o para
aclarar alguna duda.

No se premia ni se castiga. El alumno estd concienciado y es responsable de que
lo que quiere es aprender y esa es su Unica recompensa.

El profesor estimula la curiosidad del alumno mediante una frase y le proporciona
determinado material de ayuda acorde con lo que se espera que el aprendiente descubra.

A partir de este momento, son ellos los que tienen que formular hipodtesis, poner en
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marcha sus procesos cognitivos y su experiencia previa para tratar de encontrar
soluciones. Disponen de todo el tiempo necesario para encontrar y practicar la nueva
estructura latente, puesto que no hay un programa rigido. Por otra parte, en caso de que lo
necesitasen, podrian pedir dedicarle mas tiempo en sesiones posteriores. Descubriran la
solucion a base de trabajar mediante el mecanismo de ensayo y error, lo que les llevara a

corroborar o rechazar la hipdtesis de la que partieron.

I1I. 4. 1 Aportaciones

Es un método que casi no aporta input, apenas proporciona muestras de lengua ni
orales ni escritas. Gattegno no articulaba palabra en sus clases y, paradojicamente, los
resultados de su método eran espectaculares. Tanto, que en numerosas ocasiones se
refieren a ¢l como ‘“el mejor profesor del mundo”. Lo cual nos hace creer que,
independientemente del método empleado, si un profesor es bueno, conseguird su meta.
Pero ;qué significa ser un buen profesor? Podemos intuir a raiz de lo apuntado en este
capitulo, que es aquel que realmente esta interesado en que los alumnos aprendan y les
hace concienciarse de que es esto lo que ellos también desean. Partiendo del interés
consciente de ambas partes, el entusiasmo de uno contagiard a los otros y viceversa. Un
profesor con ganas de ensefiar, observara a los estudiantes, se adecuard a sus exigencias y
les facilitara todo lo necesario, materiales, ayuda, motivacion, etc., para lograr los
mejores resultados. Se sentira feliz al constatar el progreso del grupo, asi como el grupo
lo hard al darse cuenta de que avanza y aprende.

Las investigaciones realizadas en distintos campos del saber, han dejado
ampliamente demostrado que nuestra capacidad de memorizacion y retencion son
mayores cuando somos nosotros los artifices de algo. De ahi que sea mas productivo, al
parecer, encontrar la soluciéon a un problema que no el verlo delante en diferentes
muestras orales o escritas. Si - por ejemplo - disponemos de varios textos que contengan
subordinadas temporales con y sin subjuntivo, este detalle puede pasar totalmente
desapercibido. Sin embargo, si se le pide al alumno que construya oraciones que

empiecen por “Cuando....” y que respondan a la pregunta ;Cudndo vas a ver a Paco? o
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¢Cuando recibiste la noticia? Al final deducira la norma por medio del ensayo y error.
De este modo, las probabilidades de que quede almacenado en su memoria seran
mayores.

Cuando sefialamos que el profesor no corrige, ya explicdbamos que en realidad lo
que queremos decir es que no da la respuesta correcta, aunque si la indicacion de que hay
algo que no funciona. El alumno debe buscarla entre las distintas alternativas de que
dispone. De nuevo, mediante la accion y no mediante la pasividad el aprendiente hallara
por si mismo la solucion. Casi siempre que nuestros estudiantes escriben redacciones, se
las devolvemos perfectamente corregidas. En la mayoria de los casos, tras echarles un
vistazo, las archivan sin volverse a preocupar por ellas. Es mucho mas cémodo, tanto
para el profesor como para el alumno. Ahora bien, las implicaciones en el aprendizaje son
mucho menos contundentes. (Hablamos de redaccion porque es donde mejor se refleja lo
que el alumno sabe, pero podria también tratarse de una muestra oral). Deberiamos -
también aqui - poner en practica la técnica de Gattegno, es decir, sefalar que existe un
error sin descubrir cudl, para que el alumno deba reflexionar al respecto y solucionar el
enigma. En este punto, subrayaremos la necesidad de que el error sea algo conocido o
que se supone que deberia conocer ya el alumno, y no cuestiones ajenas a su
competencia. Asi por ejemplo, si en clase no se ha trabajado cuando una palabra lleva
tilde, estda de mas tanto el referirse a ello, como el ponerlas con rojo donde falten en el
escrito. Dispersaria la atencion del estudiante e impediria que se concentrara en lo
relevante.

A nuestro modo de ver, es, asimismo, importante el trabajar las cuatro destrezas
conjuntamente y desde el principio. Evidentemente, hay personas que son mas receptivas
por la vista, otras por el oido etc., asi pues, es necesario ampliar la gama de opciones.
Por otro lado, no debemos esperar a que se sientan preparados para producir algo
oralmente o por escrito. La espera podria dar la sensaciéon de que es algo arduo,
importante; podria crear miedos o cohibir al aprendiente. Se puede empezar pidiendo
producciones muy reducidas e ir aumentando progresivamente, conforme aumenten
conocimientos y habilidades.

Otro aspecto interesante, es el ceder la palabra a nuestros alumnos. Muchos

profesores pecamos de acaparar la atencion y de querer ser el centro en todo momento.
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La atencion y concentracion en lo que dice una persona no puede durar mucho, por eso
debemos pasar - o mejor, deben pasar - a la accion.

Podemos entrever, en cuanto a lo que se refiere a los materiales utilizados y a las
tareas, cierto cardcter ludico en sus propuestas. Lejos de la antigua sentencia “la letra con
sangre entra”’, un ambiente distendido, entretenido, lleno de color, impulsa tanto las ganas
de aprender como el aprendizaje. Es obvio que hoy en dia nadie se podria plantear el
castigo como favorecedor o promovedor del aprendizaje. Como mucho, alguien podra
recurrir a la utilizacién de las notas o exdmenes como coaccion para que el estudiante
desmotivado y no concienciado estudie, pero solo este, no el que tiene realmente interés
en aprender. Por el contrario, todavia son muchos los que piensan que se debe premiar de
algin modo la tarea bien hecha, la participacion, la colaboracion, etc. Creemos que es un
error. Al encontrar la respuesta adecuada, al conseguir su proposito o simplemente al ser
capaz de participar, el estudiante esta ya recogiendo la recompensa al trabajo - mental o
fisico - realizado. Sus actividades son para €l, en beneficio propio, para su aprendizaje
que es el principal objetivo, y no para contentar al profesor o por hacerle un favor. No
tiene sentido - segun afirma Gattegno - ni el premiar, ni el castigar al aprendiente,

cuestion en la que estamos totalmente de acuerdo.

III. 5 Sugestopedia

Es un método basado en investigaciones cientificas y creado por el psiquiatra
bulgaro Georgi kirilov Lozanov. Intenta aprovechar todas las capacidades cerebrales de
las que disponemos, conscientes e inconscientes. O, como el mismo Lozanov denomina,
“paraconscientes” es decir, todo lo relativo a lo que se encuentra mas alla del
conocimiento consciente. Con vistas a conseguirlo, es necesario romper cualquier
barrera provocada por la ansiedad y la falta de confianza en nuestras posibilidades.
Debemos, en primer lugar, alcanzar la relajacion mental a través de sensaciones

placenteras y ludicas. Todo ello despertara las reservas (6), o potenciales mentales que

(6) Lozanov (1978 :8)
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aun no han sido identificados y utilizados y favorecera la hipermnesia, o sea, la capacidad
de almacenar grandes cantidades de informacién a largo plazo, en un tiempo muy
reducido, gracias a la eliminacion de los miedos e inseguridades.

La gran diferencia, por tanto, del método radica en que, ademas de cultivar el lado
consciente del aprendizaje, intenta poner en juego el lado inconsciente de este. En un
primer momento, sus técnicas eran mas bien de tipo psicoterapéutico, cobraba
importancia la musica, la penumbra en el aula y los ejercicios de relajacion y respiracion.
Mas adelante, con las aportaciones de E. Gateva, se fomenta el aspecto artistico y global
de la materia. Este incluye canciones, juegos, poesias, bailes, libros de texto que
contienen historias completas etc. Los resultados muestran un gran aumento de la
motivacion, de la satisfaccion del alumno, asi como de su capacidad comunicativa. Todo
el proceso atrae la curiosidad y la atencion del estudiante e involucra tanto el cerebro
como el aspecto emocional del individuo. Es un método que ha dado lugar a distintas
variedades como la hipnopedia, la psicopedia, la ritmopedia, la relaxopedia, la
sugestocibernética, etc.

Lozanov explica que no puede haber sugestion sin pasar antes por un proceso de
desugestion. Encontramos en cada persona barreras que le sirven de proteccion,
adquiridas a lo largo de la vida y que son de tipo 16gico, afectivo y ético. La intervencion
del profesor ha de crear un ambiente relajado y de confianza. Son importantes en este
sentido todos los detalles que contribuyan a conseguirlo; tanto la decoracion como la
iluminacion, los asientos o la musica que acompaia las sesiones. La desugestion
conseguira eliminar los obstaculos que impiden o dificultan el almacenamiento de datos
en la memoria, las experiencias vividas - conscientes o inconscientes - estdn asociadas
emocionalmente al sujeto (Lozanov 1978: 45) e influyen en ¢él decisivamente. La
sugestion lograra la adquisicion, a largo plazo, de conocimientos nuevos a través de la
“psicorrelajacion concentrada” definida como concentracion relajada, es decir, disponer
de una gran capacidad receptiva bajo una actitud de aparente pasividad, tal y como lo
haria el oyente de un concierto.

Para conseguirlo, recurre a técnicas o principios propios de la sugestologia. En
primer lugar propone el principio de autoridad del profesor. En este diferencia entre

autoridad y autoritarismo. El profesor ha de ser un mero asesor - al igual que proponia,
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como ya veiamos Carl Rogers (1951) - ha de facilitar el proceso, creando indirectamente
el ambiente adecuado. En ningiin caso debe imponer su voluntad. En ¢l recae toda la
responsabilidad del aprendizaje, debe estimular (sugerir) e invitar al estudiante sin
imponerle nada, respetando sus opiniones. Es lo que Lozanov denomina “sugestion
suave” (Lozanov 2005: 8). Sin embargo, en cierto modo, propone que haga alarde de
conocimientos, utilice tecnicismos y ponga de manifiesto su “autoridad”, entendida como
prestigio y sabiduria. Explica que podemos confiar y aprender de un modelo -el profesor
en este caso - solo si estamos plenamente seguros de la veracidad de lo dicho.

En segundo lugar, el principio de infantilizacion, que consistiria en volver a
etapas de la vida mas tempranas, caracterizadas por una mayor desinhibicion y
espontaneidad. Con este fin, se intenta lograr que entre el estudiante adulto y el profesor
exista una relacion similar a la de padre e hijo, en la que la confianza y la motivacion
sean ingredientes imprescindibles. Contribuirdn a alcanzar este objetivo los juegos,
canciones, simulaciones, actividades artisticas, el humor, el factor sorpresa etc.

En tercer lugar los planos dobles. Ademas del aprendizaje procedente del
intercambio lingiiistico, existe el propiciado por los elementos adyacentes como la
expresion, la actitud corporal, la reaccion, el grupo, la decoracion, la musica que
acompafna cada sesion etc. Todos estos datos son percibidos y almacenados
inconscientemente e influyen en el aprendizaje consciente completandolo. Ademas, cada
experiencia deja sensaciones positivas o negativas en el individuo que mejoraran o
dificultaran el proceso. La ensefianza deberd atender tanto al nivel consciente del alumno
como al inconsciente. Por ltimo, con vistas a romper la monotonia y a crear la adecuada
disponibilidad e interés, se utilizan tonos de voz diferentes y cambios de ritmo a lo largo
de la lectura del texto base y de la presentacion de contenidos. Todo ello acompaiiado,
indefectiblemente, por un pasaje musical.

Los pasos dentro del aula han ido variando a lo largo del tiempo. El enfoque en
los primeros estadios se centraba en la psicoterapia, se realizaban numerosos ejercicios de
relajacion encaminados a manipular la conducta del estudiante. Poco a poco se ven

sustituidos por otros integrados en la ensefianza de la lengua que - como reconoce el
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propio Lozanov en su carta dirigida a la Alianza Internacional para el Aprendizaje (7) -
proporcionan una mayor iniciativa y creatividad al aprendiente, dado que no subordinan
la voluntad ni propician el automatismo al igual que lo hacian las anteriores técnicas.
(Lozanov, 1999:2)

En su ultimo libro (Lozanov 2005), Lozanov divide el trabajo en la clase en una
“fase introductoria” en la que el profesor, mediante la decoracion del aula y la
dramatizacion, crea expectacion y buena disposicion. En segundo lugar viene lo que se
denomina “concierto activo”. El alumno dispone de un texto escrito y de su traduccion en
lengua materna, el profesor lo leera con solemnidad acompanando la musica elegida para
la ocasion. Con arreglo a ella cambiard la entonacion y el ritmo de su lectura. La tercera
fase se denomina “concierto pseudopasivo” en el que de nuevo se lee el texto pero ahora
todos han de estar sentados y relajados, también el profesor. El alumno se limita a
escuchar la lectura modulada por el profesor con arreglo, esta vez, a su contenido.
Lozanov indica al respecto que la musica barroca es la mas adecuada, ya que con su
ritmo lento y constante contribuye a adquirir la concentracion relajada necesaria. Su
estructura melodica crea el ambiente adecuado sin distraer al estudiante. Mas tarde,
aparece la etapa de las elaboraciones, en la que se trabaja activamente con la informacion
ofrecida para lograr su asimilacion. Al principio mas mecanicamente, leyendo todos a un
tiempo el texto, cuidando la pronunciacion, haciendo preguntas relacionadas - que no es
necesario responder si no se quiere - o leyendo la traduccion total o de determinados
pasajes. Mas adelante, el profesor sugerira otras actividades en las que el estudiante
participard activamente y en las que los componentes ludico y artistico crearan el
ambiente propicio. Por ultimo, llega la fase de representaciones; a la que Lozanov
prefiere no incluir en la etapa de elaboraciones — como en afios anteriores - porque
considera en su ultima obra (Lozanov, 2005) que tiene una gran relevancia. En ella, se
representan pequeias obras o se hacen juegos de rol, en los que participan todos los

estudiantes, de acuerdo con su nivel de lengua o sus preferencias.

(7 ) En esta, Lozanov presenta la tercera version de su método en la que habla de la desugestopediay a la
que Gateva contribuy6 decisivamente.
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Cobra enorme importancia la adquisicion rapida de vocabulario, la gramatica es
minima y explicita, casi siempre ofrecida en la lengua del alumno. Es vital, para no crear
tensiones, que en todo momento el aprendiente entienda las explicaciones y lo que hay
que hacer. Por lo tanto, la L1 se utilizara siempre que sea pertinente. Asimismo, nunca se
corrige el error directa e inmediatamente. Segiin Lozanov (1978: 44) “los errores en la
conversacion no deben ser corregidos de inmediato™ el profesor “no debe hacer que sus
estudiantes se sientan avergonzados por los errores que cometen”. Si fuera necesario,
pues el error fuera relevante, el profesor repetiria mas tarde de forma correcta el
enunciado o proporcionaria al alumno ejercicios que lo corrigieran. No obstante, el
contenido es siempre mas importante que la forma. Con vistas a no crear conflictos, el
aprendiente elige desde el primer dia de clase un nombre y una personalidad -distintos a
los suyos propios - atractivos y sugerentes. Esta segunda personalidad es la que
mantendra a lo largo de todo el curso y la que utilizara en las distintas situaciones de
comunicacion. Fuera del aula el alumno, si asi lo desea, leera el texto una vez al acostarse
y otra al despertarse. No existe la evaluacion como tal, para no crear estrés o nerviosismo.
El profesor proporcionara el material adecuado a cada alumno de acuerdo con su nivel, a
medida que avance en el proceso de aprendizaje.

Lozanov recopila los fundamentos teéricos de la sugestopedia en su libro de 2005
Suggestopedia — Desuggestive teaching, asegurando que la sugestopedia es un sistema
pedagogico holistico (Lozanov, 2005:13) que une todos los aspectos: lingiiistico,
psicologico, anatomico-fisiologico, artistico, pedagogico y psicoterapéutico (Lozanov,
2005: 86), solo divisibles a efectos descriptivos. Se trata de un nuevo modelo de
ensefianza / aprendizaje que sustituye el cansancio por el descanso, la enfermedad -
debida a la sobrecarga - por la salud, la alienacion por la socializacion y la subordinacion

automatica por el desarrollo de la personalidad libre. Lozanov (2005: 85)



III. 5. 1 Aportaciones

En palabras de Lozanov:

“las sugestiones negativas son fuente de inhibiciones y disminuyen la capacidad
real del individuo, pero ayudandole a que se libere de las limitaciones sugeridas por su
entorno desde su infancia, se consiguen grandes mejoras en la personalidad y en la
conducta y se elevan también significativamente los niveles de aprendizaje’.

[http.//www.npp-sugestopedia.com/|

Cada aprendiente, dispone de un bagaje de experiencias que influye
decisivamente en su aprendizaje. Unas veces para bien, otras, pueden resultar muy
perjudiciales e incluso llegar a bloquear totalmente al estudiante. La disposicion del
alumno es lo més importante para que el aprendizaje tenga lugar. Esencial, a pesar de que
parezca una perogrullada, es que este sienta deseos de aprender y de evolucionar. Este
factor usualmente se da por hecho pero, por desgracia, no es siempre real, sobre todo, en
el ambito escolar. La falta de esta premisa conduce al fracaso por mucho empefio y
voluntad que se ponga en la labor. Es fundamental que el alumno confie en que va a
obtener resultados sin grandes esfuerzos. Igualmente, es necesario - como ya hemos
mencionado en otros apartados - combatir el aburrimiento y proponer actividades
atractivas, interesantes y divertidas. El profesor debe luchar por transformar una actitud
negativa por parte del alumno o a la defensiva o con un bajo nivel de autoestima. En estos
casos “reacios a aprender” motivarle es fundamental para lograr resultados. Hay alumnos
que precisan de una mayor atencion, quizas indirecta o sutil pero evidentemente
personalizada. Es cierto que no es facil algunas veces conseguirlo y que se requiere
bastante mano izquierda. Lozanov da ciertas pautas encaminadas a este fin.

Lo primero que sorprende es el hecho de que proclame la autoridad del profesor y
la relacion no de igual a igual entre este y el alumno. Sobre todo, porque avanzada la
segunda mitad del siglo XX - época en la que se desarrolla este método - siempre se ha

proclamado el acercamiento al alumno y la ruptura de barreras. Es decir, parece que esta
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afirmacion se encuentra desfasada respecto a las tendencias tanto de aquel momento,
como de las actuales. Méas desfasada ain encontramos la sugerencia de emplear
tecnicismos para demostrar la sabiduria del profesor. Efectivamente, creemos que es
importante que el profesor conserve su puesto y que, aunque afectuosa y amigablemente
se acerque al alumno, no debe olvidar en ningin momento su papel en el proceso de
aprendizaje. Existen ciertas libertades que pueden permitirse al alumno dentro del aula,
pero que resultan inadmisibles en un ensefiante, sea cual fuere su edad. Por poner un
ejemplo los tacos o palabras malsonantes, aunque sea lo que el profesor utilice
normalmente con los amigos, debera dejarlos a un lado dentro de la clase para no ofrecer
un modelo limitado, reducido a un contexto muy concreto y no generalizado. Estas
palabras llenas de expresividad y connotaciones es evidente que son muy dificiles de
emplear por un extranjero. De ahi que, en nuestra opinion, no deban formar parte del
modelo habitual proporcionado al alumno, al menos en los niveles iniciales en los que la
muestra dada debe ser lo mas neutra, concreta y amplia - apropiada en cualquier registro -
dentro de lo posible. En cuanto a la utilizacion de palabras técnicas, es cierto que el
alumno a veces quiere comprobar los conocimientos del ensefiante y que al hacerlo se
siente mas seguro, con lo cual - y sin abusar - parece de utilidad; a condicion de que acto
seguido se le dé a entender al alumno clara y sencillamente lo que ¢l debe saber o
adquirir. Creemos que un buen profesor es el que se hace entender, y no el que utiliza
palabras altisonantes y rebuscadas, quizas para encubrir su propio desconocimiento. Por
otro lado, la infantilizacion es interesante también siempre y cuando se respete la
personalidad del alumno, es decir, no se le obligue a actuar o realizar cosas con las que
no se sienta comodo o con las que tenga la sensacion de estar perdiendo el tiempo.
Ademas, existen ciertas normas de conducta que también debemos observar. O dicho de
otro modo, si bien el humor, el juego y el ambiente distendido han de estar presentes,
existen unas reglas de juego base que todos los integrantes han de respetar conforme al
lugar ocupado dentro del proceso.

En lo relativo a la importancia del entorno como factor de aprendizaje, el
mobiliario del que se dispone no parece viable modificarlo en la inmensa mayoria de las
ocasiones. Sin embargo, si resulta interesante la disposicion de las mesas. En nuestra

opinion, deben estar colocadas en circulo con una apertura al frente para que el profesor
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pueda entrar - a fin de comprobar o ayudar a cada alumno en particular - y salir de €l -y
de este modo dirigirse a la totalidad del grupo -. Esta distribucion permitird que el gran
grupo pueda interaccionar y mantener una conversacion sin necesidad de volverse a mirar
quién habla, ya que todos pueden verse entre si. Asimismo, permite que el alumno se
levante y entre en el circulo para realizar actividades que requieran de un espacio amplio
de actuacion. En cuanto a la colocacion de carteles y objetos acordes con el tema del que
se va a hablar parece sumamente util con vistas a despertar la curiosidad y, por tanto, el
interés previo del alumno, o lo que es lo mismo, crear una actitud de expectativa y
positiva ante lo que se va a desarrollar dentro del aula. La musica de fondo y los cambios
de ritmo y entonacion quizas sean utiles con algiin propdsito especifico o en algun
momento concreto dentro de todo el curso, pero no como pilar del proceso. Esto no
quiere decir que no nos parezca interesante la introduccion de canciones para trabajar con
ellas e incluso de fragmentos musicales que, por alguna razén, despierten el interés o
rompan la rutina de forma esporadica. Nos referimos mas bien a la fase que
denomindbamos “concierto activo”, a la cual no encontramos excesivo interés. Sin
embargo, es importante que en una lectura intenten - tanto el profesor como el alumno -
realizar la entonacion adecuada segin el mensaje emitido. Asimismo, es obvio que el
tono de voz ha de ser modificado a lo largo de la sesion para que lo que se esta diciendo
sea mas sugerente.

Creemos que la adquisicion de vocabulario es fundamental en el aprendizaje, pero
la repeticion y memorizacion de pares de palabras en L1 y L2 - propuesta por este
método - en lugar de en nuevas frases y contextos, no parece ser lo mas efectivo para su
almacenamiento ni parece facilitar el poder disponer de ellas mas adelante, en el
momento preciso.

Las ultimas tendencias y estudios proponen la acciéon como mejor - si no Unico -
modo de adquirir una lengua. Contrasta esta idea con las de este método, en el que
adquieren gran relevancia la relajacion y receptividad del alumno. En las primeras etapas
-introduccion, concierto activo y concierto pseudopasivo - el alumno no interviene en
absoluto. Solo en la ultima, denominada de las elaboraciones, el aprendiente pasa a la
accion. Debemos tener en cuenta que este enfoque no incluye tampoco el estudio

personal fuera del aula, salvo la lectura del texto ofrecido y solo en caso de que el
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estudiante lo desee. Por lo tanto, la presentacion del input se realiza exclusivamente
dentro de la clase. Las tres primeras etapas corresponden a esta labor, proporcionar al
alumno los conocimientos nuevos para que mas tarde sea capaz de realizar las tareas
encomendadas en la etapa de las elaboraciones. Tanto la pasividad continua, como la
actividad, asi como el seguir siempre los mismos pasos dentro del aula no ayudan a
romper la monotonia. El factor sorpresa y el cambio son trascendentales, también lo es
distribuir momentos en los que el alumno sea o receptor o protagonista a lo largo de cada
una de las sesiones.

Es cierto que, al cambiar de identidad, el alumno se desinhibe y actia mas
libremente, con lo cual su intervencion cabe ser mayor. Sin embargo, cuando uno habla
de si mismo, tiene mas cosas que decir, es mas atractivo tanto para ¢l como para los
compafieros. Se acerca mas a la realidad. En nuestros intercambios comunicativos
diarios, reales, siempre nos gusta expresar nuestro punto de vista, lo que hacemos, lo que
sentimos. En determinados momentos, quiza, alguien no quiera referirse a su propia
experiencia personal, por lo que hay que insistir en que no es necesario, si no se desea,
ser totalmente sinceros. Debe quedar claro que cada persona es muy libre de comunicar y
dar a conocer los aspectos de su vida y personalidad que crea convenientes, no otros. Al
inventar una nueva personalidad, estamos introduciendo un elemento falso, ficticio, por
tanto de escaso interés a no ser que el estudiante tenga fantasia o dotes de escritor y la
personalidad creada sea sugestiva. El pensar en qué diria o haria con arreglo a su
personalidad mi “nueva identidad” puede llegar a convertirse en un engorro. Por ello,
sera preferible utilizarlo como recurso ludico solo en ciertas ocasiones.

Por ultimo, tanto el tratamiento del error - nunca corregido en el momento en el
que se lleva a cabo la comunicacion- como la utilizacion de la lengua materna siempre
que facilite la comprension, como el proporcionar al alumno cualquier refuerzo
conveniente, diferente y especifico segin las necesidades de cada uno - ejercicios,
actividades etc. - contribuyen a una ensefianza personalizada y sustancial en la que el
profesor pone todo de su parte para que el proceso tenga éxito. Quizas puede parecer que
roba protagonismo al alumno, ya que es el profesor el que decide y elige lo que va a
proporcionar al estudiante, el que lleva la batuta. Sin embargo, creemos que asi debe ser,

pues el profesor es el “experto”, el que se supone que sabe lo que hay que aprender y las
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herramientas que se han de utilizar para lograrlo. El debe ser el guia en nuestra opinion,
aunque siempre teniendo en cuenta la personalidad, intereses y particularidades de cada

alumno en la medida de lo posible.

III. 6 Analisis de errores

El analisis de errores es otro modelo de investigacion de los errores que se
cometen en el aprendizaje de una segunda lengua. Su punto de partida no es la
comparacion de los sistemas lingiiisticos de dos lenguas, sino que lo que intenta es
describir y explicar los errores detectados en las producciones de los aprendientes. Estas
responden normalmente a pruebas previamente elaboradas con este fin, pueden tratarse
de test, ejercicios, redacciones, traducciones, etc. Se acerca, por tanto, a la version débil
del andlisis contrastivo. Sin embargo, el concepto de error en este método, es totalmente
innovador. Se considera como algo positivo y necesario en todo proceso de aprendizaje,
debido a que nos va a indicar el grado de competencia del aprendiz, asi como la manera
de aprender de este. Es decir, atendiendo al aspecto didactico — que en definitiva es la
orientacion sobresaliente en este modelo -, el error serd el que ponga de manifiesto la
evolucion del aprendiente y por tanto constituird la mejor guia para el profesor que asi
sabra en qué etapa se halla el alumno y donde debe insistir o qué métodos o técnicas ha
de emplear o resultaran mas eficaces.

Nace a raiz de las publicaciones de S.P. Corder en 1967 relativas a la teoria de
aprendizaje de segundas lenguas. Incluye los nuevos conceptos lingiiisticos vy
psicologicos de aprendizaje que, como ya indicdbamos, dejaban a un lado el
estructuralismo y conductismo y abrazaban el innatismo promulgado por Chomsky y su
Gramatica Universal, entendida como la capacidad innata que posee el individuo de
aprender cualquier lengua extranjera por medio de abstracciones y generalizaciones
realizadas a partir de un input. Gracias a ello somos capaces de crear infinitos enunciados
diferentes, al poner en funcionamiento el Dispositivo de Adquisicion del Lenguaje (DAL)
el cual nos ayuda a interpretar lo emitido y a construir hipdtesis sobre las reglas y normas

que mas tarde se iran verificando con el uso. Por otro lado, se abandona la idea de que la
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imitacion y el refuerzo positivo o negativo de lo emitido es la base del aprendizaje y se
entiende este como un proceso mental interno — y no externo — que estructura la realidad
pasando por distintas etapas comunes a todos los seres humanos, en las cuales el
individuo ira adquiriendo los diversos conocimientos en la medida en que se adecuen a su
grado de madurez. Segun los postulados de Piaget.

De este modo, deberiamos, en primer lugar, detectar el error dentro de su
contexto. En segundo lugar, clasificarlo y describirlo. A continuacidon, se intenta
averiguar la causa - que no siempre es la lengua materna, segiin sefiala Pérez Tuda (1999:
423) — para acabar buscando soluciones en caso de que sea necesario, dependiendo de su
gravedad y de la etapa de aprendizaje en la que el estudiante se encuentre.

Se empieza a barajar la idea de que el aprendiente posee y utiliza una lengua
distinta tanto de la L1 como de la L2. Se trata de un dialecto con caracteristicas
especiales. Este pensamiento evolucionara y originara el concepto de la Interlengua de
Selinker (1972) del que hablaremos mas adelante y que conducird a otro camino de
investigacion y de acercamiento a los errores. Corder (1967, 1971a) lo denomina dialecto
transitorio o idiosincrasico; Nemser (1971) sistema aproximativo y Porquier (1975)
sistema intermediario. Reconocen los tres que son sistemas desviados de la norma, es
decir, de lo reconocido como adecuado o caracteristico dentro de un grupo social
determinado. Este dialecto transitorio se encuentra en continua evolucion, por lo tanto, no
es estable. A pesar de ello, podemos decir que dispone de una gramatica y un vocabulario
propio. Ademas, en palabras de Corder (1967: 166) “los errores del estudiante son
evidencia de este sistema y son en si mismos sistematicos”. De ahi que sean el reflejo
perfecto del proceso de aprendizaje. Este sistema aproximativo es distinto y propio en
cada aprendiente, no obstante, es evidente que los estudiantes que poseen una lengua
materna comun, presentan un gran numero de caracteristicas comunes. Dentro de las
distintas clasificaciones de los errores que se han realizado, las interferencias con la
lengua materna corresponden a los denominados errores extralinguales. Pero estos no son
los Unicos, existen también errores intralinguales, debidos a la propia idiosincrasia de la
lengua en estudio y errores de desarrollo que reflejan las distintas etapas por las que va

avanzando el aprendiente y va superando dentro del proceso de aprendizaje.

89



En un primer momento, el andlisis de errores intentaba descubrir los puntos
conflictivos referidos exclusivamente a la competencia formal, por lo que a continuacion
eran clasificados -como es logico- de acuerdo a su categoria gramatical. Sin embargo,
poco a poco se intentd dar relevancia a otros aspectos mas de tipo comunicativo y
pragmatico. El mismo Corder a principios de los 80 subrayod la necesidad de incluir la
competencia comunicativa asi como la de realizar un analisis mas profundo del dialecto
idiosincrésico del estudiante, incluyendo en ¢l tanto los errores como las producciones
correctas. De este modo - al tener en cuenta el componente comunicativo en el
aprendizaje - se reinterpretara el concepto de error. Este se producira cuando la
comunicacion se vea obstaculizada o interrumpida, independientemente de si la causa
radica en factores oracionales, discursivos, contextuales, de adecuacion, etc. En este
sentido, destacan los estudios de Guntermann (1978), realizados en el Salvador, en los
que se propone descubrir cuales son los errores mas frecuentes en un nivel basico y como
afectan a la comunicacion. Constata que, en su mayoria, los errores gramaticales
puntuales son irrelevantes en la comprension del enunciado ya que el oyente los
interpreta facilmente como simples errores. Sin embargo los que Burt y Kiparsky llaman
errores globales - que son los que afectan a todo el enunciado - son aquellos que
provocan ambigiiedad en el mensaje o irritabilidad en el oyente y que, por lo tanto,
afectan directamente a la comunicacion.

Seglin indicabamos, tras detectar los errores la siguiente tarea propuesta es la de
clasificarlos y describirlos. Ahora bien, si atendemos a otros criterios no solo
gramaticales sino también comunicativos, el abanico de posibles clasificaciones es
interminable debido a que se deben barajar conceptos subjetivos como el grado de
obstaculizacion o el efecto que provoca un determinado error en la comunicacion. Por
otra parte, en numerosas ocasiones, las causas que lo provocan son multiples para un
unico error. Ademas, no siempre se puede asegurar que se trate de una desviacion,
cuando el contexto no esclarece qué desea expresar realmente el estudiante. De este
modo, existen inventarios basados en alteraciones gramaticales o alteraciones de la
estructura superficial del enunciado; otros que indican si la causa del error es provocada
por la lengua materna o por alguna lengua extranjera aprendida previamente; otros cuya

intencion es marcar la distincion entre si corresponden a una determinada etapa de

90



aprendizaje o, por el contrario, constituyen errores sistematicos y caracteristicos de un
grupo de hablantes, errores fosilizados o fosilizables. En ocasiones, subrayan la
implicacion de la metodologia empleada; en otras, tienen en cuenta los efectos causados
en el oyente como irritacion o estigmatizacion, etc. Como sefiala Penadés Martinez
(2003:16), (8)“...existe, pues, una falta de acuerdo entre los estudiosos a la hora de
establecer estas taxonomias...” Frente a los corpus examinados, resulta indiscutible la
existencia de un mayor o menor numero de errores variados. Por ello, en cualquier
clasificacion debemos reducirnos a considerar exclusivamente el aspecto que deseemos
investigar, adoptando para ello el criterio adecuado al fin perseguido. Ahora bien, cuando
pasamos a describir el error, para mas tarde poder averiguar los motivos que lo
produjeron, hemos de echar mano de la lingiiistica y, mediante ésta, poner de manifiesto
las normas de una determinada lengua que han sido trasgredidas en el enunciado emitido.
Ello no significa que el criterio elegido en el analisis de errores sea el gramatical,
simplemente es mucho mdas contundente describir los errores base a un criterio
gramatical, bien conocido por profesores y lingiiistas que son los encargados de analizar
las muestras, proponer caminos o disefiar programas. Es fundamental segun indica
Corder (1981:36) realizar una descripcion adecuada para lograr una explicacion
satisfactoria.

Como ya hemos indicado, el analisis de errores —dentro de la lingiiistica aplicada -
siempre ha buscado contribuir a agilizar y facilitar el proceso de aprendizaje. Por ello, no
se ha reducido a encontrar la causa del error y a sefialar los mecanismos sociolingiiisticos
que lo originan, sino que su objetivo ultimo - y a nuestro modo de ver mas importante —
consiste en tratar de encontrar caminos para solucionarlo. Aqui surge otro de los aspectos
mas conflictivos de este planteamiento: qué errores se deben corregir, como, cuando y
hasta qué punto es productivo el hacerlo. Puesto que las desviaciones con respecto a la
lengua meta son inevitables y propias de determinadas fases evolutivas, (Bailey et al.
1974; Krashen, 1982), (lo veiamos al hablar de la hipotesis del orden natural en Krashen);
puesto que lo fundamental radica en la comunicacion y no en la correccion de la forma,

existen numerosas opiniones que sostienen que la correcciéon no conduce a nada (Jain,

(8) [http://www.linred.es/articulos_pdf/LR _articulo 051120032.pdf]
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1974; Chaudron, 1983; Norrish, 1983), incluso que puede resultar contraproducente ya
que mina la confianza y el entusiasmo por aprender de los alumnos, ademas de aumentar
su ansiedad (Horwitz, Horwitz y Cope 1986; Young 1991; Sparks y Ganschow 1991;
Bailey, Daley y Onwuegbuzie, 1999). O bien, en el mejor de los casos, aminora su
fluidez y espontaneidad (Krashen, 1982; Norrish, 1983; Edge, 1989). Asimismo, estudios
realizados por Walker (1973), revelan que los estudiantes también prefieren no ser
corregidos por las mismas razores.

Es decir, se pasod desde afirmaciones como la de Brooks (1964), que entendia la
necesidad de evitar los errores a toda costa, hasta la supeditacion de estos en aras de la
comunicacion, dado que la lengua es precisamente eso: instrumento de comunicacion. A
pesar de todo, no faltan testimonios que advierten de la necesidad de corregir en todo
proceso de aprendizaje. Allright (1986) sefiala que existen dos aspectos cuando los
aprendientes interaccionan. El primero corresponde a la funcién comunicativa, en esta lo
importante es comprender o transmitir un mensaje. El segundo esta relacionado con el
aprendizaje, toda interaccion supone un input que ayudard a construir premisas sobre la
organizacion de la nueva lengua o confirmara —rechazara- las ya existentes, de este modo
se va construyendo el conocimiento. Evidentemente, dentro del aula, no podemos dejar a
un lado este segundo aspecto que, en definitiva, es el objetivo ultimo que tiene el alumno
al asistir a clase.

Estamos de acuerdo con que “...los trabajos realizados utilizando el modelo de
AE carecen sistemdticamente de propuestas practicas,...” (Santos, 1993: 105). Sin
embargo, también es cierto que los factores que deben ser tenidos en cuenta a la hora de
corregir son innumerables. Por lo tanto, dependiendo de cada estudiante, de sus
necesidades, expectativas y circunstancias, pondremos el acento en un aspecto u otro a lo
largo de todo el proceso. Al igual que Schumann y Schumann (1977), pensamos que el
profesor debe de ser flexible y adaptarse a los factores individuales y a la manera de
aprender de cada estudiante. De ello, asi como del tema tratado en cada momento, y de la
actividad propuesta, dependera el elegir entre una correccion explicita o implicita, de las
cuestiones gramaticales o comunicativas, de la interrupcion o no del discurso del

estudiante etc.
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Se deduce pues, que en esta cuestion, como en tantas otras relativas a la
enseflanza y aprendizaje de una lengua, no existen verdades universales sino
individualidades,considerables en cada momento. Lo Unico expresado unanimemente
como algo que debe evitarse es la correccion de cuestiones no estudiadas hasta el
momento, a no ser que el profesor quiera aprovechar la ocasion o el interés de los

alumnos, en determinado momento, para su introducciéon o explicacion.

II1. 6. 1 Aportaciones

No cabe duda de que la contribucion por excelencia del analisis de errores es la
modificacion del concepto de error. Su valoraciéon como algo positivo dentro del proceso
de aprendizaje, ha favorecido que el profesor sea mas permisivo con él, no intente en
todo momento corregirlo, sino cuando realmente crea conveniente con vistas a aportar un
beneficio claro al estudiante. Por otra parte, aunque todavia hoy en dia existen muchos
alumnos que consideran la correccidn como un castigo o como un fracaso, muchos otros
lo entienden ya como una ayuda para poder mejorar y superarse, la via mas directa para
comprobar si las hipdtesis que han formulado son validas o no.

Otro punto esencial es el tener en cuenta también las emisiones correctas y la
importancia de ambos factores, tanto en la evaluacion como en el estudio de nuevos
caminos de enseflanza o materiales que consigan agilizar el proceso de aprendizaje.
Supone una guia para el profesor que asi podra descubrir la etapa evolutiva en la que se
encuentra el aprendiente y la eficacia o no de sus métodos y técnicas.

Este modelo de investigacion de errores se caracteriza por una vision mas practica
y menos tedrica que la seguida por el andlisis contrastivo. Comenzamos detectando y
estudiando los errores que han sido producidos y recogidos en un corpus, en lugar de
tratando de predecir los errores que van a cometer los aprendientes de una determinada
lengua materna, al contrastar sus estructuras con las de la lengua en estudio. Este cambio
de perspectiva facilita enormemente la labor, ya que se parte de una base real y no

teorica. Esta base deberia ser lo mas amplia posible. No solo en extension sino también



en diversidad. Es decir, hasta ahora, los ejercicios de traduccion y redaccion y los test
gramaticales elaborados con el fin de crear el material de investigacion, han dominado en
la obtencion de los corpus del andlisis de errores. Sin embargo, y sin rechazar las
muestras obtenidas de este modo, nos parece que no son suficientes para conseguir una
muestra fidedigna. En primer lugar, la traduccion puede prestarse a que el numero de
interferencias provocado por la lengua materna sea mayor. Por otro lado, en las
redacciones de tema libre, el estudiante siempre trata de evitar las formas, frases o
palabras de las que no se encuentra seguro. En los test gramaticales no siempre el
alumno capta lo que se quiere expresar en el texto u oracion; luego, el error no es por
desconocimiento, sino por falta de entendimiento. Ademas, a veces se responde sin saber,
por casualidad, o se recuerda momentaneamente la norma explicada recientemente dentro
del aula etc. No olvidemos que, seglin indica Marta Baralo (2001: 6): “Para un estudiante
de ELE, la adquisicién de la habilidad para comunicarse oralmente es el objetivo mas
importante de su esfuerzo” Es esencial que el material de investigacion incluya no solo
expresion escrita, sino también expresion oral: actividades comunicativas de diverso tipo,
incluyendo las distendidas, en las que el aprendiente olvida que se halla en un entorno
académico, reacciones naturales del estudiante, preguntas de él o preocupaciones. Si bien
es verdad que en los textos y pruebas escritas el alumno es capaz de reflexionar sobre la
lengua, por lo tanto conseguird evitar errores de actuacion, también es cierto que
restringir nuestro estudio a este componente exclusivamente, sin un contacto diario con el
alumno, nos daria una base para nuestro estudio restringida. Al igual que no debe ser el
contraste de las estructuras gramaticales de las dos lenguas en contacto el motor de
nuestra investigacion, tampoco deben serlo aspectos que atafien exclusivamente a la
‘competencia’ en términos chomskianos, o ‘aprendizaje’ segin Krashen. Hemos de
incluir, asimismo, lo relativo a la ‘adquisicion’ o ‘actuacion’. En definitiva, trabajar con
un corpus completo, sin olvidar en €l la interaccion con el aprendiente, fundamental para
saber - entre otras cosas - si lo emitido es lo que realmente desea expresar.

Por otro lado, veiamos que existen muchos tipos diferentes de errores. La
siguiente cuestion es, pues, cuales han de ser objeto de estudio. La lingiiistica contrastiva,
independientemente del método de andlisis que utilice, contrasta dos lenguas entre si; el

objetivo es descubrir los aspectos que presentan mayor dificultad en los hablantes de una
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lengua concreta, al estudiar otra. Debido a la inmensidad de errores que pueden ser
cometidos, deberemos -segun este planteamiento- reducirnos a los que son interlinguales
y no a los intralinguales propios y caracteristicos de la lengua meta y comunes a todos los
aprendientes de la misma, independientemente de su lengua materna. De ahi que sea
importante, a nuestro juicio, que el investigador conozca las caracteristicas de la lengua
materna del estudiante a fin de que pueda distinguir y entresacar los errores producidos
por ésta.

En segundo lugar, se han de excluir los errores transitorios que desaparecen por si
solos a medida que se avanza a lo largo de las diferentes etapas de aprendizaje. El interés
de estos radica mas bien en la evaluacion del proceso, pero poco tienen que aportar si lo
que queremos contrastar son dos lenguas en contacto. En los primeros estadios de
aprendizaje, se tiende a trasladar todos los conocimientos y normas propias, a la nueva
lengua. A medida que se va aprendiendo, se van sustituyendo por las nuevas
construcciones, sin que ello suponga un obstaculo mayor, salvo en ciertos aspectos que
son los que hemos de tratar especialmente, ya que son los que realmente presentaran
problemas que pueden llegar a ser insalvables en caso de no ser afrontados
adecuadamente.

Por lo mismo, atendiendo al aspecto comunicativo, la mayoria de los errores
locales son de tipo evolutivo o corresponden simplemente a lo que Norrish (1983)
denomina faltas o lapsus, de ahi que no sean dignos de mencién en la mayoria de las
ocasiones. Sin embargo los globales, que si obstaculizan o impiden la comprension y que
incluso puede que no lleguen a ser percibidos como errores por parte del receptor, son los
que el profesor ha de tener muy presentes y debe concienciar al alumno de su diferencia
fundamental de significado al elegir entre una estructura u otra.

Veamos un ejemplo, en la oracion:

“Me dijo que si tenia tiempo pasaria por aqui”
Un espafiol entiende que lo que dijo fue:

‘Si tengo tiempo, pasaré por alli’
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Un griego automaticamente traduciria la primera oracion conservando los pasados
en los tiempos:
‘ o . . o
Mov eine 611 av eiye xpdvo Ba epydTav

De este modo, el mensaje original que en su concepcion emitio la primera persona

‘Av glya xpovo Ba epydpovy’
Que dependiendo del contexto equivaldria a:
‘Si hubiera tenido tiempo, habria venido’

‘Si tuviera tiempo, vendria’

Pero en ninglin caso al significado real ‘si tengo tiempo, pasaré por alli’.

Qué ocurre pues: que lo emitido no corresponde a lo recibido y, ademas, no hay
ningun indicio de que nos encontremos ante ningun error, puesto que las oraciones son
correctas gramaticalmente hablando. Esta es la clase de errores que se han de trabajar,
los que suponen una informacidn erronea de lo emitido que, asimismo, no es percibida
como tal. Son los mas dificiles de constatar, y los mas dificiles de subsanar y en los que
realmente la lingliistica contrastiva es la unica que puede dar soluciones, sea cual fuere el
método de analisis (contrastivo, de errores, de interlengua) elegido con este fin. Son
errores recurrentes a lo largo de todo el proceso ya que, casi siempre, se deben a
interferencias en las que no se ha hecho hincapi¢ en la diferencia de significado o el
estudiante no es consciente de la dificultad que entrafan.

Quizas los andlisis de errores que se han realizado hasta ahora se hayan reducido
a un andlisis superficial de las desviaciones encontradas en materiales no globales (es
decir, materiales que no tienen en cuenta todas las intervenciones del alumno: orales,
escritas, gramaticales, comunicativas, regladas o distendidas), en los que el investigador
ha estado mas preocupado, de un lado, por obtener una clasificacion de todos ellos - sin
tratar de elegir los fundamentales - y de otro, por indicar su frecuencia. A nuestro modo
de ver, lo tnico que merece la pena es, en primer lugar, seleccionar los errores que
representen un problema afnadido para un estudiante de una determinada lengua materna,

independientemente de la frecuencia con la que se observe ya que esta no implica mayor
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dificultad en el aprendizaje (9). En segundo lugar, indicar las causas, asi como proponer
soluciones. En palabras de Jain (1974: 190): “un simple inventario de errores sin tratar de

explicar su causa no revelaria nada esencial”

(9) Ver al respecto Duskova, 1969.
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IV. PRAGMATICA

La pragmatica es una disciplina que surge de la necesidad de explicar ciertos
fenémenos de la lengua para los cuales la semantica no encuentra respuesta o explicacion
valida. No podemos concebir la comunicacién humana como un simple proceso de
codificacion y descodificacion de un mensaje. Debemos afiadir una serie de estrategias y
principios generales que la regulan. El hallazgo y sistematizacion de todos ellos da origen
a las diferentes teorias que contribuyen al desarrollo de la pragmatica.

La pragmatica propone una nueva perspectiva a la hora de estudiar el lenguaje.
Una orientacién que tenga en consideracion no solo los elementos lingiiisticos que
intervienen y los datos ofrecidos por la semadntica, sino también los elementos
extralingiiisticos referidos a la situacion concreta de comunicacion que contribuyen de
manera decisiva a la eleccion de las secuencias, a su interpretacion y al uso efectivo del
lenguaje. Esta nueva dimension en la didactica de las lenguas es la base para todos los
enfoques comunicativos, puesto que los términos de nocidon y funcion —fundamentales en
este tipo de métodos- proceden de esta vision pragmatica de la lengua.

El término fue propuesto por Charles W. Motris en los afios treinta. Este, habla de
tres dimensiones dentro de la semidtica: sintactica, semantica y pragmatica. Mas tarde,
aparecen diferentes teorias que estudian los principios que regulan el uso del lenguaje en
la comunicacién. Es decir, las condiciones que determinan tanto la emisiéon de un
enunciado concreto por parte de un hablante concreto, en una situacion comunicativa
concreta; como su interpretacion por parte del destinatario, el cual va a intentar
reconstruir en cada caso la intencidon comunicativa del emisor, evaluando el contexto
verbal y no verbal del intercambio comunicativo y buscando la informacion
suplementaria necesaria para poder inferir un mensaje adecuado al propdsito comun de
comunicacion. Conceptos basicos en este campo son: emisor, destinatario, enunciado,
entorno, intencion, relacion social, asi como informacion pragmatica, entendida como el
conjunto de conocimientos del mundo, creencias, supuestos, opiniones y sentimientos de
un individuo en un momento cualquiera de la interaccion verbal.

Una de las teorias mas innovadoras dentro de la etapas en el desarrollo de la

pragmatica es “la filosofia del lenguaje corriente” de Austin. En ella, propone la
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revalorizacion del lenguaje corriente frente a los lenguajes filosoficos y cientificos;
distingue entre “oracidn”: estructura gramatical abstracta no realizada; y “enunciado”:
realizacion concreta de una oracion emitida por un hablante real en unas circunstancias
determinadas. Y, asimismo, sostiene que el lenguaje no es puramente descriptivo, sino
que un enunciado puede desempenar diferentes funciones. De este modo, existen
enunciados constatativos, cuya funcion es la de describir un estado de cosas y enunciados
realizativos que establecen un estrecho vinculo entre lenguaje y accion, siguiendo unas
pautas de conducta convencionalmente establecidas. Sin embargo, Austin observa que un
gran numero de enunciados de los no realizativos, presentan caracteristicas de estos, lo
cual sugiere un cierto deslizamiento de todos los enunciados hacia el terreno de los
realizativos y, en consecuencia, que cualquier tipo de enunciado posee caracter de accion
de una manera u otra. De ahi su tricotomia de “acto locutivo” o emitir un enunciado,
“acto ilocutivo” o intencion y “acto perlocutivo” o efecto producido.

La linea de investigacion iniciada por Austin fue continuada y ampliada por su
discipulo Searle en su “teoria de los actos de habla”. Esta ha abierto enriquecedoras
perspectivas dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras y ha aportado soluciones
valiosas a una gran parte de los problemas que plantea el estudio del uso efectivo del
lenguaje. Se centra en la nocion de acto de habla, definido como la emision de una
oracion, hecha en las condiciones apropiadas. Representa la unidad minima de la
comunicacion lingiiistica. En un primer momento, Searle incluye una buena parte de la
pragmatica en la semdntica pues considera que fuerza ilocutiva y forma lingiiistica son
conceptos intimamente unidos por una relacion regular y constante. Asegura que la
diferencia que suele establecerse entre pragmatica y semantica es artificial ya que cada
uno de los tipos de acto de habla estd convencionalmente asociado con una determinada
estructura lingiiistico. Mas tarde, sin embargo, se da cuenta de que no siempre coinciden
la forma lingiiistica y la fuerza ilocutiva. Si preguntamos a un amigo: ;Por qué no vienes
al cine con nosotros? En realidad —y siempre dependiendo del contexto — nuestra
intencidn es invitarle a venir con nosotros y no que nos indique la causa del no hacerlo.
Surge asi el concepto de acto de habla indirecto, en el cual el significado literal no

coincide con la intencion.
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En los afios 70, Grice se centra en el estudio de los principios que regulan la
interpretacion de los enunciados y no en las relaciones entre estructuras gramaticales y
fuerza ilocutiva. Propone una serie de principios no normativos que se suponen aceptados
tacitamente por cuantos participan de buen grado en una conversacion. Todos ellos se
incluyen en el llamado “principio de cooperacion”, que es en cierto modo la condicion
preparatoria que se espera sea observada por los participantes. Sin ¢€l, la conversacion
resultara inconexa y absurda. Constituye el punto de partida de la concepcion de
pragmatica mas extendida actualmente. Este principio de cooperacion se desarrolla en
cuatro categorias las cuales a su vez, incluyen distintas maximas. Otro punto fundamental
de su teoria es la diferenciacion entre lo que se dice, que corresponde al contenido
proposicional del enunciado, y lo que se comunica, que se refiere a toda la informacion
que se transmite con dicho enunciado. Llegamos asi al concepto de “implicatura” o
contenido implicito asociado a un enunciado, que permite cubrir la distancia que separa
lo dicho de lo que efectivamente se comunica. Se considera que el principio de
cooperacion y las maximas son observados por todos los participantes en el didlogo.
Cuando aparentemente esto no es asi con respecto solo a una de las méximas, opera otra
estrategia que trata de restituir su cumplimiento reinterpretando el enunciado. Gracias a
una implicatura conversacional, se obtiene un nuevo contenido significativo no
contradictorio con el principio de cooperacion.

Sperber y Wilson con su “teoria de la relevancia” proponen uno de los modelos
mas influyentes y atractivos dentro del panorama general de la pragmatica. Sostienen que
los humanos nos comunicamos por dos medios diferentes; uno de tipo convencional que
corresponde a la codificacion y descodificacion de las sefales y mensajes; y otro no
convencional que trata de atraer la atencion del interlocutor sobre algiin hecho concreto,
para hacerle ver e inferir el contenido que se quiere comunicar. En la comunicacién
ostensivo-inferencial, el que comunica produce un estimulo ostensivo (verbal o no) que
atrae la atencion del receptor y la dirige hacia la intencion del emisor, la cual debe ser
inferida por el destinatario. De este modo, un mismo enunciado puede dar lugar a un
elevado numero de pensamientos o supuestos distintos. Una informacion sera relevante
siempre y cuando provoque efectos o cambios contextuales. Un supuesto serd mas

relevante en la medida en que sus efectos contextuales sean amplios pero también en la
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medida en que el esfuerzo requerido para obtenerlos sea pequefio. El contexto de cuya
relacion con el supuesto va a derivar la relevancia, lo elige el destinatario con arreglo a su
particular conjunto de supuestos en una situaciébn concreta. No se encuentra
predeterminado. Por lo tanto, un mismo enunciado puede ser relevante para alguien en un
momento dado, puede no serlo para otra persona, o puede no serlo para ¢l mismo en otras
circunstancias. En la conversacion se parte siempre del supuesto de que si existe
intencion de comunicar, lo que implica automdticamente una presuncion de relevancia. El
emisor tendrd que seleccionar el enunciado que para su interlocutor pueda dar lugar a
mejores efectos con un coste de procesamiento razonablemente bajo. O lo que es lo
mismo, el que comunica utiliza el estimulo que le parece mas relevante para la persona
cuyo entorno trata de modificar. Como veremos, uno de los puntos en los que hacen
hincapié los enfoques comunicativos es que debe existir esa intenciéon de comunicacion
también dentro del aula.

Por ultimo, no hemos de olvidar el aspecto social del uso de la lengua. El emisor
por el mero hecho de dirigirse a una persona, esta entablando con ella un determinado
tipo de relacion que dependeré de la edad, sexo, grado de conocimiento previo, posicion
social, autoridad, jerarquia etc. Ello se refleja en el lenguaje empleado que debera tener
presentes las normas marcadas por la sociedad. De esta relacion social surge otro
principio de la pragmatica que es el principio de cortesia, o conjunto de estrategias
conversacionales destinadas a evitar o mitigar los posibles conflictos entre los objetivos
del emisor y del destinatario, para mantener asi la cordialidad entre ambos. Dependiendo
del tipo de discurso y de los objetivos prioritarios, distinguimos entre intercambio
interaccional cuando lo importante es mantener las relaciones sociales, y transaccional
cuando la meta buscada es el intercambio de informacion. Para Lakoff son dos las reglas
basicas de la cortesia: “Sea claro y sea cortés”, lo cual implica: ‘no se imponga’, ‘ofrezca
opciones’, ‘refuerce los lazos de camaraderia’. Por su parte Leech distingue entre cortesia
relativa que es la que depende decisivamente de las posiciones sociales de los
interlocutores; y la cortesia absoluta que es propia de ciertos actos. Asi por ejemplo, la
ilocucidon o intencion de dar 6rdenes es inherentemente descortés; sin embargo, los
ofrecimientos son inherentemente corteses. La cortesia se evallia en una escala de coste y

beneficio. Un acto es intrinsecamente mas “descortés” cuanto mayor es el coste para el
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destinatario y menor su beneficio. Por el contrario, es mds “cortés” cuanto mayor sea el
coste para el emisor y mayor el beneficio para el destinatario. De acuerdo con ello, Leech
hace una clasificacion general de intenciones en cuatro categorias sobre las que funcionan
la cortesia positiva que consiste en maximizar la cortesia de las ilocuciones corteses y la
negativa que minimiza la descortesia de las descorteses. Esta ultima, a menudo, es
imprescindible para mantener las relaciones sociales, la otra es secundaria. Leech
propone, asimismo, una serie de maximas: la de tacto, de generosidad, de aprobacion, de
modestia, de acuerdo y de simpatia. Pero a diferencia de las recogidas en el principio de
cooperacion de Grice, o de relevancia de Sperber y Wilson, no se supone que el emisor
ha de observar las maximas de cortesia en cada momento. Es mas, no son validas en
todos los contextos o situaciones comunicativas, ni en todas las sociedades y lenguas. Por
ejemplo, el hecho de que en espafiol usemos dos imperativos seguidos siempre que
alguien pide permiso para hacer algo:
Espafiol 1: ;puedo coger un caramelo?

Espafiol 2: Si, (si), coge, coge.

Tiene como resultado que pensemos que el griego, con la utilizacion de un tnico

imperativo, no desea en realidad que lo hagamos:

Espafiol 1: ;puedo coger un caramelo?
Griego 1: Si, coge.
Nos parece una respuesta un tanto ruda.

Bastante a menudo, la violacion de una maxima de cortesia no implica un
distanciamiento o tension entre los interlocutores; al contrario, pueden incluso favorecer
la camaraderia y el ambiente distendido aunque en un idioma extranjero sera dificil
encontrar los limites adecuados entre los que nos debemos mover.

Para Brown y Levinson la cortesia trata de contrarrestar el potencial agresivo que
todo individuo posee, para hacer factibles las relaciones sociales. La persona presenta dos
facetas basicas, la “racionalidad”, estrechamente unida al principio de cooperacion que
lleva de los fines que se persiguen a los medios para intentar alcanzarlos; y la “imagen

publica” que se desea conservar. Todas las estrategias de cortesia derivan de esa



necesidad de salvaguardar la imagen publica. Cuando una accion crea conflicto de
intereses y, por tanto, amenaza la imagen publica de alguno de los interlocutores, se
vuelve indispensable el uso de la cortesia. No obstante, el nivel de ésta dependera del
poder relativo del destinatario con respecto al emisor, de la distancia social que incluye el
grado de familiaridad y de contacto, asi como del grado de imposicion de un determinado
acto. La nocioén de imagen publica es universal y también lo es el modo en que determina
los comportamientos sociales. El modelo de Brown y Levinson podria considerarse como
un tipo de universal sociologico que “presiona” las estructuras lingiiisticas. Se podria
explicar asi que en la lengua coloquial en determinadas situaciones de comunicacion la
“descortesia” no sea en realidad “descortés”, pues no dafia la imagen publica de ninguno
de los interlocutores. De este modo, no necesita tampoco de signos de atenuacion que
resultarian ridiculos y artificiales. El estudiante no debe ver amenazada en ningun
momento su imagen publica dentro del aula; para ello es bueno que el profesor y los
compaferos mantengan un equilibrio entre lo que es divertido y lo que pueda provocar
conflictos.

Cada uno de nosotros disponemos de una informacidon pragmatica de naturaleza
subjetiva que incluye todo lo que forma nuestro universo mental. Es evidente que con un
hablante de distinta lengua habra puntos que compartiremos, sin embargo no podremos ni
intuir muchos otros relacionados con ciertas opiniones estereotipadas, la vision del
mundo que impone el pertenecer a una cultura o grupo social determinados, las formulas
de cortesia que son en gran parte arbitrarias, etc.

Todos estos estudios de pragmatica ponen de relieve que el uso efectivo de una
lengua - y por tanto, los procesos de ensenanza / aprendizaje de una lengua extranjera -
debe tener en consideracion no solo los conocimientos gramaticales implicados en la
conversacion, sino también todos estos principios que nos sirven para orientar y dirigir la
interaccion. En definitiva, que hacen que nuestra intencién comunicativa no esta abocada

al fracaso.

104



IV.1 Enfoque comunicativo

El enfoque comunicativo, denominado también funcional o nocional-funcional, se
acerca al proceso de ensefianza / aprendizaje bajo el principio tedrico de que la lengua es
un instrumento de comunicacién. Recoge los principios pragmaticos y estudia la lengua
globalmente, desde el punto de vista de su uso y de la realidad comunicativa y no como
sistema fijo cuya perfeccion debemos alcanzar. Basico en este enfoque es lo relativo al
proceso de inferencias pragmaticas, es decir, conclusiones a las que se llega a través del
contexto situacional y mental de los interlocutores.

Surge en Europa, en los afios 70. Ya citdbamos - al hablar del método situacional
desarrollado en Inglaterra de corte estructuralista - las aportaciones de grandes lingiiistas
pertenecientes a la “escuela de Londres” como Firth y su discipulo Halliday, los cuales
destacaban la dimension social de la lengua y la importancia del contexto:

“You shall know a word by the company it keeps” (Firth 1957:11)

Lyons (1969) igualmente subraya la importancia del contexto tanto lingiiistico
como no lingiiistico. Todos ellos insisten en el potencial funcional y comunicativo de la
lengua, que va mas alla del simple conocimiento de estructuras gramaticales. Estas
concepciones son apoyadas por las nuevas teorias surgidas dentro de la lingiiistica
aplicada, como los hallazgos dentro del campo de la pragmatica (Austin y Searle), la
psicolingiiistica (Vigotski, 1977), o las investigaciones aportadas por la sociolingiiistica.
En concreto, Hymes y Gumperz aseguran que el estudio de una lengua ha de hacerse
entendiendo esta como fendmeno social dentro de una cultura determinada. El estudio del
habla, en palabras de Hymes, ha de:

“...describir la competencia comunicativa que permite a un miembro de la
comunidad saber cuando hablar y cuando permanecer en silencio, qué codigo utilizar,
cuando, donde y respecto a quién.” (Hymes, 1967:13)

El mismo autor (Hymes, 1972:278) asegura que hay ciertos usos de la lengua que
resultan imprescindibles para entender los enunciados y que dejan inoperantes las reglas
de la gramatica.

O lo que es lo mismo, se pasa de la competencia gramatical al nuevo concepto de

competencia comunicativa dado por Hymes, que recoge todo lo que se relaciona tanto
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con las reglas gramaticales, como con las reglas de uso comunicativo de la lengua, y que
permite crear enunciados adecuados a un contexto discursivo.

De este modo, aparecen nuevas propuestas didacticas — como las de Christopher
Candlin y Henry Widdowson - en las cuales la base del proceso de ensefianza /
aprendizaje de una lengua debe ser el desarrollo de la competencia comunicativa.

Por otro lado, la necesidad en Europa de crear nuevos métodos para la ensefianza
de idiomas, hizo que el Consejo de Europa recogiera el anélisis semantico-comunicativo
de Wilkins, expuesto en el libro Notional Syllabuses (Wilkins, 1976) y que tras ciertas
especificaciones correspondientes al nivel elemental creara el “nivel umbral”: Threshold
Level for Modern Language Learning in Schools (Van Ek, 1976). Ambos, el primero mas
de tipo teorico, el segundo mas practico, fundan los pilares de los programas nocional-
funcionales establecidos en Europa y de los materiales para la ensefianza de lenguas
extranjeras. El nivel umbral se aplica también a otras lenguas, el referido al espafiol fue
realizado por Slagter en 1979. Lejos de ser un manual, pretende mas bien ser un catalogo
que sirva de referencia para la creacion de libros de texto, objetivos docentes y pruebas
de evaluacion. El apoyo del Consejo de Europa asi como de los distintos profesionales,
como de las entidades gubernamentales que lo incluyeron en los curriculos, como la
buena acogida por parte de los editores, favorecid que se extendiera rapidamente dando
lugar a lo que mayormente se conoce hoy como el enfoque comunicativo.

En primer lugar conviene sefialar que se trata de un enfoque y no de un método.
Es decir, pretende dar una orientacion tedrica sobre la naturaleza de la lengua asi como de
las condiciones facilitadoras del proceso de aprendizaje. Este hecho supone un paso
adelante ya que los métodos tradicionales intentaban no solo contar con una base tedrica,
sino también delimitar el papel del profesor, del alumno, los objetivos, contenidos,
procedimientos, técnicas, actividades asi como materiales didacticos. Todo ello excluia
en cierto modo a los demas métodos y modos de hacer las cosas, no daba excesivo
margen a los profesores, alumnos o manuales, para adecuar su ensefianza/aprendizaje a
sus circunstancias especiales. El término de enfoque sin embargo, es mucho mas abierto
y flexible ya que la misma base tedrica puede llevarse a cabo por medio de distintos
programas, técnicas etc. Es una orientacion basada en premisas procedentes de distintos

campos del saber que responde mejor a las exigencias de la concepcion actual centrada en
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el alumno y en los curriculos abiertos, donde tanto el profesor como el alumno participan
activa y sustancialmente en todo el proceso, y toman decisiones de acuerdo a las
exigencias que van surgiendo.

Aunque es un enfoque de gran difusion - o quizds por ello -, existen muchas
falsas creencias sobre las caracteristicas de la ensefianza comunicativa. A menudo se
identifica este enfoque con la comprension y produccion oral. Puesto que, efectivamente,
el porcentaje de uso hablado de una lengua en la vida real es siempre mayor que el
escrito; es normal que también dentro del aula se refleje este hecho. Sin embargo, no se
rechaza la lengua escrita en ningin momento, muy al contrario, las cuatro destrezas -
comprension y expresion oral, comprension y expresion escrita — se trabajan ya desde los
primeros estadios del proceso de aprendizaje, incluso desde el primer dia si fuese
necesario (Finocchiaro y Brumfit, 1983). Ademads, insiste en dar importancia a la
observacion y conservacion de los registros de habla, no es solo la lengua coloquial la
que se trabaja. Dependera de la tarea y de los intereses de los alumnos, de hecho este
enfoque da un gran impulso, por ejemplo, a la ensefianza de una lengua con fines
especificos. Otro aspecto malinterpretado es pensar que no utiliza la lengua materna del
alumno. Vemos en los mismos autores que cualquier recurso es bueno, incluso la
traduccion, si los alumnos se benefician de ello.

Es infundado también declarar que deja a un lado el estudio formal de la lengua.
Segun indican - entre otros - Littlewood (1981):

“Una de las caracteristicas de la ensefianza comunicativa de la lengua es que se
preocupa tanto de los aspectos funcionales de la lengua como de los estructuarales”
Littlewood (1981: 1)

O también Canale y Swain que entienden la competencia comunicativa como:
“...larelacion e interaccion entre competencia gramatical, o el conocimiento de las reglas
gramaticales, y la competencia sociolingiiistica, o el conocimiento que rige la utilizacion
de la lengua.” Canale y Swain (1996:59)

Si bien es cierto que el tratamiento de los errores es menos rigido que en otros
métodos y da mayor importancia a los que entorpecen o impiden la comunicacion, sobre
todo cuando se trata de expresion oral. Se insistira mas en la fluidez y la adecuacion que

en los errores locales.
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Dentro del aula, el objetivo fundamental sera el desarrollar la competencia
comunicativa del aprendiente. Este ha de ser capaz de entenderse con su interlocutor vy,
para ello, ademas de estar en posesion de una competencia lingiiistica, debe adquirir una
competencia sociolingiiistica relacionada con la situacion en la que se desarrolla la
comunicacion: registro, normas sociales, etc. Asi como una competencia discursiva en la
que exista cohesion y coherencia. Y, por ultimo, una competencia estratégica en la que el
alumno sepa recurrir a las estrategias de comunicacidn necesarias para superar las
lagunas encontradas en las anteriores competencias. (Canale y Swain, 1980).

Las actividades dentro del aula deben ser negociadas. Es importante que exista
comunicacion; por lo tanto, debe haber una colaboracion entre el profesor y el alumno
para elegir contenidos, materiales y estrategias. Ambos toman parte activa en el proceso
y, por tanto, son responsables de los resultados obtenidos. El alumno debera orientar al
profesor sobre los temas, intereses y formas de aprender que combinen mas con su propia
idiosincrasia. El profesor ha de favorecer la comunicacién en todo momento, encontrar
las necesidades de los alumnos y proponer soluciones que mas tarde negociara con los
estudiantes. Es decir, ademds de participante en el proceso, ha de ser también guia,
consejero y organizador. Por otro lado, se buscaran actividades que se desenvuelvan en
situaciones lo mas reales posibles y que permitan ampliar la competencia comunicativa
del alumno. Normalmente se hacen en parejas, pequefio grupo o gran grupo. Para que una
actividad sea realmente comunicativa debe existir un vacio de informacion que permita la
existencia de un proposito comin de comunicacion para que el emisor tenga una
intencion comunicativa que le lleve a emitir un enunciado y el receptor desee reconstruir
e inferir el mensaje recibido. Para ello, lo logico es que exista una negociacion de
significado e intenciones, y, por lo tanto, una interaccion en la que se pondran en marcha
las competencias adquiridas con este fin. En segundo lugar, son los participantes los que
eligen qué decir y como decirlo, no se veran obligados a utilizar una determinada
estructura o encontrardn barreras en su intervencidon, salvo las de adecuacion que
consideren convenientes. Por tltimo, tras la realizacion de la actividad, es aconsejable

que exista un proceso de reflexion sobre la misma a modo de retroalimentacion.
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En cuanto a los materiales, es un aspecto fundamental dentro del enfoque
comunicativo ya que deben motivar y favorecer la interaccion en todo momento. Por eso,
gran parte del material elaborado hasta ahora son juegos y simulaciones. Existen también
textos de cierto interés conversacional asi como materiales centrados en tareas que el
alumno debe realizar. Se ha fomentado también el uso de materiales auténticos no solo
escritos sino también fotos, mapas, objetos, materiales sonoros y visuales. Asimismo, se
intentan aprovechar todos los medios técnicos que se encuentran a nuestro alcance hoy en
dia, todo lo que dé pie a una actividad comunicativa interesante. Se prefieren en general
los textos (orales o escritos) no adaptados. La dificultad que entrafie el material
lingiiistico no sera relevante si la actividad propuesta va acorde con las posibilidades del
aprendiente.

En definitiva, es un enfoque centrado en el alumno en sus necesidades y
caracteristicas. El estudiante podra desarrollar su competencia comunicativa en la lengua
meta, con la cooperacion del profesor y de los compafieros mediante el uso de la lengua
que en todo momento habrd de adaptarse a la situacion social y contextual concreta
establecida en cada actividad. En la interaccion debe existir una intencidon comunicativa
por parte del alumno, y una negociacion del significado. Se le anima a que en todo
momento asuma riesgos y mediante un proceso creativo trate de aventurar suposiciones,
pues una de las estrategias de aprendizaje que hay que tener en cuenta es el aprender de
los errores. En estos procesos de comprension y produccion el estudiante debera poner en
practica todas las estrategias necesarias para lograr el objetivo de comunicacion. Tanto
las de aprendizaje como las comunicativas. Hablaremos mas detalladamente de ellas

3

cuando veamos los estudios de interlengua. En palabras de Nussbaum: “...Las lenguas

son los medios y objetos del aprendizaje.” (Nussbaum, 1999:19) (10)

(10) Citado en: [http://elnuevodiario.com.do/app/article.aspx?id=173397]
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IV. 1.1 Aportaciones

Seguramente el aspecto mas controvertido y a la vez mas interesante sea su
caracter de enfoque y no de método. No pretende dar solucion a todos los problemas, ni
recetas o maximas concretas de como y qué ensefiar a través de qué técnicas, actividades
y manuales. El proceso de ensefianza / aprendizaje es enormemente amplio, no solo
debido a la complejidad de los procesos mentales que intervienen, sino también debido a
la idiosincrasia y bagaje cultural y vivencial de cada individuo (sea este profesor o
alumno). Gran nimero de profesionales, investigadores, estudios, campos y ciencias han
tratado de averiguar los mecanismos implicados en ¢él, cada uno ha aportado sus
conclusiones y ha esclarecido ciertos aspectos o ayudado de algin modo. De ahi - desde
nuestro punto de vista - la importancia de que este aspire a ser simplemente una
orientacion una guia abierta que abarque todos los saberes, que no ponga limites y que
proponga alternativas que puedan ser utiles si las circunstancias o caracteristicas de los
integrantes lo permiten o si estos estdn preparados para aceptarlas. Existen muchas
criticas al respecto ya que, en principio, no da pautas exactas sobre técnicas,
procedimientos ni objetivos. Lejos de considerarlo negativo, creemos que el objetivo
general de mejorar la competencia comunicativa del alumno por todos los medios, es el
mas apropiado asi como el mas cercano a la realidad del mundo en el que vivimos,
gobernado y enriquecido por la diversidad.

La labor del Consejo de Europa y la aparicion y difusion del Threshold Level o
Nivel Umbral ha contribuido a aunar criterios para diferenciar niveles e indicar qué debe
saber un estudiante medio en un nivel determinado. Informaciéon muy interesante de cara
a la creacion de manuales que contribuyan a la adquisicion de un determinado
vocabulario, estructuras y competencia comunicativa. O también de cara a la evaluacion
unificada. O como orientacion del profesor. La labor en el aula, sin embargo, ha de tener
en cuenta también el resto de los parametros como intereses, maneras de aprender o
particularidades. Ni una lengua ni el acto comunicativo son reducibles, por eso tampoco
debe serlo su ensefianza. De este modo, el Consejo de Europa propone también que se

parta de las necesidades de los alumnos para fijar los objetivos.
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Ya que este enfoque es uno de los que mejor prensa tiene, existen muchos
manuales y materiales que se autodenominan de “corte comunicativo” que se encuentran
plagados de ejercicios gramaticales y estructurales, eso si, a menudo en forma de
didlogos. En ellos no existe ni vacio de informacion ni los otros elementos de los que —
segin veiamos — debe constar una actividad comunicativa. En nuestra opinién, lo
fundamental es que el material resulte interesante y atractivo; que despierte motivacion
en el alumno y en el profesor, de manera que pueda crearse un clima y un deseo de
comunicacion. Sin embargo, somos conscientes de que la planificacion de actividades y
la elaboracion de materiales adecuados es también mas complicada en este enfoque.

A menudo, se ve en los métodos modernos frases del tipo “vas a aprender a...” o
“Ahora ya sabes...” seguidas de palabras que normalmente se encuentran en la lengua
meta y que casi siempre son dificiles de descifrar incluso para los hablantes nativos —
cuanto mas, para una persona que se encuentra en niveles iniciales -. Son intentos de
explicar las funciones o nociones que deben ser tenidas en cuenta o indicar el objeto de
estudio. Intentos a nuestro modo de ver, muy poco afortunados. Si un aprendiente
consigue distinguir y usar los diferentes pretéritos de los que consta la lengua espafiola,
no importara mucho el hecho de que conozca o no sus nombres, tampoco el que tenga
conciencia de que “puede referir algo que tuvo lugar en el pasado”. Asimismo, no

‘6

necesita que se le diga que “vamos a aprender a saludar” sino que utilice sus
conocimientos cuando lo juzgue necesario. Del mismo modo, nos parece un tanto
absurdo al cabo de una unidad preguntar al alumno como se ha sentido o qué ha
aprendido. Demasiado esfuerzo y escaso el beneficio. No obstante, tras ciertas
actividades, si es importante reflexionar sobre lo realizado o sobre los sentimientos
experimentados —aunque normalmente sale espontineamente, no es necesario preguntar
sobre ello — Méas que nada, para conocer al grupo y elegir nuevas actividades acordes con
las preferencias.

La adecuacion a la situacion comunicativa también nos parece positiva, aunque no
siempre sea factible dentro del aula. Es una de las empresas mas laboriosas el que el

alumno sepa distinguir entre los registros que ha de utilizar en los distintos contextos. Por

ello, las muestras ofrecidas deben ser muy fieles en este punto.
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Identificamos este enfoque con su nombre, es decir, lo primordial es empujar al
alumno a que sienta la necesidad de comunicarse. Si lo conseguimos, lograremos nuestro
objetivo: desarrollar su competencia comunicativa, aprender. Ademas, implicandole en el
proceso de aprendizaje, por un lado aumentaremos su motivacion y sus ganas de actuar
puesto que va a ser €l el que elija los temas y contenidos, busque informacion al respecto
o la complete. Por otro lado, podréd indicarnos qué estrategias de aprendizaje combinan
mejor con su personalidad y podremos sugerirle alguna que creamos mejorara su eficacia.
Saber que las cosas no son impuestas sino negociadas y que va a ser corresponsable de
los resultados —en el buen sentido, sin que ello signifique una causa de estrés — sera
gratificante y alentador.

Del mismo modo, es muy positivo invitarle a que tome iniciativas y a que utilice
todo tipo de estrategias para lograr su intencion de comunicar. El conseguir transmitir el
mensaje es lo primordial, no si existen errores de algun tipo, de los que se podra hablar
mas adelante en el proceso de retroalimentacion siempre y cuando el alumno desee
hacerlo. Ha de ser consciente de que los errores en lugar de dafiar su imagen publica,
constituyen una estrategia eficaz de aprendizaje y de que asimismo, la inica forma de
aprender un idioma es utilizandolo. Llegamos asi a otro aspecto conflictivo de este
enfoque. Si la interaccion en el aula es en gran parte entre alumno-alumno, cabe el
peligro de que en lugar de aprender formas correctas, sean las erroneas las que asimile.
Sobre todo, en el caso de hablantes de la misma lengua materna y de grupos homogéneos
que ademads, en ocasiones, comparten caracteristicas mas o menos similares como edad,
educacion, nivel econdmico, social, etc. Encontramos una tendencia a producir los
mismos errores en todos ellos. Es comprensible la preocupacion de que puedan
fosilizarse y no contribuyan a la adquisicion de la forma correcta. No hemos de olvidar,
sin embargo, que el objetivo de la comunicacién es practicar ciertos conocimientos
previos y recoger algunos nuevos que el alumno tendra oportunidad de corroborar mas
adelante. Los didlogos orales son una parte del proceso, pero no la tnica. Es fundamental
una buena, atractiva, presentacion del input, aparte de una reflexion sustancial de lo
realizado - ya sea oral o escrita - en la que tanto el profesor disponga de le oportunidad de
resaltar algun punto oscuro, asi como el aprendiente mismo pueda preguntar sobre las

diferencias encontradas o las dudas surgidas, para de este modo afianzar sus
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conocimientos. El hecho de que se trabaje en parejas o grupos reducidos y se deje el gran
grupo casi siempre para la presentacion inicial o la revision final, fomenta la
participacion de todos los aprendientes que de otro modo no podrian practicar la lengua
dentro del aula por cuestiones obvias de falta de tiempo. Se reparte de este modo el
tiempo — a cada uno le corresponde mayor cantidad — y de manera mas equitativa,
evitando, en lo posible que siempre hablen los mismos o que el alumno con poca
seguridad en si mismo permanezca callado.

En este método veiamos que la fluidez es mas valorada que la correccion tanto en
el aula como en la evaluacion. Debemos tener en cuenta en primer lugar que hay personas
que tienen mas facilidad de palabra que otras pero ello no significa que su competencia
comunicativa sea mayor. En segundo lugar, aunque efectivamente es necesario hacer
todo lo posible para que el alumno no se sienta cohibido e intente que su mensaje sea
comprendido, no debemos olvidarnos de que frecuentemente lo que desea el aprendiente
es llegar a hablar la lengua lo mas correctamente posible o aprobar un examen. De ahi
que, si no consigue mejorar su competencia lingliistica, se pueda llegar a sentir frustrado
e incluso estafado. En estos casos, si queremos ser fieles a este enfoque centrado en el
alumno, deberemos ofrecerle lo que busca y encontrar los modos o practicas que mejor se
adecuen a él. Incluyendo, si lo juzgamos necesario, ejercicios de apoyo tradicionales o
gramaticales, eso si, que no sean estructurales ni repetitivos pues, a nuestro entender, no
sirven mas que para perder el tiempo. En realidad, aqui radica la grandeza de este

enfoque: estar a expensas de las necesidades del alumno, servir de apoyo al aprendizaje.

IV. 2 Enfoque por tareas

El enfoque por tareas supone, dentro de los enfoques comunicativos, un intento de
concretar un modelo practico para lograr el tan deseado desarrollo de la competencia
comunicativa del aprendiente. Al igual que en la vida real se aprende la lengua haciendo
cosas que nos obliguen a usarla, en el aula debemos favorecer las mismas circunstancias.

Su organizacion metodoldgica, pues, gira en torno a la realizacion de tareas

comunicativas. Cada unidad representa una tarea final que el estudiante debe realizar y



que bien podria corresponder a algo que se da en la vida diaria. Para ello, se le
proporcionan actividades intermedias de todo tipo — tareas posibilitadoras - que hagan
factible lograr el objetivo. Se comenzard presentando un input de un nivel ligeramente
superior al que posee el alumno y se avanzara en complejidad a lo largo de la unidad. Al
principio, la produccion del estudiante es controlada y poco a poco se le va dando mas
libertad. Tras la primera etapa de presentacion, pasa a la practica del vocabulario,
estructuras y funciones necesarias para, por ultimo, conseguir la elaboracion de lo
propuesto. Como el resto de las propuestas comunicativas, trata de fomentar el uso real
de la lengua dentro del aula como base del proceso de aprendizaje.

Surge en Inglaterra como aplicacion de los enfoques comunicativos. Su objetivo
es profundizar en los procesos de ensefianza / aprendizaje y aplicar las nueva teorias e
investigaciones a una practica mas eficaz que supla las lagunas de enfoques anteriores.
Parte, pues, de la definicion de competencia comunicativa integrada por el resto de
competencias indicadas en el enfoque anterior, pero recoge también los postulados de
Ellis (1993, 1994) sobre el hecho de que la adquisicion de una lengua no es lineal sino
global y, por tanto, su ensefianza y su programacion no han de serlo tampoco. Asimismo,
recoge las nuevas investigaciones sobre la psicologia del aprendizaje y postula la
importancia de la interpretacion correcta del mensaje teniendo en cuenta el contexto. Una
unidad persigue un fin, por lo tanto todas las actividades propuestas iran encaminadas a la
consecucion de este, de ahi que sean perfectamente coherentes unas con otras.

Los fines que se desea alcanzar y, consiguientemente, los programas deberan estar
basados en el andlisis de las necesidades de los alumnos (Long, 1985: 91) segtn las
cuales se seleccionaran las actividades comunicativas y se ordenaran en secuencias
adecuadas. Con este objeto el profesor, junto con los alumnos, decidiran qué hacer y qué
aspectos de la lengua deben integrarse en el aprendizaje o, dicho de otro modo, elegiran
las tareas finales e intermedias o posibilitadoras que crean convenientes para lograr el fin
ultimo. Existiran de todos los tipos, tanto las que tienen que ver con las estrategias
comunicativas, como con las estrategias de aprendizaje. (Nos referiremos a ellas
analiticamente mas adelante cuando hablemos de la interlengua).

Existen numerosas definiciones de tarea: Estaire y Zandén (1990) recogen las

elaboradas por Long, Candlin, Prahbu, Nunan y Breen. Viene a ser una unidad de trabajo
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y aprendizaje a imagen de las actividades desarrolladas en la vida real que consta de un
conjunto de actividades interrelacionadas para la consecucion de un fin mediante la
utilizacion de la lengua meta. Cuenta con una estructura: un objetivo, unos contenidos y
un resultado. Es una unidad abierta a las intervenciones de los alumnos tanto en lo
relativo al producto, como a su desarrollo. Para su ejecucion, lo mas importante es la
interaccion, la informacidn producida o recibida en la que se concentrard la atencion. Sin
embargo, durante el proceso, el alumno tiene la oportunidad de reflexionar sobre la
forma, es decir, sobre los contenidos lingiiisticos.

Se han hecho varias clasificaciones de las tareas segun el objetivo que persiguen:
sociocultural, formal, de aprendizaje etc., segin su extension, segin si son finales,
posibilitadoras o derivadas de la actividad. Aunque por definicidon son tareas de uso de
lengua, existen muchas relacionadas con la adquisicion de la competencia lingiiistica que
no tienen todas las caracteristicas de lo que seria una actividad comunicativa. En general
se tiende a denominar tarea a cualquier actividad desarrollada con la segunda lengua,
dentro o fuera del aula, con vistas a conseguir una meta final.

Lo mejor seria siempre que el primer paso para el disefio de las tareas fuera la
eleccion de los temas que se van a tratar, de acuerdo con las necesidades e intereses de
los alumnos. En segundo lugar, negociar con el profesor las tareas finales que se quieren
efectuar. Sin embargo, esto no serd viable si deseamos disponer de un libro de texto o un
manual, puesto que en ellos las tareas se hallaran predeterminadas. Mas tarde, con arreglo
a las tareas finales; deberemos fijar los objetivos, las destrezas, las estrategias, asi como
las tareas posibilitadoras, sean estas comunicativas o no. Y, por ultimo, la evaluacion de
todo el proceso por parte de todos los integrantes en €l.

Al comienzo, obviamente, es el alumno el que debe elegir qué hacer, como y para
qué. Posteriormente, el profesor ha de proporcionarle ideas, material, todo lo necesario
para que la labor llegue a buen puerto. En caso de que el curriculo se encuentre
previamente fijado, a lo largo de las tareas que se deseen llevar a cabo se han de incluir
los contenidos lingiiisticos, 1éxicos, culturales etc. Es de suponer que el estudiante se
encontrard motivado puesto que ¢l ha sido el que ha propuesto los fines. Se debe
fomentar el uso comunicativo de la lengua en todo momento y, con ello, que el

aprendiente participe en situaciones reales, contextualizadas, en las que debe
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proporcionar, recibir o rechazar informacion en la lengua meta. Con este fin, debera
poner en practica sus estrategias e integrar todas las destrezas segun la actividad.

Nunan(1988:54) sefala la conveniencia de que se ordenen las tareas de menor a
mayor complejida. Las mas féciles seran aquellas en las que el estudiante simplemente ha
de procesar la informacion recibida sin verse obligado a dar una respuesta, de mayor
complejidad seran las que exigen una respuesta fisica, mas aun las que ademas debe
responder verbalmente hasta llegar a las de mayor dificultad en las que Nunan incluye las
que exijan una interaccion real y la solucion de un problema.

La evaluacion también debe ser conjunta. Si la interaccion y las tareas realizadas
han sido las adecuadas, se conseguira el objetivo final; si no, puede que no se alcance o
solo en parte. En la evaluacion habra que tener en cuenta los dos aspectos que intervienen
en el proceso: el comunicativo y el de aprendizaje. No conviene olvidar que, por muy
motivadora que sea una actividad, el objetivo ultimo del alumno es adquirir la lengua
meta. Una tarea adecuada serd el marco ideal para poder poner en practica las nociones
dentro de su contexto correspondiente. Hemos de asegurarnos, sin embargo, de que
ademas de interesante o divertida, sea Util y nos haga avanzar en la interiorizacion y
adquisicion de la L2.

Asi pues, el enfoque por tareas entrafia un cambio profundo en la concepcion de
la aportacion y actuacion de cada una de las personas que intervienen dentro del proceso
y de lo que es en si la programacion, manuales y materiales utilizados, que deberan de
estar a expensas de las necesidades del alumno en lugar de encontrarse preestablecidos.
Se eligen bloques naturales de habla que respondan al uso real de la lengua y a las
necesidades de comunicacion de los estudiantes. Se analizan en estos los aspectos
gramaticales, semanticos, pragmaticos, etc. que seran adquiridos poco a poco por el
alumno mediante la aparicion sucesiva de los distintos elementos en contextos nuevos.
Por ultimo, se realizara una reestructuracion del material obtenido y una evaluacion de lo

conseguido.
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IV. 2.1 Aportaciones

Es un hecho que la mejor manera de aprender - y recordar - es haciendo, de ahi
que los principios en los que se basa este enfoque sean totalmente acertados. Solo
mediante la préctica y el uso de la lengua se puede llegar a desarrollar la competencia
comunicativa. El mayor inconveniente, de nuevo, radica en que las circunstancias del
aula son siempre especiales, idiosincrasicas, artificiales. Por mucho que tratemos de
asemejarlas a la vida real, no dejaran de ser mas que una simulacion de la misma. Hay
muchos factores que lo ponen de manifiesto. El primero en la escala es que, en definitiva,
el objetivo ultimo del estudiante al asistir a clase es — o deberia ser - aprender la lengua
meta y no efectuar nada. En segundo lugar, en el aula existe un numero indeterminado de
individuos con intereses y personalidades distintas que dificilmente se pondran de
acuerdo para la realizacion de una tarea efectiva para todos o para la mayoria. Casi
siempre dentro del entorno escolar, existen curriculos que incluyen contenidos
especificos que deben completarse y adquirirse. Si obligamos a todos a realizar la misma
actividad, irlamos en contra de otro de los fundamentos de este enfoque que es la gran
importancia del alumno como gestor y participe en su proceso de aprendizaje. Asimismo,
estariamos anulando su derecho a elegir la actividad que €l considere mas conveniente e
interesante. Le estariamos empujando a realizar algo de escaso interés para ¢l que, casi
siempre, ademas de requerir bastante tiempo, no llega a consumarse en la vida real lo
cual crea cierta frustracion. Por ejemplo, si la tarea es la preparacion de una fiesta o de un
viaje, después de tomarse el trabajo de llevarlo a cabo, la mejor parte que seria la fiesta o
el viaje en si nunca —o casi nunca- es el colofon como seria lo ansiado. Si echamos un
vistazo a las tareas finales propuestas hasta ahora en los distintos articulos, muestras,
ponencias o manuales, muy pocas resultan atractivas a priori.

Por otro lado, parece impensable disponer de libros de texto ya que estos
requieren una estructuracion previa, lo cual es rechazado por gran parte de representantes
de este enfoque como Prabhu (1987), Breen y Candlin (1980) y Candlin (1987). Existen
opiniones menos radicales en las que el fijar contenidos seria un modo de controlar el
proceso, una guia y no el punto de partida (Nunan 1988, Estaire y Zanén 1990). Sin

embargo, parece dificil conseguir un método en el que sea viable la eleccion de
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actividades. Ya hemos repetido en diferentes ocasiones la utilidad de disponer de un buen
libro de texto en el que aparezcan los elementos necesarios de acuerdo con el nivel que se
desea conseguir, repetidos el nimero de veces que sea preciso en distintos contextos y
situaciones comunicativas. En definitiva, un manual que contenga todas las
investigaciones y conclusiones a las que se ha llegado de como aprender de forma mas
efectiva, labor minuciosa que no corresponde ni a la tarea del profesor ni a la del alumno
cuyas preocupaciones y actuaciones - a la fuerza - han de ser mas generales y menos
estructuradas y metodicas.

Por otra parte, conviene tener presente que el nimero de horas de las sesiones de
trabajo es limitado dentro del aula.

Como en otros métodos anteriores, nos da la impresion de que también en este se
pasa por alto el hecho de que la ensefanza / aprendizaje en un entorno escolar conlleva
particularidades que no se pueden dejar a un lado, mas bien debemos aprovecharlas o
intentar superarlas, en lugar de idealizarlas. A pesar de ser muy interesante como
propuesta teorica, es muy dificil de llevar a la practica manteniendo el interés y las ganas
de aprender del estudiante, Gnico modo de alcanzar los resultados deseados. Nos
sumamos a lo expresado por Hernandez y Zanén cuando declaran que:

“La ensefianza de una lengua extranjera no puede reducirse al dominio de los
contenidos necesarios para la comunicacion, sino que debera necesariamente incorporar
el ejercicio de procesos de comunicacion...” (Hernandez y Zandén 1990: 13). Es decir,
hemos de “incorporar el ejercicio de procesos de comunicacién” e incluir, asimismo, la
realizacion de tareas atractivas de mayor o menor duracion elegidas libremente por los
alumnos de acuerdo con sus intereses. Sin embargo, no todo lo realizado ha de ser
encaminado a una tarea final. Es preferible, con vistas a elaborar un curriculo, seleccionar
los contenidos y ordenarlos con arreglo a la dificultad. Tener una base, un libro de texto y
unos objetivos concretos. De este modo, la satisfaccion de realizar algo interesante con
un fin, no se perdera por el camino. En todo momento es importante fomentar la
participacion del alumno y animarle a que realice tareas. Estd ampliamente demostrado
que lo que aprendemos mediante la accion se memoriza mas facilmente, mas a largo
plazo, se interioriza con mayores probabilidades de éxito. El proceso de aprendizaje se

beneficiard de estas actividades, cuanto mas abundantes sean, mejor. Ahora bien, para
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que conserven su encanto, no han de ser obligatorias, sino optativas, elegidas
voluntariamente e interesantes. No deben - en nuestra opinion - formar parte de una
rutina, sino que el alumno ha de verlas como una recompensa, algo que demuestra que su
esfuerzo no ha sido en vano, ya que es capaz de lograr en la lengua meta realizar algo
deseado, atrayente, para lo cual esta preparado o puede estarlo con una pequefia ayuda.
En otras ocasiones - de acuerdo también con la personalidad del alumno — quizas suponga
un reto para €l el conseguirlo, lo cual supondria un incentivo atin mayor.

El fin altimo de la tarea no serd el aprendizaje, sino el logro de algo concreto. Por
lo tanto, si preparamos un viaje, sera para realizarlo, para dar ideas a un amigo etc. Si no,
sera mejor que se intenten otras cosas. Aunque el aprendizaje no es el objetivo ultimo, el
estudiante se dard cuenta de que su competencia comunicativa se vera muy favorecida
mediante esta actividad.

Cualquier actividad sera adecuada si el alumno muestra interés en su realizacion.
Echando mano de la propuesta de Nunan (1988), y de su tipologia de tareas, encontramos
que una misma actividad puede ser transferida a cualquier nivel de dificultad. Asi por
ejemplo, si tratamos de planear una fiesta en un primer nivel, una posible tarea seria
encontrar qué supermercado tiene los precios mas baratos. Para un nivel mas avanzado
encontrar comidas tipicas e intentar prepararlas. O descubrir, por medio de Internet, la
musica mas adecuada para una fiesta - en la lengua meta - confrontando las diferentes
opiniones de los que participan y colaboran a través de la Red con sus respuestas y
propuestas. Las tareas se adecuaran al nivel de cada uno, pueden colaborar miembros de
distintos grupos si lo creemos conveniente. En ocasiones, cuanta mas gente haya
implicada mejor seran los resultados, cada cual intervendra en la medida de sus
posibilidades y de sus intereses. Sea como fuere, al final, lo que si ha de ser un hecho es
la consecucion o realizacion de la “fiesta” o tarea que queriamos llevar a cabo y por la
que hemos trabajado.

Ya hablabamos de que hay versiones menos radicales de lo que se entiende por
tarea. A menudo, al escuchar o leer las opiniones de los defensores de este modelo, nos
da la impresion de que se trata mas bien no de un nuevo enfoque, sino de un cambio de
nomenclatura. O sea, lo que antes se llamaba ejercicio ahora se denomina tarea (esto es

especialmente evidente en muchas de las tareas posibilitadoras). En la mayoria — tanto de
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las posibilitadoras como de las finales - el fin perseguido no es mas que lingiiistico, para
lograr la adquisicion de determinadas estructuras o vocabulario. Importa muy poco si la
tarea real es un éxito, un logro del alumno; lo tnico que cuenta es que la realice a modo
de ejercitacion lingiiistica.

Si alguien quisiera elaborar un libro realmente basado en este enfoque, deberia
ofrecer ideas de tareas interesantes, atractivas y que provoquen en los alumnos el deseo
de llevarlas a cabo. El profesor se encargaria de encontrar lo mas adecuado para su
realizacion, teniendo en cuenta los conocimientos y personalidad del aprendiente, a fin de
allanarle el camino. Ademads, seria ¢l el encargado en cada caso de introducir las
cuestiones que considere pertinentes para el progreso en la adquisicion de los objetivos

curriculares propuestos.

IV.3 Método Integral

Constituye otra propuesta de aplicacion del método comunicativo dentro del aula.
Al ser el habla algo complejo en el que intervienen multitud de factores, su aprendizaje
no debe cerrarse o reducirse a algunos de los componentes que se incluyen en ¢l. Cuanto
mas abierta sea la perspectiva de la que partimos, mejor lograremos que corresponda a la
realidad de la sustancia objeto de estudio. Al igual que en la vida, casi siempre nos
hallamos ante un abanico de posibilidades u opciones, en el aula debemos intentar ofrecer
variedad y diferentes perspectivas para que sea el alumno el que decida cuél tomar. Por
otro lado, intenta recoger todas las facetas que caracterizan a un individuo. No excluir,
sino incluir cualquier elemento que suponga una informacion mas de los complejos
mecanismos que intervienen en la comunicacion.

Parte de la base — al igual que los anteriores métodos- de que el lenguaje se usa
para hacer algo, con un fin practico y no solo tedrico. Asimismo, existird una interaccion
ya que la lengua —tanto oral como escrita — se utiliza para comunicar, no solo un mensaje
concreto sino también estados de animo, sentimientos, caracteristicas personales, sociales
etc. Toda actividad estd relacionada con la lengua, por lo tanto ésta mostrard la

personalidad global de los individuos que intervienen en las interacciones. De ahi que el
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método integral insista en la importancia de considerar todos los aspectos: bien formales,
tanto gramaticales y léxicos como todos los relacionados con la organizacion especifica
dentro del discurso y del contexto situacional; bien los de indole mas general,
relacionados con los sentimientos, las peculiaridades de los participantes, etc. Todo se ha
de tener en cuenta para organizar las actividades en el aula, los materiales, las técnicas, en
definitiva para disefar curriculos abiertos que no se basen solo en el componente
lingiiistico sino que incluyan los dictados de todas las otras ciencias afines al proceso
ensefianza / aprendizaje. Es decir, la didactica, la psicolingliistica y la sociolingiiistica.
Por ultimo, hace hincapié en la importancia de la participacion comprometida del alumno
en todo momento, asi como de recordar que cada persona tiene una forma distinta de
aprender y de la necesidad de motivar al alumno y crear un ambiente adecuado que en
ningin momento hiera la personalidad ni la sensibilidad del alumno. Conocer las
peculiaridades de los alumnos, sus expectativas, sus necesidades etc., resulta

indispensable.

IV. 3.1 Aportaciones

No parece que exista diferencia sustancial evidente entre este método y el enfoque
por tareas. Ya deciamos que ambos estan basados en la ensefianza comunicativa. Nos
parece interesante destacar, por lo mismo que exponiamos en el enfoque anterior, la
vision amplia y no restringida de este método. En ¢él se enfatiza, incluso ya en el nombre,
que no quiere dejar fuera del proceso de ensefianza / aprendizaje ningiin elemento que
pueda contribuir a la obtencion de mejores resultados.

Al igual que B. Spolsky (1986) pensamos que la aplicacion de un unico método es
un error, sobre todo cuando este contiene pautas muy marcadas y poco flexibles. No
debemos restringir o cerrar nuestra actuacion en el aula a ciertos patrones o principios,
todo es valido si el resultado es satisfactorio. En esta linea, Stern (1983) afirma que el
proceso de ensefianza / aprendizaje de una lengua es un fendémeno complejo y

multidimensional por lo que debe integrar todos los componentes que intervienen en ¢l
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como el contexto tanto situacional como social, las condiciones y la forma en las que se
desarrolla asi como los resultados que se obtienen.

En definitiva, no conviene olvidar ninguno de los parametros que intervienen en
el aprendizaje y actuar con arreglo a ello. Podemos afirmar que es lo que propone la
actitud ecléctica tan en boga en nuestros dias. Esta, sin embargo, presupone la condicioén
de que el profesor se encuentre informado de las propuestas dadas hasta ahora y de las
nuevas tendencias que van surgiendo; no para ceiiirse a ellas en busca de la panacea
universal que logrard el aprendizaje de cualquier lengua, sino para ampliar el bagaje de
recursos que contribuira a encontrar en cada caso, con cada estudiante, el camino mas
conveniente para alcanzar el objetivo buscado.

Si algo ha quedado claro a lo largo de esta revision de métodos, enfoques y
propuestas didacticas, es que todos ellos aportan elementos positivos, utiles y favorables
en determinadas circunstancias, en determinados momentos, con determinadas personas,
en determinados aspectos. Estamos de acuerdo con Richards y Rodgers (2003:245)
cuando aseguran que:

“...Los profesores y los profesores en practicas tienen que ser capaces de utilizar
los enfoques y métodos de una manera flexible y creativa basandose en su propio juicio y
experiencia.”

Aunque parezca obvio que cada profesor tendera a implementar el enfoque que
mejor vaya con su propia identidad y no otro, no debe encorsetarse y reducirse la
ensefianza a un camino unico, sino que ha de contar con todo tipo de alternativas y
plasticidad a fin de poder adaptarse a las idiosincrasias individuales, colectivas o

situacionales.

IV. 4 Analisis de Interlengua

Tras los modelos de investigacion desarrollados hasta el momento por la
lingiiistica contrastiva, y como continuacion de estos, aparece en la década de los 70 el

analisis de interlengua. Representa un paso adelante en el afdn por descubrir nuevos y
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mas efectivos caminos de investigacion sobre el proceso de aprendizaje de una lengua
extranjera. Si el analisis contrastivo intentaba evitar a toda costa la produccion del error y
consideraba la lengua materna como Unica causa de los errores cometidos en la segunda,
el andlisis de errores amplia el campo de vision considerando que las fuentes del error
pueden ser diversas asi como que el error es necesario y positivo e indica que el proceso
de aprendizaje se esté realizando. El modelo de interlengua, pretende obtener una vision
global de las producciones del discente estudiando las caracteristicas del sistema
lingiiistico individual empleado por €l para, de este modo, sacar conclusiones sobre los
pasos seguidos en el proceso de aprendizaje y los mecanismos utilizados para
conseguirlo.

Ya veiamos en el analisis de errores que Corder (1967) en sus planteamientos de
investigacion, se referia a un sistema lingiiistico diferente y con peculiaridades propias de
cada alumno, el cual no se identificaba ni con su L1 ni con la lengua meta. Sin embargo,
fue Selinker en 1969 en su articulo “Lenguage Transfer” el que acufié el término,
retocandolo mas tarde en 1972, (Selinker, 1972). Este ‘tercer sistema lingiiistico’ (Cook,
1993), fue denominado por Corder competencia transitoria -debido a que se encuentra en
constante evolucion- o dialecto idiosincrasico en contraposicion a dialecto social —puesto
que no es un sistema reconocido por ningin determinado grupo social- o lengua del
aprendiz. Nemser (1971) lo llam¢ sistema aproximativo de comunicacion y el francés
Porquier (1974) sistema intermediario o conocimiento intermediario. Dentro de las
definiciones propuestas por cada uno existen ciertas diferencias. Por ejemplo, para
Nemser se trata de un sistema desviado, en tanto que para Selinker y Corder -influidos
mas por los movimientos humanistas- son sistemas correctos dentro de su idiosincrasia,
reflejo de que el proceso de aprendizaje esta en marcha. Por otro lado, para Porquier este
sistema intermediario actia como filtro de los conocimientos lingiiisticos del aprendiente.

En lineas generales, podemos definir la interlengua como el sistema lingiiistico
que se encuentra entre la L1 y la L2 y que utiliza el aprendiente para comunicarse en la
lengua meta. Se trata de un sistema lingiiistico estructurado y auténomo; conforme el
alumno avanza en su propio proceso de aprendizaje, ira incluyendo nuevas estructuras y
vocabulario. Pasard por diferentes estadios o subsistemas que iran acercandose a la

lengua meta y que adquirirdn cada vez mayor complejidad. Esta continua evolucioén se



consigue mediante un proceso interno creativo que pone en funcionamiento distintos
mecanismos psicolingiiisticos que tienen como objetivo alcanzar con éxito la transmision
del mensaje deseado, aunque contenga idiosincrasias o desviaciones con respecto a la
lengua meta.

Las distintas interlenguas que se hallan a mitad de camino entre la L1 y la L2, se
componen de reglas - por tanto son sistematicas — que el alumno va reestructurando a
través de la creacion de hipodtesis sobre las normas que rigen la L2. Mas adelante
comprobara su validez y, de este modo, modificara o fijard sus presupuestos o
intuiciones. Este nuevo sistema creado por el alumno contiene elementos no solo de su
lengua materna y de la lengua meta, sino también otros muchos propios y especificos. La
variabilidad de estas interlenguas hace que tenga lugar el aprendizaje. Existen, sin
embargo, interlenguas fosilizadas, que no evolucionan, que se detienen en la funcion
puramente comunicativa. Segin Schumann (1978), el aprendiente experimenta un
rechazo social o psicoldgico respecto a la lengua o a los hablantes de ella. La usa
exclusivamente por motivos practicos, movido por la necesidad. Es el caso, por ejemplo,
de los pidgin.

Ya con el analisis de errores se comienza a estudiar la interlengua y, poco a poco,
se va profundizando y anadiendo al aspecto lingiiistico el aspecto psicologico y social, asi
como los estudios realizados al respecto por la pragmatica.

El modelo de interlengua tiene dos objetivos basicos: describir el sistema
lingiiistico del estudiante e investigar sobre los mecanismos psicolingiiisticos por los que
el aprendizaje se lleva a cabo. En cuanto al primer punto, son muchas las investigaciones
que intentan descubrir si la adquisicion de estructuras y conceptos de la L2 sigue un
orden determinado, sea cual fuere la L1 del alumno. Dulay y Burt (1973, 1974) hablan
de una secuencia natural de aprendizaje, comuin a todos los aprendientes al igual que
Bailey, Madden y Krashen (1974). Otros, como Larsen-Freeman (1975) piensan que la
secuencia depende del input recibido y de las tareas propuestas al alumno. Respecto a los
mecanismos que intervienen en el proceso de aprendizaje, también la conclusion mas
generalizada es que se trata de un proceso interno creativo capaz de construir la gramatica
de la nueva lengua. Este proceso de organizacion de los conocimientos adquiridos se cree

que es también universal e independiente de la L2. A pesar de que algunos piensan que la
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L1 no influye de modo obvio en la formacién de la interlengua, la mayoria asegura que
en los engranajes que intervienen en este proceso la LM juega un papel fundamental
puesto que en relacion a ella el alumno crea hipotesis sobre la nueva lengua y, ademas,
sobre todo en los primeros estadios de aprendizaje, transfiere su L1 como estrategia de
comunicacion y debido a la falta de conocimientos suficientes en la L2. Ademas, va a ser
la causante de interferencias y fosilizaciones, es decir elementos de la L1 que permanecen
a medida que se avanza en los distintos estadios. E incluso, va a provocar que el
estudiante evite utilizar ciertas formas por considerarlas complicadas o extraias ya que
son ajenas a los planteamientos de su propia lengua.

En los distintos analisis de interlengua realizados, tanto longitudinales como
transversales, lo primero que salta a la vista es la variabilidad de las formas utilizadas,
sobre todo en las etapas iniciales. Segiin Tarone (1983) es un rasgo que caracteriza tanto
las lenguas naturales como la interlengua. Existen variaciones sistematicas y no
sistematicas. Estas ultimas, pueden deberse a problemas de desajuste entre competencia
y actuaciéon — en términos chomskianos-, o0 a desconocimiento de las reglas.
Encontramos diferentes formas con el mismo significado en contextos similares, sin
embargo puede que solo una de ellas sea correcta.

Dentro de las variaciones, las sistematicas son las mas interesantes. Son aquellas
que resultan bien de las condiciones personales del emisor en un momento dado -humor,
ansiedad, etc- o bien las debidas al contexto de actuacion. Labov (1970) en su teoria
sociolingliistica aplicada a las lenguas naturales, lo denominaba variacion estilistica.
Consiste en la variacion — desviada o no — de una forma determinada al cambiar las
circunstancias en la que se encuentra inmerso el emisor. Tarone (1982) desarrolla estas
ideas concluyendo que la interlengua de una persona esta compuesta por un continuum de
estilos que se suceden y van desde el vernaculo o espontaneo al estilo cuidado segtn la
situacion de comunicacion. En ocasiones el aprendiente - ya de un cierto nivel- elige
entre cuidar mas la forma u optar por simplemente hacerse entender, dejando a un lado la
correccion gramatical. Selinker (1972) observd que errores ya superados reaparecian
cuando el estudiante no prestaba atencion a sus producciones lingiiisticas. Por su parte
Ellis (1986) habla de que la interlengua esta formada por un conjunto de sistemas en los

que conviven, sobre todo tras su aprendizaje, la nueva forma lingiiistica con las
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anteriores. Para ¢l también la variacion sistematica dependera del estilo que elija el
hablante frente a una situacion concreta de comunicacion, dependiendo del contexto tanto
lingliistico como social. Asimismo, otro factor que determinard su produccion es el
tiempo de que dispone para realizarla.

De todo ello se deduce que en un estudio de interlengua, no resulta
sencillo descubrir los aspectos que son verdaderamente relevantes y no accidentales en el
corpus obtenido. Cuanto mas amplio sea este ultimo, en todos los aspectos, mayor
probabilidad tendremos de que la caracterizacion y descripcion que hagamos de la
interlengua corresponda a las hipdtesis internas realizadas por el alumno y no a procesos
aleatorios y puntuales.

El segundo objetivo propuesto bajo este modelo es, como ya hemos
sefalado, la investigacion de los mecanismos o estrategias, conscientes o no, de los que
se sirve el aprendiente para aprender. Es decir, para almacenar, organizar y utilizar todos
los elementos recibidos, en nuevas situaciones de comunicacion. Existe un sinfin de
trabajos y terminologias al respecto, ya que los mecanismos mentales puestos en juego
también son muy complejos. En general, podemos distinguir entre estrategias de
aprendizaje y estrategias comunicativas.

Las estrategias de aprendizaje son aquellas que ponen en funcionamiento los
mecanismos mentales necesarios para hacerse con la lengua meta. Dentro de estas, se
encuentran las cognitivas o procedimientos mentales por los que se interioriza el nuevo
sistema, como memorizacion, inferencia, transferencia, utilizacion de materiales y
recursos, etc. En segundo lugar, las metacognitivas que son las relacionadas con el
aprendizaje (en contraposicion a adquisicion, siguiendo la terminologia de Krashen,
1985. O competencia y no actuaciéon en Chomsky) o, en otras palabras, las relacionadas
con el proceso consciente sobre cuestiones lingiiisticas relacionadas con la nueva lengua:
autoevaluacion, autocorreccion, identificacion del problema y posibles soluciones,
planificacién y seleccion de actividades, entre otras. Por ultimo, las sociales - o
cooperativas segun Faerch y Kasper (1983) -y afectivas que son los mecanismos por los
cuales el alumno busca ayuda para salvar una dificultad o negociar un significado,
coopera, o experimenta rechazo o actitud positiva hacia una determinada lengua, reduce

la ansiedad, aumenta la motivacion, etc.
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En cuanto a las estrategias comunicativas son en palabras de Faerch y Kasper
(1983:36): “...potentially conscious plans for solving what to an individual presents
itself as a problem in reaching a particular communicative goal”. Dependera de si la
intencion del sujeto es aprender o comunicarse el que utilice unas estrategias de
aprendizaje o de comunicacion. En el aula, sin embargo, es dificil de diferenciar entre
ambas, casi siempre las unas llevan a las otras. Corder (1978), dentro de las
comunicativas, distingue entre las de adaptacion: se dan cuando ante un conflicto se opta
por evitar total o parcialmente el riesgo de usar estructuras o vocabulario del que no se
esta seguro; y las de expansion en las cuales se buscan todos los medios para lograr el
objetivo propuesto de comunicacién. Es la misma distincién que hacen Faerch y Kasper
(1983) cuando hablan de “avoidance behaviour” y “achievement behaviour”. La primera
consideran que se trata de una actitud negativa por parte del estudiante ya que no va a
contribuir a la mejora de sus conocimientos sobre la lengua meta. La segunda es la inica
que puede hacerlo, es pues positiva ya que ante una carencia lingiiistica el alumno intenta
poner en funcionamiento todos los recursos disponibles para alcanzar la comunicacion.

En las negativas puede darse una reduccién formal o funcional podemos, desde
evitar la utilizacién simplemente de un articulo, por ejemplo, hasta eludir ciertos temas e
incluso interrumpir la comunicacion. En ocasiones esta reduccion funcional desemboca
en la obtencion de una imagen distorsionada del aprendiente, como sefiala Harder (1980).

En cuanto a las de expansion o positivas, existen las que se denominan de
compensacion debido a que buscan alternativas que compensen las carencias en
conocimiento de la L2; en ellas estarian incluidas la parafrasis, generalizaciones, echar
mano de la L1 o de otras lenguas, crear vocablos etc. Asi como las de recuperacion, en
las que se procura recobrar palabras que ya forman parte del bagaje lingiiistico pero han
quedado olvidadas. En todo momento, la cooperacion y las estrategias no verbales-
gestos, sonidos o dibujos- representan recursos basicos para el que realmente desea,
ademas de comunicarse, dar un paso adelante en su conocimiento de la nueva lengua.

Todas estas estrategias por las que el alumno alcanza sus objetivos, Selinker
(1972) las incluye en cinco pasos fundamentales o mecanismos psicolingiiisticos
seguidos por el aprendiente para la construccion de la interlengua. Estos son:

Transferencia de elementos de la L1, transferencia de aprendizaje en la L2 — es decir, lo
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que aporta el enfoque y manual elegidos, el profesor, el input etc. —, sobregeneralizacion
de las reglas de la lengua meta, estrategias de comunicacion en la L2 y estrategias de
aprendizaje.

El estudiante crea hipdtesis sobre el funcionamiento de la lengua meta y
comprueba su validez; por lo que, segin Corder (1967,) el cometer errores es una
estrategia por la que opta el alumno con vistas a reafirmar o rechazar sus premisas o
intuiciones. Si se interrumpe este proceso, se origina lo que Selinker llama fosilizacion.
Todo este estudio exhaustivo de las interlenguas y de los mecanismos de aprendizaje se
traduce en un seguimiento personalizado del alumno en el que este forma parte activa en
el proceso, puesto que es consciente de los pasos y estrategias que emplea y que resultan
mas utiles para ¢l. Dependiendo de sus caracteristicas y de su manera de aprender,
deberemos adaptar la ensefianza, métodos y actividades para lograr los mejores resultados

en colaboracion con él.

IV. 4.1 Aportaciones

El modelo de interlengua aporta la vision global, de conjunto, que echabamos en
falta en el analisis de errores. No solo en el sentido de que tiene en cuenta tanto las
producciones erroneas como las correctas, sino también porque amplia su campo de
investigacion a los distintos contextos de actuacion en los que puede encontrarse el
hablante. El estudio del sistema lingiiistico autonomo utilizado por el aprendiente es
completo; de ahi que se obtenga mas informacion tanto sobre lo que pertenece al plano
teorico - es decir, sobre los conceptos aprendidos conscientemente- como sobre lo que
constituye los conceptos interiorizados, adquiridos, inconscientes. A través de las
variables — sistematicas o no — encontradas en el estudio de la interlengua del alumno,
podremos vislumbrar las hipotesis creadas por €l para la construccion de su sistema y
reforzarlas o, si fuera necesario, rechazarlas. Pero, ademas, nos mostrara las estructuras
que presentan mayor dificultad, ya que se trataran de evitar en determinados contextos
que requieran un cuidado formal. Asi como aspectos a los que no prestard atencion en

situaciones distendidas debido a que - en su opinidon y aunque no sea siempre cierto - no
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van a impedir o dificultar la comunicacion, no son relevantes. Asimismo, la interlengua
reflejard las estrategias utilizadas por el estudiante y los resultados de las mismas. En
definitiva, nos dard una imagen integral del alumno y de todos los procesos mentales y
cognitivos seguidos por €l. De este modo, un andlisis detallado de interlengua, serd de
gran valor - en nuestra opinion - de cara a la evaluacion tanto de los conocimientos como
de las estrategias de aprendizaje y su eficacia.

Dependiendo de si el estudio es longitudinal o transversal, los resultados
obtenidos nos mostraran distintos datos de gran interés. Si la investigacion es transversal,
los resultados hablaran del nivel de conocimientos tedricos y practicos del alumno
respecto al grupo. Gracias a ello, podremos — o podra ¢l mismo - juzgar su actuacion
particular y, con arreglo a los objetivos propuestos, calificarla. Por otro lado, veremos
donde es necesario insistir y qué técnica, materiales o recursos han sido mas eficaces o
mas adecuados.

Cuando la investigacion es longitudinal, la evaluacion sera de todo el proceso de
didéactica y aprendizaje / adquisicion referido a un unico individuo. Esta evaluacion
servira para una enseflanza personalizada en la que el alumno, con la guia del profesor,
tratard de superar las dificultades tanto debidas a la idiosincrasia de la lengua meta, como
a los inconvenientes producidos por elementos externos como ensefiante, manual o
metodologia en uso. El estudiante es consciente de todo el proceso, parte activa en €l. Los
resultados obtenidos le ayudaran a descubrir sus particularidades, ya sean relativas a la
adquisicion de conocimientos, ya sean relacionadas con los mecanismos mentales
empleados a lo largo del proceso. De este modo, sera capaz de elegir entre técnicas,
actividades y temas de interés que mas combinen con sus caracteristicas especiales, en
colaboracion con el profesor.

La evaluacion asi obtenida, serd mucho mas completa y objetiva, por ello sera
también mucho mas productiva.

En este aspecto, tanto para el alumno, como para el profesor, como para el
investigador o creador de manuales y materiales, el estudio detallado -longitudinal y
transversal- de los datos obtenidos en las diversas interlenguas de los aprendientes, es
fundamental para delimitar los niveles o escalones deseables por los que ha de pasar el

alumno y en segundo lugar, para utilizar estrategias eficaces de aprendizaje para
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encontrar nuevos caminos que solucionen las dificultades debidas al nivel, a la lengua
meta, o a la influencia de la lengua materna del estudiante.

Evidentemente, todo estudio debe tener en cuenta tanto las producciones
correctas como las desviaciones con respecto a la lengua meta. Asimismo, la evaluacion
debera considerar ambas componentes, aunque — por desgracia- casi siempre se tienda a
considerar exclusivamente los errores. Sin embargo, si lo que nos proponemos es sefialar
las areas de dificultad especificas que un estudiante de una determinada lengua materna
tiene en el aprendizaje de otra lengua concreta, de todo lo observado en el corpus,
entresacaremos los puntos correspondientes a lo que se denomina fosilizacion, definida

segun el diccionario de términos clave de ELE del Centro Virtual Cervantes como:

“...el fendmeno lingiiistico que hace que el aprendiente mantenga en su interlengua,

de manera inconsciente y permanente, rasgos ajenos a la lengua meta...” (11)

Adjémiam (1982) estd de acuerdo con esta definicion pero va aun mas alla,
sefialando que los rasgos mantenidos son los de la lengua materna. Observamos que el
fenémeno de fosilizacion de ciertos aspectos en hablantes de una determinada lengua, es
independiente del manual utilizado de la metodologia o del profesor. Al tratarse este de
un estudio contrastivo entre el griego y el espafiol en concreto, constatamos que la
inmensa mayoria de las fosilizaciones - no de los errores - por no decir todas, proceden
de la lengua materna del aprendiente.

En ambas definiciones, el término “inconsciente” es desde nuestro punto de vista
fundamental ya que, efectivamente, lo que hace que una dificultad no sea superada, no es
la complejidad que entrafie o la gran diferencia respecto a nuestra lengua materna, sino la
distancia existente entre lo que el estudiante expresa y lo que realmente desea expresar.
Es como si tuviera trastocados los términos” rojo” y “negro”, sin ser consciente de ello.
Al decir rojo, nadie se daria cuenta de que es un error y que en su mente lo que figura es

el color negro. Por supuesto, el ejemplo, aunque ilustrativo, no seria bueno, ya que al ser

(11)[http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio ele/diccionario/fosilizacion.

htm]
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algo concreto, en montones de ocasiones de contacto con un nativo, el aprendiente podria
comprobar que se trata de un error. Sin embargo, elementos mas subjetivos como pueden
ser los gramaticales o términos que conllevan una mayor abstraccion, no resultaria tan
sencillo. De hecho, son errores constantes, permanentes. Por eso es tan importante en
primer lugar marcarlos, en segundo lugar concienciar al alumno de ello y en tercer lugar
hacer todo lo posible para que la diferencia semantica sea interiorizada, pase a formar
parte de su conocimiento implicito y no unicamente explicito.

En cuanto a evitar determinados elementos o estructuras frecuentes en la lengua
meta y utilizar otras mas familiares a la suya propia, si no supone problemas en la
comunicacion o reduccion excesiva de la cadena hablada, el mencionarlas formara parte
de lo anecdoético pero no de la esencia del aprendizaje. A modo de ejemplo, un espafiol
preferiria al hablar con un compaifiero decir:

¢ Te has dado cuenta de que Blanca esta contentisima?

El hablante griego en las mismas circunstancias utilizaria:

/Has visto / has notado que Blanca esta contentisima?

Aunque sea necesario que entienda lo que el espafol ha expresado, no lo sera el
que ¢l utilice en concreto esta forma, puede utilizar cualquier otra que sea de igual modo
correcta. Mencion especial en este apartado merecen las perifrasis verbales del espafiol,
por ser tan frecuentes, tanto en la lengua coloquial como en el habla culta de un nativo.
Algunas, como la de futuro o de obligacion se encuentran perfectamente interiorizadas en
el hablante griego de cierto nivel. La mayoria sin embargo, no aparecerdn en sus
producciones por mucho que se insista en ello. Es conveniente que conozcan,
explicitamente, el matiz afiadido a lo dicho con la perifrasis pero no importara si ese
matiz €l lo expresa de otro modo.

En el caso anteriormente citado, el aprendiente no evita un elemento por
desconocimiento o dificultad, simplemente no viene de forma espontinea a su mente
como posibilidad. Otro caso totalmente distinto es lo que llamébamos, cuando
hablabamos de las estrategias de comunicacidn, estrategias negativas. En éstas, el
estudiante es consciente de la dificultad o de su desconocimiento, por lo que elige no
arriesgarse a cometer un error. Llega incluso a interrumpir la comunicacién antes que

emitir algo erréneo. Ya sefialdbamos que dentro del aula esta actitud es inadmisible
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puesto que no va a permitir que el proceso de aprendizaje avance. Es por ello de vital
importancia que el alumno se sienta relajado, motivado y concienciado de que el error es
una de las estrategias de aprendizaje mas eficaces que tiene a su disposicion y de que, en
la medida en que se arriesga, se progresa. Es la manera mas directa y rapida de
comprobar que las suposiciones hechas sobre la nueva lengua son correctas o erroneas.
Sobre todo, cuando la produccion puede ser revisada detalladamente, por ejemplo, en un

escrito o en una grabacion.
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ASPECTOS FONETICOS

I PLANTEAMIENTOS

Entre todas las disciplinas lingiiisticas implicadas en el proceso de ensefianza del
espafiol y del griego como lenguas extranjeras, la fonética ha sido habitualmente relegada
a un segundo plano y se ha dado prioridad a otros aspectos de tipo 1éxico y gramatical.

Al hacer un breve repaso a las lineas metodologicas de didéactica de lenguas
extranjeras, vemos que la metodologia tradicional dejaba a un lado el componente
fonético, ya que lo realmente importante era la lengua escrita y no la hablada. Con el
estructuralismo cobra relevancia la fonética y se intenta, a fuerza de repeticiones, precisar
el punto y modo de articulacion de los sonidos. Con los enfoques comunicativos,
comienza un interés creciente por los fenomenos fonéticos relacionados, en concreto, con
una emision del enunciado que no distorsione el mensaje que se desea transmitir, que no
dificulte o rompa la comunicacion, ya que - como sabemos — satisfacer las necesidades de
comunicacion es el objetivo primordial en estos enfoques. Es decir, cobran mayor
importancia, ya no tanto la perfeccion fonética, sino los aspectos fonoldgicos que van a
suponer una correcta interpretacion del mensaje emitido.

Es evidente que un error fonético implica una dificultad para ser entendido o para
entender, lo cual, segin los casos, puede ser tan grave o mas que un error de otro tipo.
Pensamos que el alcanzar una articulacion adecuada es parte esencial del proceso de
aprendizaje y que, por ello, debemos darle la importancia que merece. Al igual que Poch
(1992) no creemos que sea necesario ser un especialista en fonética, pero si que es de
gran ayuda un conocimiento de las peculiaridades fonéticas y fonoldgicas, tanto de la
lengua meta como de la lengua materna de los alumnos.

Los sitemas fonéticos del griego moderno y del espafiol siempre se han

considerado muy semejantes; esto no implica - no obstante - la ausencia de dificultades.



El primer problema que se nos plantea es: ;Andlisis fonético, fonoldgico o
ambos? Hablamos de analisis fonologico dentro de una lengua dada y nunca entre varias
lenguas diferentes, como seria el caso, ya que dos sonidos que permiten distinguir
significaciones en un sistema concreto, pueden suponer, en el otro, realizaciones
diferentes de un mismo fonema que no son consideradas articulaciones distintas por el
hablante de la propia lengua, el fonema tiene solo valor intralingiiistico. Sin embargo, es
precisamente el reflejo de nuestro propio sistema, su transferencia a la interlengua que se
esta construyendo, lo que da lugar a interferencias en el nuevo y -como consecuencia- a
errores.

La fonética se ocupa de describir objetiva y fisicamente las producciones orales.
Los sonidos emitidos poseen una gran variedad de propiedades acusticas y musculares
que carecen de importancia porque no son relevantes, es decir, no diferencian
significados dentro de una lengua dada. La fonologia por el contrario, recoge todas
aquellas que son esenciales para la comunicacion pues suponen una oposicion, un
contraste de significados. El hablante no es consciente de las diferencias articulatorias de
un sonido con arreglo al contorno o a su propio idiolecto, por ello seguird manteniéndolas

en el nuevo sistema. Se cometen errores de interlengua porque:

1. Se sustituye el sonido extrafio por otro conocido.
2. Las combinaciones de sonidos de la lengua extranjera se adecuan y
adaptan a las combinaciones que permite la materna.

3. No se articula un sonido.

De ahi la importancia de aislar estas unidades funcionales, pero también, de
constatar las diferencias fisiologicas de articulacion en los sonidos y, sobre todo, en
aquellos que den lugar a interferencias en la lengua extranjera.

Lo que realmente importa es el valor que damos a lo articulado y no el punto y
modo de articulacion exactos, aquello que percibe el entendimiento. Por ello, el enfoque
debe ser fonoldgico. Edward Sapir afirmaba que dos lenguas con un inventario fonético
idéntico pueden, al mismo tiempo, tener dos sistemas fonologicos diferentes; los

sistemas espafiol y griego constituyen un claro ejemplo de lo dicho, ya que un
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determinado fonema puede no identificarse con el correspondiente en el otro idioma; es
decir, puede no recoger todas y cada una de las variantes de las que dispone el otro, es
ineludible hacer referencia a las caracteristicas sonoras de ciertos sonidos, a la fonética.
Esta nos servira de vehiculo para alcanzar nuestro objetivo siempre que sea necesario.

Las dos lenguas disponen de diferentes caracteristicas fonéticas, ritmicas y
melodicas, dependiendo de la zona en la que se hable. Nosotros nos reduciremos a la
pronunciacion estandar de Castilla y de Grecia peninsular; dejaremos a un lado los
particularismos regionales y locales que se dan en la amplia area lingiiistica que
comprenden ambas lenguas y, mas especialmente, el espaiol.

Utilizaremos el Alfabeto Fonético Internacional como base; sin embargo, no se
tendran en cuenta detalles que no consideramos importantes en el estudio de las dos
lenguas. Por otro lado, la tilde que se coloca en el A.F.I. delante de la vocal acentuada,
hemos preferido ponerla sobre ella para facilitar la lectura, teniendo en cuenta que es asi
como se escribe en los dos idiomas. Seguiremos las pautas de lingiiistica actual y
daremos la transcripcion fonologica entre barras /.../ mientras que la transcripcion
fonética aparecera entre corchetes [...]. Cuando estemos hablando del hablante griego la
transcripcion fonolédgica se adecuara al sistema fonologico griego y viceversa.

En primer lugar, describiremos los sistemas fonoldgicos de ambos idiomas para
constatar sus semejanzas y diferencias; en segundo lugar, veremos las variantes mas
usuales de los distintos fonemas y sus posibilidades de combinacion y, por ultimo, nos
referiremos someramente a la prosodia de ambos.

Nuestro proposito es subrayar las dificultades fonéticas que debe superar un
hablante griego; sin embargo, creemos conveniente hacer, asimismo, referencia a las
dificultades del hispanohablante al hablar griego, para clarificar mejor las tendencias
articulatoras del espafiol en su propio idioma y que ello sirva de guia para facilitar al
oyente griego la comprension de lo que oye.

Como ayuda y base para este estudio contamos, ademas de con la experiencia
docente en Grecia frente a estudiantes griegos que desean aprender espafiol, con la
experiencia propia de haber sufrido e intentado superar las dificultades fonéticas que se

iban presentando en el aprendizaje del griego moderno como lengua extranjera.
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II. SISTEMAS FONOLOGICOS.

Para la descripcion de los sistemas fonoldgicos de los idiomas espafiol y griego,
seguiremos las pautas marcadas por Martinet (1956).

En primer lugar, separaremos los elementos distintivos de cada fonema mediante
conmutacion, es decir, confrontaremos un fonema con otros préximos fonéticamente a
¢l, o lo que es lo mismo, con otros que tengan varias propiedades comunes y veremos sus

diferencias y oposiciones. Por ejemplo:

/p/ se distingue de

/m/: palo / malo , capilla / camilla , capa / cama. Por su caracter oral.

/I/: pila / lila , sopita / solita , rapo / ralo. Por su caracter no liquido.

/b/: pelo /velo , apocado / abocado , capa /cava. Por su caracter sordo.

/f/: poca / foca , espera / esfera , chapar / chafar. Por su caracter oclusivo.

/t/: puerta / tuerta , espero / estero , compra / contra. Por su caracter
labial y no dental.

/¢/: pica / chica , capear / cachear , racha / rapa. Por su caracter labial y no
palatal.

/k/: pobre / cobre , ropero / roquero , topa / toca. Por su caracter labial y

no velar.

Podriamos seguir conmutandolo con el resto de los fonemas, pero no es
necesario para descubrir sus rasgos pertinentes, los que lo distinguen de los demas

fonemas del sistema. /p/ se define asi, como: fonema oral sordo oclusivo labial.

En segundo lugar, veremos las variantes de cada fonema, tanto las que dependen
del entorno en el que se encuentra, variantes combinatorias, como las que dependen del
idiolecto o circunstancias del hablante, variantes libres.

La primera division que haremos para averiguar las diferencias fonicas relevantes
es la de consonantes y vocales. Si atendemos a su funcion en la silaba: los sonidos que

por si solos, aislados o combinados, pueden formar palabras o silabas se denominan
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vocalicos, mientras que los consonanticos son los que carecen de esta propiedad. En
cuanto a su articulacion, también se observan diferencias. En los primeros el aire sale sin
sufrir ningin roce apreciable después de atravesar la zona de articulacion; en las

consonantes, su salida se ve impedida momentaneamente o bien sufre cierta resistencia.

En nuestro andlisis fonolégico por lo tanto, y para mayor -claridad,

distinguiremos entre fonemas vocalicos y fonemas consonanticos en los dos idiomas.

II.1 Fonemas vocalicos

No existe diferencia alguna en los sistemas vocalicos del espafiol y el griego.
Caracteristicas en ambos son su claridad y su limitacion. Nos encontramos frente a
sistemas triangulares en los que se debe tener en cuenta inicamente el grado de abertura
y la configuracion de la cavidad bucal segtin la posicion de la lengua y los labios. Por
supuesto, existen diferencias de pronunciacion con arreglo al lugar que ocupa el sonido,
encontramos variantes largas, breves, abiertas, cerradas, nasales, orales, etc. Asimismo,
sobre todo en espafol pues en griego es un fendmeno estigmatizado socialmente,
(Theophanopoulou-Kondou, 1972), algunos fonemas vocalicos se articulan relajadamente
e incluso sufren reduccion total. Dicho de otro modo, encontramos diferencias fonéticas
en las distintas vocales de las cuales no tiene conciencia el hablante, no suponen

oposicion fonologica distintiva y por lo tanto carecen de trascendencia.

Distinguimos asi entre tres grados de abertura:

Maxima: /a/
Media: /e,o/
Minima: /1,u/

Y con respecto a la configuracion de la cavidad bucal tenemos fonemas:
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Posteriores:  /u,o0/
Medio: /a/

Anteriores:  /e,i/

Existen, por tanto, cinco fonemas vocalicos que se definen del siguiente modo:

/a/: Fonema vocal de abertura maxima, de localizacion media.
/e/: Fonema vocal de abertura media, de localizacion anterior.
/i/: Fonema vocal de abertura minima, de localizacion anterior.
/o/: Fonema vocal de abertura media, de localizacion posterior.

/u/: Fonema vocal de abertura minima, de localizacion posterior.
El valor diferencial de estos fonemas vocalicos se demuestra mediante oposiciones

de palabras, tanto en un idioma como en el otro podemos apreciar que la conmutacion de

cada una de las cinco vocales es suficiente para cambiar el significado de la palabra.

III. 1.1 Sistemas vocalicos del griego y del espaiiol

LOCALIZACION
POSTERIOR | MEDIA | ANTERIOR

MINIMA u i
=
o
-7 MEDIA 0 €
=
%

a
MAXIMA
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II. 1. 2 Diptongos

Si hacemos un estudio fonoldgico de los diptongos y atendiendo a las reglas dadas
por Trubetzkoy, (Trubetzkoy, 1949), consideramos que los diptongos no tienen valor
monofonematico sino difonematico, es decir, que son combinaciones de los cinco
fonemas vocalicos expuestos mas arriba. Ya que, en contra de la primera regla, sus
elementos pueden repartirse en silabas sucesivas, por ejemplo cuando el siguiente
término empieza por vocal, o al formar algunos plurales en el espanol. En segundo lugar,
los sonidos que integran los diptongos, no son mas que variantes combinatorias de los
fonemas /a/, /e/, /i/, /o/, /u/, segin Trubetzkoy, una combinacion de sonidos
potencialmente monofonematica solo debe valorarse como fonema unico cuando uno de
aquellos sonidos no pueda considerarse variante combinatoria de ningn otro fonema, las
semivocales y semiconsonantes son solo variantes combinatorias de los fonemas /i/ /u/,
producidas en condiciones especiales, cuando no forman parte del nucleo silébico.

Por lo mismo, los triptongos son combinaciones de tres fonemas distintos dentro
de una misma silaba. No son muy frecuentes en ninguno de los dos idiomas.
Diptongo es por definicion la uniéon de dos vocales pronunciadas en la misma

[13%4] (14
1

silaba. Las vocales no acentuadas “i”, “u”, siempre estdn presentes, y actuan como
vocales de paso. Si éstas van acentuadas se produce un hiato tanto en griego como en
espafiol, por lo que no podemos hablar de diptongo.

Podemos distinguir en la lengua espafola, dentro de la palabra, catorce diptongos,

seis decrecientes: [ai], [au],[ei], [eu], [oi], [ou] y ocho crecientes: [ja], [je],
&) =N c N a) c N N

[jol, [ju], [wa], [we], [wi], [wo], los cuales son mas frecuentes en espaiiol que los
primeros. Decimos que [ju] y [wi] son crecientes porque al pronunciarlos, el segundo
elemento es mas perceptible, el primero es por lo tanto la semiconsonante. EI sistema

griego, dispone solo de tres decrecientes [ai ], [e i ], [0 i ] De este modo, la semivocal
[ c N c N

u es desconocida para este y cuatro crecientes [ja], [je], [jo], [ju], aunque se puede dar

(@)

el caso de [ji], como en la palabra ddgio1 [48°ji] pero lo mas frecuente es pronunciar una

unica [i]: [48%i]. Sin embargo, en palabras de uso comun provenientes de otros idiomas,
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sobre todo del turco, del francés y del inglés, encontramos también los grupos: [wa],
[we], [wi], [wo], no obstante, lo mas frecuente es pronunciarlas en hiato. El resto de los
diptongos no los hallamos nunca en interior de palabra. Al ponerse en contacto, en el
decurso, dos fonemas vocalicos, son casi siempre pronunciados en silabas diferentes.

En ambos idiomas, un grupo vocalico que contenga una vocal débil no siempre se
articula como diptongo. De este modo, en palabras derivadas de otras que si tenian
acentuada la vocal débil, lo habitual es pronunciarlas en hiato, ejemplos: de la palabra
dia, diario /di.a.rio/, de mwbov ‘pus’ mvoyovog /pi.o.y6.nos/. En algunos vocablos se
prefiere la pronunciacion en hiato, como en santuario /san.tu.a.rio/, piain /fi.d.1i/. Lo cual
no impide que escuchemos también la otra forma aunque en menos ocasiones. Sin
embargo, algunas se pronuncian con hiato o no indistintamente: anual /a.nu.al/, /a.nual/ o
anoove ‘ruisefor’ /ai.do.ni/ o /a.i.60.ni/. En general, la realizacién o no del diptongo pasa
desapercibida, depende en gran medida de la rapidez o relajacion del hablante en un
momento determinado. Lo unico remarcable como excepcion a lo dicho es el caso de los
diptongos crecientes en griego. Estos incluyen un refuerzo consonantico, como veremos
mas abajo, que los diferencia del resto. También se da el caso, en los dos idiomas, de que
dos vocales de abertura maxima o media formen diptongo al pronunciar una de ellas mas

cerrada y breve.

II. 1. 3 Refuerzos consonanticos en los diptongos

1. En los dos idiomas, el sonido [w] en posicion inicial de palabra o detras de
[a,e,i,z,n] presenta un refuerzo consonantico del tipo ['w], [®*w] que puede ser més o
menos perceptible. Las palabras que comienzan por [w] en griego son escasas, como ya

dijimos, se trata de palabras procedentes de otra lengua o exclamaciones unicamente.

2. Por otro lado, en griego, el sonido [j], presenta un refuerzo consonantico [¢]
que podemos definir como palatal fricativo sordo, tras cualquier fonemas sordo; sin
embargo, resulta mas evidente tras /p/, /t/, /f/. Veamos a modo de ejemplo las palabras:

motog, ‘quién’ [p *j o s]; grvdpt, ‘pala’, [ft°] & r i]; gidoxo, ‘fracaso’, [f°j a s k o] De
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forma que un hablante griego a la hora de pronunciar la palabra espafiola pie, dira [p ©j
e], al igual que la palabra tiempo se oira [t€j é m b o]. Este sonido puede resultar mas o

menos fuerte [p¢je], [t¢cjémb o]

3. El mismo sonido [j], cuando va seguido de consonante sonora o en principio de
palabra, presenta una consonante de apoyo [y] palatal fricativa sonora: xaivoipio,

‘nuevo’, [¢enur”jol; kapdia, ‘corazén’ [kard?jal.

4. Sin embargo cuando [1] y [n] preceden a un diptongo creciente que comienza
por [j], estas consonantes sufren una palatalizacion: [£], [n] respectivamente. De este
modo las palabras maAd, ‘antiguamente’ y vidta, ‘juventud’, serdn pronunciadas [pakd] y
[nata], corresponde al hablante en cada caso la pronunciacion o no de la semiconsonante
[j], lo cual significa que es posible también percibir [pakja] y [njata], Veremos mads

detalles al hablar de los al6fonos de los fonemas /1/, /n/.

En griego, a veces la pronunciacion o no del diptongo si que es un rasgo
pertinente pues sirve para distinguir pares de palabras como 6mio, ‘opio’[6.pi.o], 6moto,
‘quien (en acusativo)’ [0.pgjo]; MRdeta, ‘Medea’, [mi.di.a], uodua, ‘mejillones’, [mi.d%ja]
o ok1dlm, ‘ensombrecer’, [s¢i.a.zo], okidlm, ‘asustar’, [s¢ja.zo]. La diferencia entre unos
y otros resulta evidente debido al refuerzo consonantico que incluyen estos diptongos,
crecientes todos, el cual no se encuentra presente si se pronuncian en hiato. A pesar de la
facilidad para percibir este refuerzo consonantico y debido a la tendencia a generalizar un
fenémeno fonético diferente o especial con arreglo a nuestro cuadro fonético, los
hispanohablantes que incluyen este refuerzo consonantico, lo incluyen también
sistematicamente, en las palabras que el griego pronuncia en hiato. Por otro lado, cabe
sefalar que todos los vocablos en los que no se pronuncia el diptongo, pertenecen a un

registro culto y aparecen con menor frecuencia en la lengua hablada.
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II. 1. 3. 1 Observaciones

1. La inclusion o no del refuerzo consonantico [¢], [y], en los diptongos crecientes
griegos, no rompe en ninguin caso la comunicacion pero si evidencia que el hablante es

extranjero y no nativo.

2. Las ocasiones en griego en las que la pronunciacion o no en hiato es relevante
son, como ya vimos, escasas. Ademas, por ser muy diferente el contexto en que aparece
una u otra forma, casi siempre se comprende que es un simple error de pronunciacion, no

impide tampoco la comprension de lo que se ha querido expresar.

3. El palatalizar o no los fonemas /I/ y /n/ ante diptongo creciente es indiferente,
pues al tratarse de una variante combinatoria e incluso, a veces, libre, no es percibida
como elemento extrafo. Sin embargo, un hispanohablante yeista, debe prestar atencion y
no transformar el sonido [A] en [y] ya que, en este caso, nos hallariamos ante un
componente distorsionante que impediria la correcta comprension de lo articulado. Seré
mejor, por tanto, que si el hablante yeista es incapaz de articular [£] se deje guiar por la

escritura de la palabra y pronuncie /1i/ seguido de la vocal correspondiente.

4. Un hablante cuya lengua materna es el espafiol, estd enormemente sensibilizado
para distinguir entre /ni/ y /n/ seguidos de vocal, por tratarse /n/ y /n/ de dos fonemas
distintos. A pesar de ello, se tiende a generalizar el sonido /n/ ante vocal sobre todo en los
primeros estadios de aprendizaje, es un error que debe evitarse por sus connotaciones

sociales.

5. El griego que aprende espaiiol debe concienciarse primero de la inclusion del
sonido [¢] en estos entornos y tratar de evitarlo, labor ardua, si desea una pronunciacion
correcta. En cuanto a la inclusion de [y] tras consonante sonora, debemos decir que no es
tan evidente como la otra consonante de refuerzo ante un diptongo, ya que la tnica
diferencia de articulacion entre la consonante [y] y la semiconsonante [j] es una ligera

elevacion de la lengua hacia el paladar en la consonante. Casi siempre esta pequeia



diferencia pasa desapercibida, de este modo, la palabra miedo podriamos decir que es
articulada perfectamente por un hablante cuya lengua materna es el griego, a pesar de que

en lugar de [j] pronuncie [y].

6. La palatalizacion de /l/ y /n/ ante diptongo creciente ocasiona, sobre todo,
problemas ortograficos. A menudo encontramos: “pequenio” (pequefio) o “espaniol”
(espafiol), en los primeros estadios de aprendizaje. Se corrigen en estadios posteriores,
debido a que el griego no comete, por lo general, errores de este tipo ya que la ortografia
en su idioma conlleva una gran dificultad por lo que desde la infancia aprende a fijarse y
distinguir la grafia de las palabras. Sin embargo, palabras que en otros idiomas se
escriben con “lI” y sin “i” como por ejemplo familia, es frecuente encontrarlas mal
escritas y pronunciadas: “familla”, incluso en niveles avanzados.

Cuando, tras “fi”, la vocal cerrada se encuentra acentuada, el griego tiende a pronunciarla
como [n] y no como [n] que es lo que corresponde a la grafia, asi pues, el vocablo

compaiia, por ejemplo, es articulado /kompania/ incluso cuando el alumno sabe

perfectamente que la letra “fi” implica el sonido [n].

II.2. Fonemas consonanticos

Hemos intentado distribuir los fonemas consonanticos del griego y el espafiol con
arreglo a un mismo principio o punto de partida, a fin de ver mas claramente las
diferencias y semejanzas fonologicas que poseen ambos. Segun el modo de articulacion
y la sonoridad, podemos distinguir, en primer lugar, entre fonemas orales, nasales y

liquidos.
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11.2.1. Fonemas orales

Son aquellos en cuya realizacion no intervienen las fosas nasales, sino que el aire
sale con mayor o menor dificultad por la boca. Los hemos dividido en sordos y sonoros.
A a su vez los sordos en oclusivos y fricativos, division que, como veremos mas
adelante, no es pertinente en la serie de los sonoros en el idioma espafiol y si lo es, en
cambio, en el griego.

Obtenemos asi tres series orales en espaiol, y cuatro en griego:

ESPANOL

e Sonoros vl ,dl, iyl g
e Oclusivos (sordos) /p/ , /t/ , /&, /k/
e Fricativos (sordos) /f/ , /0/ , /s/, /x/

Damos a continuacion algunos ejemplos de palabras que incluyen estos fonemas:

/bl , envio /embio/ o cabo /kabo/

/d/ , cuando /kuando/ o dado /dado/
Iyl , payaso /payéaso/ o banyo /banyo/
/gl , pague /page/ o venga /bénga/

Ip/ , Pepe /pépe/ o campo /kampo/
it , canto /kanto/ o cota /kota/
/¢!, chaval /tabal/ o Concha /kénca/

/Kl , banco /banko/ o boca /boca/
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il flaco /fldko/ o café /kafé/
108/ , zapato /0apato/ o cocido /koBido/
/sl , seto /séto/ o traslado /traslado/

IxI , Gerardo /xerdrdo/ o monja /moénxa/

I1. 2. 1. 1 Observaciones en el idioma espafiol

1. No existe ninguna diferencia en la pronunciacion de las letras b y v, su
diferencia es exclusivamente ortografica. Corresponden a un unico fonema /b/. Su
articulacion depende del contexto en que se encuentren y no de la letra que los representa.
En el primer ejemplo que dabamos, envio es un sonido oclusivo, sin embargo en cava es

fricativo. También es fricativo en el segundo ejemplo cabo.

2. En la serie de los fonemas sonoros, la diferencia entre oclusivos y fricativos no
es relevante, la oposicion de [b] interrupta y [B] continua depende exclusivamente del
contorno en que se dé. La sustitucion de uno por otro en el mismo contorno, no origina
un cambio de significacion, no es en absoluto una oposicion distintiva. Asi por ejemplo la

trascripcion fonética de la palabra bien podria ser tanto [bjén] como [Bjén].

3. Lo mismo ocurre con las parejas [d] -[0], [¥]-[y] y [g]- [y]- No son mas
que variantes combinatorias o libres de los fonemas unicos /d/, /y,/g/. En su mayoria, la
realizacion de una u otra depende del entorno, aunque a veces, como en el caso de [¥] -
[y], la diferencia puede ser también consecuencia de una pronunciacion enfatica o

dialectal.
4. La correlacion de continuidad es distintiva solo en los fonemas sordos, permite

diferenciar los pares: /p/ - /t/ poro —foro, /t/-/0/ cata - caza, /¢/-/s/ chilla - silla,

/k/ - /x/ moca — moja.
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5. La correlacion de sonoridad se une a la de plosion - friccion y forman haces

de tres términos:

P~ I ~_
oo D
f 0 X

No hemos incluido los fonemas /¢/ , /y/ , /s/ porque su realizacion fonética es
muy diferente, /y/ y /s/ no se neutralizan nunca, por el contrario la funcién contrastiva

de los sonidos que pertenecen a los otros haces desaparece en determinadas posiciones

que veremos mas adelante.

GRIEGO

e Sonoros oclusivos /by dl, 1y, lg/
e Sonoros fricativos B/, 187, 1zl Iy
e Sordos oclusivos pl, ItH, el Ik
e Sordos fricativos i, e, /s, Ix/

Ejemplos de estos fonemas son:

/b/ , kéumog ‘llanura’ / kdmbos/ 6 pmaive ‘entro’ /béno/

/d/ , mévta ‘siempre’ /panda/ o viépt ‘pandereta’ /défi/

/y/, tldyog ‘juego’ / yoyoc/ o mavilapt ‘remolacha’ /panyari/

/g/ , yxpivia ‘refunfufio’ /grifia/ o mdykog /pangos/ ‘mostrador’

/v/ -, Bida ‘tornillo’ /vida/ o okdPw ‘excavo’ /skavo/
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10/, dovkeld ‘trabajo’ /dulid/ o moudi ‘nifio’ /pedi/
/z/ , oo ‘animal’/zéo/ o ewdlm ‘conjeturar’ /ikazo/

Iyl -, yapog ‘boda’ /yamos/ o @ayntd ‘comida’ /fayitd/

/p/ , mphTavng ‘rector’ /pritanis/ o yvyoloyia ‘sicologia’ /psixoloyia/
It/ , theog ‘tumba’ /tafos/ o métpa ‘piedra /pétra/
/¢l , toekovpt ‘hacha’ /cekuri/ o katooveng ‘malhumorado’ / kacufis/

/k/ -, kéhogpog ‘concha’ /kélifos/ o mépdikag ‘perdiz’ /pérdicas/

fl -, epovpro ‘fortaleza’ /fririo/ o yobeta ‘puiiado’ /xufta/
10/, Bopakag ‘torax’ /Borakas/ o «kdaOe ‘cada’ /kabe/
/s/ , owwmn ‘silencio’ /siopi/ o Pdoovo ‘guinda’ /visino/

/x/, yopog ‘baile’ /xords/ o mayvg ‘gordo’ /paxis/

I1. 2. 1. 2 Observaciones en el idioma griego

1. En griego la cualidad de sonoro no es valida por si sola, dentro de los sonoros

debemos distinguir, al igual que en los sordos, entre oclusivos y fricativos.

2. Los haces formados por las correlaciones de sonoridad y continuidad son de

cuatro términos:
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3. Los cuatro sonidos velares [k], [g], [x], [Y] sufren una palatalizacion delante de

las vocales anteriores e, i. En los ejemplos yopds y mayd¢ escuchamos [xo] y [¢ i]. En

yopog 'y @oynto oimos [yal, [yi] etc.

4. Los fonemas /b/, /d/, /g/ y / ¥ / que encontramos en posicion interior van
precedidos, a menudo, de nasal. Es el caso de los ejemplos: kdumog, mavra, mwoavilapt,
mhyKkoc. Analizaremos este fendmeno con mas detalle cuando hablemos de las variantes

de estos fonemas.

I1. 2. 2 Fonemas nasales

Se realizan con ayuda del resonador de las fosas nasales; el velo del paladar baja y
se origina una abertura por donde se desvia el aire hacia la cavidad nasal. Existen tres
fonemas de este tipo en espafiol, y dos en griego. Ademas del lugar de salida del aire,
todos ellos tienen en comun la sonoridad, en todos ellos hay vibracion de las cuerdas

vocales.

ESPANOL

/m/ , musica /musica/ o cama /kama/ .
m/ , nunca /ninka/ o cenit /Oenit/

/n/ , nifio /nipo/ o fonio /néno/
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GRIEGO

/m/ , povdoo ‘unidad’ /mondda/ o xouua ‘partido’ /koma/

m/ | viara ‘juventud’ /nidta/ o vovog ‘padrino’ /nonds/

II. 2. 2. 1 Observaciones

1. Estos fonemas se diferencian unos de otros en el punto de articulacion. Sin
embargo, cuando a una nasal le sigue otra consonante su punto de articulacion varia
automaticamente dando lugar a una serie de sonidos diferentes que se aproximan mas o
menos a uno de los fonemas nasales o sus aléfonos. De este modo, antes de una dental
aparecera [n], antes de labial [m], antes de velar [g] etc. Como estas diferencias no son
intencionales, sino que dependen Unicamente de las caracteristicas de la consonante
siguiente, pierden su funcion contrastiva, sufren lo que se llama una neutralizacion. El
unico rasgo distintivo es ahora el caracter nasal comun a /m/, /n/, /n/ y aldéfonos.
Obtenemos asi el archifonema N, no lo hemos reflejado en las trascripciones porque

carece de importancia en nuestra empresa.

2. A pesar de que en griego no existe el fonema /p/ si existe el sonido [n] como
variante combinatoria cuando a la “n” le sigue un diptongo creciente que comience por
[j]. La trascripcion fonética del ejemplo vidta es [nata].

En caso de que a /n/ le siga /i/ y luego pausa o consonante, también puede
producirse una palatalizacion de la nasal, principalmente ocurre esto en una
pronunciacion descuidada o en determinadas zonas mayoritariamente rurales. La palabra
kaveig ‘haces, (verbo hacer)’ puede ser pronunciada [kanis] o [kanis]. Con la otra vocal

palatal “e” no ocurre lo mismo, de ahi que la segunda persona del plural del mismo verbo

del ejemplo xavw, escrita kavete, ‘hacéis’ se pronuncie [kanete] en todos los casos.
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3. Cuando a una nasal, en griego, le sigue una oclusiva sorda, suele esta ultima
sonorizarse. Los grupos ortograficos pm, vt, vy, yk al principio de palabra se efectuan /b/
/d/ /g/; sin embargo, en el interior de la palabra van precedidos por la articulacion de la
nasal correspondiente [mb], [nd], [ng] y casi nunca, salvo en el caso de una
pronunciacion forzada, escuchamos [mp], [nt], [nk]. Ejemplos: ‘completo’ roumié
/komblé/, ‘contra’ wovipo. /kondra/, ‘mostrador’ mwdykog /pangos/ y no /komplé/,

/kontra/, /pagkos/ como cabria esperar atendiendo a la etimologia.

4. La nasal de los grupos citados puede desaparecer y quedar las oclusivas sonoras
[b], [d], [g]. Ejemplos: ‘bambu’ umoumov /babu/. “Tipo de dulce” (procede del turco)
kovtoipr /kadaifi/ etc. Por supuesto también se oye /bambl/ y /kandaifi/ aunque con

menor frecuencia en estas palabras.

5. No hemos hablado en absoluto de lo que sucede con /¢/ y / §/. En espafiol
hemos visto que una nasal ante /¢/ se palataliza, por ejemplo en la palabra anchoa
[ancda] pero no modifica el sonido de [C]. En griego no encontramos palabras que
contengan /n¢/ pero si bastantes con /ny/. En algin préstamo como anchoa, avroodya en
el que aparece /n¢/ vemos que la nasal sonoriza la ¢ asi lo mas frecuente es oir /anyuya/ y
no /ancuya/. Por lo tanto, estos dos fonemas no suponen ninguna excepcion a lo dicho
sobre los otros fonemas oclusivos, reflejan fielmente todo lo que hemos expuesto en la
observacion 3. Asimismo, se cumple lo que deciamos en 4. Es decir, la nasal puede

ensordecerse y reducirse la pronunciacion al fonema oclusivo sonoro /y/.

Il. 2. 3 Fonemas liquidos

Al igual que las nasales todas tienen en comun la sonoridad. Presentan en su
articulacion tanto rasgos vocalicos como rasgos consonanticos. Forman grupos de dos

fonemas consonanticos. Existe obturacion del canal bucal central, de modo que el aire

151



escapa por los lados en las laterales o interrupcion de la salida del aire una o varias veces

en las vibrantes. Hay pues dos grupos diferentes.

ESPANOL

e Laterales N/, 1K/
e Vibrantes /r/ , /1/

Recogemos a continuacion algunos ejemplos:

N, lino /lino/ , palacio /paléBio/
/Kl , lluvia /KGbia/ , callado /kakado/

/r/ , cara /kara/ , querido /kerido/

/ T/, rincén / Tinkdén/ , cerro /0é ro/

II. 2. 3. 1 Observaciones en el idioma espafiol

1. La ortografia de /1/ y /A/ es diferente en espafiol. La eleccion de uno u otro no
depende del entorno en que se encuentre, se trata de diferencias fonicas distintivas o
relevantes puesto que implican un significado distinto de la palabra. Véase a modo de

ejemplo las parejas lama /lama/ | llama /Kama/ o callado /kakado/ | calado /kalado/.

2. En amplias zonas de Espafia e Hispanoamérica, se ha sustituido el sonido [£]
por el sonido [y], es lo que se denomina yeismo, un fendmeno que cada vez gana mas en
extension. Un hablante yeista pronunciard los ejemplos dados: llama /yédma/, callado

/kayado/ , lluvia /yubia/.
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3. El rasgo distintivo en /r/ y / 1/ es el nimero de choques del apice de la lengua
contra los alvéolos, por eso, la primera se denomina simple o floja, porque hay solo una
vibracion, mientras que la segunda es la multiple o tensa pues se compone de dos o mas

vibraciones.

4. La letra “r” al principio de palabra y detras de /n/, /1/ o /s/, se pronuncia siempre
/ T/ En otros contextos depende de la palabra: caro /karo/, carro /kéro/. Queria

/keria/, querria /keria/.

GRIEGO

e Laterales /l/
e Vibrantes /r/

N, Aitog ‘sobrio’ /litds/ , xaiodm ‘molde’ /kaltpi/ , maiiog ‘antiguo’ /palids/

I/, podivo ‘rosado’ /rddino/ , vavoipiouo ‘nana’ /nandirisma/

I1. 2. 3. 2 Observaciones en el idioma griego

1. El sistema griego reconoce dos unicos fonemas liquidos, sin embargo dispone

de los sonidos [£] y [T].

2. Al igual que ocurria con /n/, el sonido [I] también sufre una palatalizacion
seguido de la semiconsonante [j] o dicho de otro modo, seguido de un diptongo creciente
que comience por /i/. Esto queda a la libre eleccion del hablante, aunque es lo que sucede
con mayor frecuencia. Del hablante dependera también la pronunciacion de [li] o [Ai] en

otro entorno, o sea, en el ejemplo que hemos dado mas arriba AMt6g podemos escuchar



[litds] o [Aitds] esta segunda pronunciacion sin embargo es evitada por gente de cierto
rango social y cultural.

3. La pronunciacion general de la “r” es /r/ esté esta en posicion inicial de palabra
o en cualquier otro contorno. Sin embargo, a veces debido a una pronunciacién marcada
podemos oir /r/ y también encontramos cierta tendencia de algunas personas a pronunciar

/t/ en lugar de /r/. Se trata simplemente de casos aislados.

Por su forma de articulacion y sonoridad vemos que los fonemas estan distribuidos
en siete series de uno o mas elementos, (las de un solo elemento no se llamarian
propiamente series). En espafiol tenemos una sola serie sonora, mientras que en griego
tenemos una sonora fricativa y otra oclusiva. A su vez, el griego no distingue como ya
hemos dicho entre vibrantes flojas y tensas. En el caso de que una serie tenga mas de un
fonema, cada uno de ellos se diferencia del otro por su punto de articulacion. Todos los
fonemas que poseen el mismo punto de articulacion constituyen lo que se llama un orden.

Hemos distinguido cinco 6rdenes en griego y otros cinco en espafiol:

I1. 2. 4 Fonemas labiales

Se caracterizan por tener como 6rgano pasivo en su articulacion el labio superior.

Son los siguientes:

ESPANOL

/bl , volar /bolar/, lobo /16bo/

Ip/ , primero /priméro/ , capa /kapa/

It , favor /fabor/ , café /café/

/m/ , mucho /muaco/ , tema /téma/
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GRIEGO

/bl , uroiove ‘remendar’ /balono/ , xaumdin ‘curva’ /kambili/
vl polw ‘pongo’ /vazo/ , kdfa ‘bodega’ /cava/

Ip/ , mapovoia ‘presencia’ /parusia/ , udma ‘desastre’ /mépa/
1, poopa ‘forro’ /f6dral , xovpog ‘sordo’ /kufos/

m/ | untépa ‘madre’ /mitéra/ , kouua ‘partido’ /coma/

II. 2. 5 Fonemas dentales

En ellos el 6rgano pasivo que interviene es los incisivos superiores:

ESPANOL

/d/ , dia /dia/ , cada /kada/

It/ , tres /trés/ , gato /gato/

10/ , circo /0irko/ , cocina /koBina/

GRIEGO

/d/ , vafawv ‘divan’ /divani/ , mwavrod ‘en todas partes’ /pandi/
18/ , onuapyoc ‘alcalde’ /dimarxos/ , xivovvog ‘peligro’ /kindinos/
It/ , tovprog ‘turco’ /tarkos/ , meteivog ‘gallo’ /petinds/

10/ , Ovpida ‘ventanilla’ /Birida/ , movbeva ‘en ninguna parte’ /pubend/
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II. 2. 6 Fonemas alveolares

En ellos los alvéolos de los incisivos superiores son el punto de articulacion

ESPANOL

/sl , siglo /siglo/ , casino /kasino/

m/ , némada /moémada/ , canon /kanon/
N, lugar /lugar/ , cala /kala/

Irl , cero /0éro/ , caer /kaér/

[t/ , ramo [ramo/ , perro /péro/

GRIEGO

z] , {ayopn ‘azGcar’ /zaxari/ , kolivo ‘casino’ /kazino/

Is] , ovvrayuoe ‘constitucion’ /sindayma/ , Onoavpog ‘tesoro’ /Bisavros/
m/ | vikn ‘victoria’ /niki/ , xoveic ‘nadie’ /kanis/

N, Zovpi ‘correa’ /luri/ , I'dllog ‘francés’ /yalos/

Il , pon ‘flujo’ /rol/ , korappéwm ‘abatirse’ /kataréo/

I1. 2. 7 Fonemas palatales

El predorso de la lengua se apoya en el paladar que es el 6rgano pasivo en estos

fonemas.
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ESPANOL

Iyl , yo Iyo/ , cuyo /kuyo/
1&/ , chancla /Cancla/ , cachete /kacéte/
M/ , au nu/ , caneria /kaperia/

/&I, lorar //Korar/ , bello /béko/

GRIEGO

Iyl , t{itCikog ‘cigarra’ / yiyikas/ , xalikaviiopog ‘gnomo’ /kalikanyaros/

/& , tooumni ‘racimo’ /Cambi/ , xotoavt ‘rabo’ /kocani/

II. 2. 8 Fonemas velares

Aqui el 6rgano pasivo con el que se pone en contacto el postdorso de la lengua es

el velo del paladar.

ESPANOL
/gl , goma /gbébma/ , ciego /0iégo/

/k/ , quinina /kinina/ , pequerio /pekéno/

Ix/ , gitano /xitano/ , paje /paxe/
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GRIEGO

/gl , ykopilw ‘rebuznar’ /garizo/ , paykwve ‘trabar’ /mangdéno/
Iyl , yado ‘leche’ /yala/ , mayido ‘trampa’ /payida/
K/, xopven ‘cumbre’ /korifi/ , paxéro ‘raqueta’ /rakéta/

IXI, yolapog ‘suelto’ /xalards/ , moyvg ‘gordo’ /paxis/
De este modo, quedan definidos todos los fonemas segun sus rasgos pertinentes

que les distinguen de los demas por una o mas caracteristicas relevantes. Segun la

clasificacion hecha obtenemos los cuadros siguientes:
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II. 2. 9 Sistema consonantico del ESPANOL

LABIALES | DENTALES | ALVEOLARES | PALATALES | VELARES
SONOROS b d Y g
wn
= A
3 OCLUSIVOS P t C k
© | sorpOs
FRICATIVOS f 0 S X
wnn
-
E m n n
<
z
LATERALES 1 A
Zé FLOJO r
a
=]
=)
o
[
)
VIBRANTES
TENSO r
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I1. 2. 10 Sistema consonantico del GRIEGO

LABIALES | DENTALES ALVEOLARES | PALATALES | VELARES
b d y g
OCLUSIVOS
SONOROS
A
z v 0 z 0
§ FRICATIVOS
=]
A
OCLUSIVOS P t C k
SORDOS
f 0 S X
FRICATIVOS
wn
-
< m n
wn
<
z
LATERALES 1
wn
<
a
]
=)
o
<
|
VIBRANTES r
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I1. 2. 11 Observaciones

1. La independencia fonologica de estos fonemas se pone de manifiesto al
comparar cada uno de ellos con los fonemas que tienen con ¢l varias propiedades
comunes. Son sonidos que se oponen en el sistema al que pertenecen, es decir, al

sustituir uno de ellos por otro cambia el valor semantico de la palabra.

2. Cada fonema corresponde a varios sonidos diferentes, llamados al6fonos que

estudiaremos mas adelante.

3. El numero de fonemas consonanticos del espaiol es 19, el griego cuenta con
20. Sin embargo, en la practica, un espaiol tiene muchas mas dificultades para

adquirir el sistema griego y llegar a una pronunciacion correcta.

4. Los fonemas espaioles /A /, / t/, In/, /y/ existen como sonidos en griego pero

solo como variantes combinatorias o libres de /l/,/t/, /n/, /g/.

5. Los fonemas griegos /y/, /z/ constituyen variantes combinatorias o libres en el

sistema espafol.

6. Las africadas /¢/, /y/, hemos preferido incluirlas en las oclusivas y dejar a un

lado su caracter ademas fricativo para mayor homogeneidad.

7. A pesar de que la mayoria de los estudios realizados con el griego moderno no
consideran /¢/ y /§/ como monofonematicos, creemos que este valor es obvio como
lo demuestra Martinet, Un ou deux phonémes? Acta Ling., 1, pp. 96-97. O Mirambel
(1988).

Finaliza aqui la primera meta que nos habiamos propuesto, que es la de, por

conmutacion, llegar a definir fonologicamente cada uno de los fonemas integrantes de los
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sistemas espafiol y griego. Los rasgos distintivos que concurren en cada uno de ellos, y

solo en él son:

/b/ , Oral, sonoro, labial. En espafiol.

Oral, sonoro, oclusivo, labial. En griego.

/d/ , Oral, sonoro, dental. En espafol.
Oral, sonoro, oclusivo, dental. En griego.
lyl , Oral, sonoro, palatal. En espaiiol.
/§/ , Oral, sonoro, palatal. En griego.
/g/ , Oral, sonoro, velar. En espafiol.
Oral, sonoro, oclusivo, velar. En griego.
/vl , Oral, sonoro, fricativo, labial. En griego.
/8/ , Oral, sonoro, fricativo, dental. En griego.
/z/ , Oral, sonoro, fricativo, alveolar. En griego.
Iyl ,  Oral, sonoro, fricativo, velar. En griego.
/p/ , Oral, sordo, oclusivo, labial. En espafiol.
Oral, sordo, oclusivo, labial. En griego.
/t/ ,  Oral, sordo, oclusivo, dental. En espafiol.
Oral, sordo, oclusivo, dental. En griego.
/¢/ , Oral, sordo, oclusivo, palatal. En espafiol.
Oral, sordo, oclusivo, palatal. En griego.
/k/ , Oral, sordo, oclusivo, velar. En espafiol.
Oral, sordo, oclusivo, velar. En griego.
/fl ,  Oral, sordo, fricativo, labial. En espafol.
Oral, sordo, fricativo, labial. En griego.
/8/ , Oral, sordo, fricativo, dental. En espafiol.
Oral, sordo, fricativo, dental. En griego.
/s/ ,  Oral, sordo, fricativo, alveolar. En espafiol.
Oral, sordo, fricativo, alveolar. En griego.

/x/ , Oral, sordo, fricativo, velar. En espafiol.



Oral, sordo, fricativo, velar. En griego.
/m/ , Nasal, labial. En espafol.
Nasal, labial. En griego.
/m/ , Nasal, dental. En espaiol.
Nasal, dental. En griego.
/n/ , Nasal, palatal. En espaiol.
N/, Liquido, lateral, alveolar. En espafiol.
Liquido, lateral. En griego.
/&l , Liquido, lateral, palatal. En espafiol.
/r/ ,  Liquido, vibrante, flojo. En espaiol.
Liquido, vibrante. En griego.

/ ¥/ , Liquido, vibrante, tenso. En espaiol.

Por lo tanto:

1. Los fonemas /y/, /n/, //A/, / T/ existen como tales solo en el sistema espafiol. Los
fonemas /v/, /6/, /z/, v/, / §/ forman parte del sistema griego.

2. En la serie de los sonoros en espafiol, como ya veiamos, no es pertinente si el
modo de articulacion es oclusivo o fricativo.

3. En griego, el punto de articulacion de /I/ no es relevante, pues no existe ningin
otro fonema de las mismas caracteristicas, es decir, liquido y lateral.

4. La diferencia entre floja o tensa en las vibrantes griegas no es distintiva.
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III. VARIANTES DE LOS FONEMAS

Un fonema puede ser realizado de distinta manera con arreglo al contorno en que se
encuentra o al hablante, como ya expusimos. Estas diferencias sin embargo, no son
percibidas como tales a la hora de articular o recibir un sonido, pues no diferencian
significaciones, no son esenciales. El decir que, en griego, no es pertinente el rasgo flojo
/ tenso de las vibrantes espafolas, implica que para un griego en el par “ pero / perro”
no existe diferencia alguna, [r] y [F] responden a un tGnico fonema /r/. Lo mismo sucede
en la serie de las sonoras para un espafiol, para el cual no es pertinente la diferencia
fricativa | oclusiva , por lo que las palabras griegas umoAitco /balia / ‘pelotita’ y
BaAitca /valiCa/ ‘maleta’ sonardn exactamente igual para €l.

En nuestro propio sistema, la realizacion de una de las variantes muchas veces viene
dada, no elegimos entre una forma u otra, ni tan siquiera tenemos conciencia de que
existan diferencias. Al pasar a otra lengua, trasladamos nuestro sistema a la nueva lengua,
de forma que lo que antes no era percibido como variante, ahora contintia sin serlo. Esto
da lugar a errores e incluso puede llegar a romper la comunicacion.

Pasamos al segundo punto de nuestro estudio, que es la determinacion de las
variantes o alofonos que presenta cada fonema para, de este modo, poder comparar

ambos sistemas fonoldgicos.

II1. 1 Alofonos de los fonemas vocalicos

ESPANOL GRIEGO
/al: [ a, a] /al: [ a,a]
lel: [e, e ] lel: [e, e ]
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lo/ 2 [o,q] lo/: [o , o]

il : [i,{,j,i] il : [i,j,j,i,gj,y]
h/: [u,u, w, gw,gw ,u | h/: [u, u, w, gw]
Todas las variantes de /a/ , /o/ , /e/ , se encuentran en distribucion

complementaria en el habla, lo cual quiere decir que un contorno determinado exige un
al6fono concreto y nunca el otro. Para mas informacion al respecto véase Navarro (1946)
o Real Academia Espafiola (1999) y en griego E. Petrounias (1984).

Lo mismo ocurre con los al6fonos de /i/ , /u/ con una salvedad, la de las
semiconsonantes [j], [w] . Ya vimos al hablar de los diptongos que si tenemos [w] en
principio de palabra o detras de [a,e,i,z,5] solemos poner un refuerzo consonantico en
espafiol, seria una variante libre de /w/. De este modo la palabra hueso podria ser
pronunciada [wéso] o [ g wéso] o [gweso], donde[ g ] y [g] no varian libremente sino que
viene dado por el entorno, lo veremos al hablar de las variantes de /g/.

También vimos junto con los diptongos que [j], en griego, presenta casi siempre
un refuerzo consonantico [¢] o [y] dependiendo de la consonante precedente. A veces
esta diferenciacion obedece también a la palabra de que se trate, asi por ejemplo en el
verbo muw /pid/ ‘beber (forma de subjuntivo)’, usualmente escuchamos [p¢jé], mientras
que en el verbo mowd /pid/, ‘hacer’ que se usa en el griego moderno formando parte de
compuestos, la pronunciacion generalizada es en hiato [pi.6], es el caso de ewWomowd,

‘avisar’ [1.00.pi.0], TOKTOMOL®, etc.
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II1. 2 Alofonos de los fonemas consonanticos
ESPANOL

p/ : [p]
b/ : [b,b,b]

ot o]
/[l [d,d,d]
K [K]

/gl g ,g,%]

Hl: [f]
0/ : [0, z]

/sl [s,s,z,z]

Xl [X]

el s [¢]

vl [r, 1]

/r/ 2 [1]

/v 1,1,1 K]

K+ [£]

/m/ : [m, m]

m/ : [n,n,n,pm, nJ

m/ oz [n]
iyl [y, 9]

Las variantes [, &, g] son sonidos fricativos, mientras que [ b, d , g ] son

oclusivos, todos ellos aparecen en posiciones fijas atendiendo a reglas fonéticas

determinadas. En concreto, las variantes oclusivas se realizan en posicion inicial absoluta,
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tras pausa y tras nasal en el interior de palabra o frase. Asimismo, tras el fonema /1/, en
posicion interior, encontramos el sonido [d] y no su variante fricativa [ ]. En el resto de

los casos aparecen las variantes [b, &, g].
Ejemplos:
Enviar [b], lobo[#], bomba[b],[b],labomba[5],[b], Alvaro[4], hambre

[b],abre [/].
Andar [ d ], dado[ d ] [¢ ], tres dados[ ¢ |, [¢ ], aldea [ d |, pondré [ d |, podré [«

Ponga [g], pago [ ¢ ], gato [g], el gato [¢ ], cargo [ g ], inglés [ g ], iglesia [ ].

Los alofonos [ b, &, g] son variantes fricativas sordas libres, debidas a un

mayor o menor ensordecimiento de la consonante en contacto con otra consonante sorda
como pueden ser [s, t 0, f, x] o ante pausa. Al final de palabra se puede llegar a la total

reduccion de [ ].

Ejemplos:

Zigzag 0igbag] [0 g6a g].
Absurdo [ab su rdo], [ab su rd o).

Madrid [madri ¢],[madri ¢],[madri].

[#,1,n] son variantes interdentales de los fonemas /t/, /I/, /n/ en contacto con la

interdental /0/ :
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Hazte [4 01e]
Alzar [alB ar]

Onza [o n 0 a]

Los sonidos [ s , z , /[, n ] son variantes de los fonemas /s/, /I/, /n/ ante

consonantes dentales /t,d/:

Esto [ésto]
Desde [dé zde]
Alto [alto]
Anda [4 nda]

El sonido [z] es la realizacion sonora del fonema /6/ ante consonante sonora

como [b,g ,1, m,n]:

Hazme [a zme]

Cabizbajo [kabi z b axo]

Sin embargo [z], supone la sonorizacion del fonema /s/ en contacto con una

consonante sonora como [»,¢g ,1, m, n, y]:

Asma [4zm a]

Isla  [izla]

[p] , eslavariante de /n/ ante consonante velar [ k, g, X |: cinco [0 i nko]
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[m], eslavariante de /n/ ante bilabial [ b, p ]: invento [i mb ént o]

[m], eslavariante nasal ante [f]: enfado [Emfa ¢ o]
[1] , es variante libre fricativa de /t/ en cualquier contexto y también precede a

[F] en palabras como desrizar [de 17i0 ar1]

[¥] , variante combinatoria de /y/ tras pausa o nasal o [£]. Ademads es variante

libre de /y/ en pronunciacién marcada o lenta:

yate [Yate]
conyuge [kony uxel
malhiere [makyére]
GRIEGO

p/ : [p,b]
/b/ : [b]
o v, v, f]

tos [t,d]

/dl 2 [d]

18/ 2 [8]

K : [k,c,g, 3]
gl [g,¥]

W Ly,yl

il [f]

/0 : [0, 2]

/sl + [s,z,s,z]

/2] : [z]
X [x,¢]
el [¢,y]
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vl : [r,;]
n e [1,41,0 ]

/m/ : [ m,m]
m/ : [n, n,n,y, mn]

190+ 1]

[b,d, g,y ] Ademas de fonemas independientes, son también variantes
combinatorias de los fonemas sordos /p,t, k, ¢/ los cuales sufren una sonorizacion
cuando antecede nasal. Asi por ejemplo, la trascripcion fonética de la palabra cumeipia,
compuesta por un derivado del sustantivo zeipa [pira] yel prefijo ev [en ], serd [e

m b ir ia ] Por otro lado, la nasal puede sufrir diferentes grados de reduccion

dependiendo del idiolecto del hablante y llegar incluso a desaparecer, el resultado en el

ejemplo anterior seria [e bir 7a ]. Lo mismo ocurre con
[d] : mévra [pandal]o[pada]

[g]: eyrdpdioc [engard’josjo [egard’jos]

[¥] : kavroovéra [kany onéta]Jokay onéta]

No tiene ningun valor distintivo el que se oiga o no la nasal. El pronunciarla, a
veces, también depende del esfuerzo del individuo por articular “correctamente” la
palabra con arreglo a su etimologia o procedencia. En este intento, un tanto artificial,
también podemos escuchar en contadas ocasiones la realizacion de las sordas en lugar de
las sonoras; ocurre sobre todo en préstamos Yy en palabras compuestas. De ahi que
podamos oir también [enkardjos] y [kapné onéta] aunque no sea lo usual.

Cuando la union de los dos sonidos (nasal - sorda) resulta de una sincopa, es
algo mas frecuente conservar el sonido sordo. Véase el caso de los imperativos seguidos
de un pronombre atono enclitico: kave imperativo del verbo xdavw, equivale a ‘haz’ en

espafiol y 7o pronombre complemento directo, al unirse desaparece la € y queda xdvro
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[k an t o], bien es cierto que también encontramos [k 4nd o]. Por el contrario, casi

nunca desaparece la nasal [k 4 d o].

Cabe senalar algunos ejemplos caracteristicos que indican hasta qué punto la
sonorizacion de las sordas ante nasal estd extendido: el vocablo mpila, [ priz a ]
‘enchufe’, del francés ‘prise’, por influencia del articulo en acusativo que es el caso que
rige la preposicion en ‘conectar, meter en el enchufe’ posee una segunda forma umpilo. [
b r iz a ] mucho mas generalizada, utilizada en cualquier contexto, incluso cuando el

articulo va en nominativo, en cuyo caso no existe nasal: Balw otnv unpila ‘enchufar’ [s
timbrizalo [stibrizal. Humpilo “el enchufe” [ibriza]. Lo mismo ocurre con
c B

la palabra tomate, viopdro [d o m a t a] etc.

[ c, ¥, ¢,y ] son aléfonos palatales de los fonemas / k , g, x , v/
respectivamente, cuando estos se encuentran delante de uno de los dos fonemas vocalicos
agudos, o de localizacioén anterior, /e/ , /i/. En estos casos / k , g, x , v / sufren una
palatalizacion por influencia de las vocales citadas y pierden su caracter velar conservado

en el resto de las ocasiones:

poxég ‘lentejas’ [ ¢ |, paxn ‘lenteja’[ ¢ |, paxog ‘linterna’ [ k ], kAddog ‘rama’[k],
kpéog ‘carne’[K].

ypr ‘gris’ [ g |, yréro ‘gueto’ [F], yxolp ‘golf’[ g |, ovykivyon ‘emocion’ [F],
ovykdroixog ‘compaiero de piso’ [ g .

mayos ‘grosor’[ x |, moyvg ‘gordo’[ ¢ |, ylouog ‘palido’[ x ], yépt ‘mano’ [¢
1, xpoua “color’[ x .

mayog ‘hielo’[ y |, moayerog ‘helada’ [y |, yy ‘tierra’[ y ], yépog ‘viejo’[ y ],
yAdpog ‘gaviota’ [ vy ].

Es digna de mencion la inclusion, mas o menos perceptible, de la vocal [i] entre
los sonidos palatales [c, ¥, ¢, y ] seguidos de la vocal media /e/. Veamos a modo de

3

ejemplo la conjuncion copulativa xoz “y’, la cual en lugar de ser pronunciada [ge], se
escucha [c%je]. Ello crea no pocos problemas en el estudiante de espafiol cuya lengua

materna es el griego. Por lo general también en espafol incluyen la /i/ de modo que la
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palabra gente resultard [¢jénte], o el pronombre interrogativo qué [c’je] de ahi la

dificultad para distinguirlo del pronombre interrogativo de persona quién [cfjen] cuya
unica diferencia perceptible es la /n/ final. En la primera persona del plural del presente
de indicativo del verbo guerer, la pronunciacion casi exclusiva es [c’jerémos] aun en el

caso de que el alumno lo escriba correctamente.

Hemos dado al fonema /k/ ademas de los al6fonos [ k], [ ¢ ] las variantes
combinatorias [ g ], [#] puesto que, segiin indicabamos, ante nasal /k/ se sonoriza y de
este modo [ k ] toma la forma [ g ] mientras que con [ ¢ ]| obtendriamos el sonido [¥].

Veamoslo en los siguientes ejemplos:

KoL ‘pego’ [kolo]
oev kol ‘nopego’ [dengold]o[de golo]

kepvdd  “invito’ [cjernd]
c

tov kepva) ‘lo invito” [ton Fjernd] o[toFjernd]

Por ultimo, puede el sonido [ k | sonorizarse si se encuentra delante de las sonoras

fricativas /v ,0,z,v/:

Expiooud ‘chantaje’ [ekv'jazmbs]o [e gvijazmobs]
Exdiow ‘publicar’ [ekdido] o[egdido]

Exleua ‘eccema’ [éekzema] o[égzemal]
Exyouvel{w  ‘entrenar’ [ekyimnédzo] 6 [egyimndadzo]

Realizamos las variantes interdentales [ /, n] cuando a los fonemas /1, n/ les
sigue la interdental [0]:
BalOnka ‘me puse’ [valOika]

AvBilw ‘florecer’ [anO 1z o]



[ s,z ,1,n] son variantes de los fonemas /s, 1, n/ en contacto con una

dental [t,d, o ]:

O1E100DW ‘penetrar’ [O1 f: zd10]

TAaoTO ‘falsificado” [plasto]

TlaAto ‘abrigo’ [p a [t0o]

Avrouavew ‘encontrar’ [antamono] o [andamodno]
Avopag ‘hombre’ [Andras]

Avrpag ‘hombre’ [Andras]

Como sabemos, /t/ precedido de nasal equivale a [d] por lo que el ejemplo [anta

m 6 n o ] constituye exclusivamente una variante libre poco comun.

La diferencia [andras] [andr a s] responde a la influencia de la demdtica o

variedad hablada de la lengua griega moderna que no admite un sonido fricativo tras

nasal, por lo que [4nd r a s], constituye la variante de menor frecuencia y de mayor

dificultad.

[m] es la variante nasal que encontramos delante de las labiodentales [v,f].
Aupifoio ‘dudar’ [amfivalo]
2boupoio ‘simbolo’ [simvolo]

[m] es la variante del fonema /n/ ante bilabial [ p , b ]. Sabemos que estos dos
sonidos tras nasal, son variantes del mismo fonema /p/, la realizacion de [p] en lugar de
[b] que es el sonido habitual en este caso, es mera variante libre debida a un esfuerzo del
hablante por razones etimologicas, principalmente, en registros cultos. La nasal puede

incluso llegar a desaparecer, lo vemos en los siguientes ejemplos, en los cuales hemos
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incluido dos palabras en lugar de una para que sea mas claramente lo que queremos

expresar:
dev Tpa ‘no cogi’: [empira],[dembir a],[Sebz:ra]
UNV UTELS ‘noentres’: [mimbis],[mibis].

El sonido [ 1 ] se obtiene cuando a una nasal, le sigue una velar [ k, g, x ]. De

nuevo, la realizacion habitual de la velar oclusiva /k/ tras nasal, es su variante sonora [g].

Exemplos:
Aykdiwon ‘anquilosamiento’:  [ankilosi],[angilosi]
Ayyog ‘estrés’: [anx 0 s8] .

[n] corresponde a la palatalizacion de [n] cuando ésta va seguida de /i / mas

vocal:
VIOTO. ‘juventud’: [nataj

Aunque a veces lo encontramos, como ya hemos dicho, como variante libre ante

/i/ seguido de consonante o pausa:

Havi [p ani], [pani]

Asimismo, encontramos este sonido cuando la nasal se pone en contacto con el
fonema / ¥/ o / ¢ / pero ya vimos que este ultimo sufre una sonorizacion tras consonante

sonora, caso de /n/, por lo que se transforma en el primero. Ejemplos:

2ravi{oyoipog ‘puercoespin’: [skanyo ¢ciros]
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Al igual que ocurria con los otros sonidos oclusivos precedidos de nasal, puede
ésta reducirse e incluso desaparecer, con lo cual otra pronunciacion usual de la palabra
anterior seria:

[skayogiros]
[ z ] representa la variante interdental fricativa sonora de /0/ si a esta le sigue una

de las consonantes sonoras [ 1, n ]:

aBloduor ‘gjercitarse’: [azlUum e]

Ovnrog ‘mortal’ : [znitos]

El fonema / s / posee una variante sonora [ z | que se manifiesta siempre que a

continuacion exista una consonante sonora:

Koauog ‘mundo’: [kozmos]

c

Y ademas, cuando antes de / s / encontremos un grupo formado por nasal seguida

de uno de los fonemas sordos oclusivos /p, k/:

Kouwog ‘elegante’: [kompzos]o[kombzos]

Tov &pw ‘lo conozco’: [tonkzéro]o[tongzéro]otogzéro]

El fonema sordo /t/ también puede estar precedido por nasal e ir seguido de /s/.
Hemos considerado, sin embargo, la uniéon de /t/ y /s/ como un unico fonema /¢/ por lo
que si este se encuentra tras nasal, como ya indicamos, sufre igualmente una

sonorizacion. Lo podemos ver en los siguientes ejemplos:

Todkwoo. ‘pillé’: [Cakosa]

Tov toaxwaoa ‘lo pillé’: [tonyakosa]o[toyakosa]
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IV. COMBINACION DE FONEMAS

En espafiol las cinco vocales aparecen en cualquier posicion en la palabra:
principio, interior o final; formando nucleo de silaba o en margen sildbico. No obstante,
existen algunas limitaciones en silaba final no acentuada, donde es raro que aparezcan los
fonemas mas cerrados /i,u/ ; excepto en formas verbales como jugasteis o perdisteis, en
cultismos procedentes muchos del griego como crisis, en las palabras terminadas en —itis
como faringitis y en vocablos hipocoristicos, familiares o vulgares, como /la mili o Jesu.
El griego no refleja estas limitaciones, por el contrario son frecuentes: el fonema /i/ en
vocativo, nominativo y acusativo, /u/ en genitivo singular masculino. Ya vimos, al hablar
de los diptongos, las combinaciones de vocales dentro de una misma silaba, asi como la
ausencia en griego de los diptongos decrecientes /au/, /eu/, /ou/ en una palabra, su
presencia en la frase. Las combinaciones de vocales repartidas en varias silabas, tanto en
un idioma como en otro, son numerosas y no responden a reglas determinadas, ademas no
presentan ninguna dificultad ni para el espafiol que aprende griego, ni viceversa.

La aparicion de fonemas consonanticos, sin embargo, es mas problematica. En
primer lugar, una consonante no puede nunca formar palabra o silaba, precisa para ello de
una vocal. Por otro lado, conviene distinguir entre si la consonante se halla en principio,

interior o final de palabra.

IV.1 En posicion inicial

Tanto en griego como en espafiol, cualquier consonante puede comenzar una
palabra, salvo el fonema /r/ en espaiiol que es sustituido siempre por el fonema / t/, En
griego ya sabemos que estos dos sonidos son simples variantes libres, [r] es la mas
frecuente ya sea en posicion inicial o en cualquier otra.

Por el contrario, si existen limitaciones en los grupos de varios fonemas
consonanticos: el espafiol presenta los siguientes grupos de dos fonemas consondnticos

en posicion inicial: /pr/, /pl/, /tr/, /kr/, /KI/, /br/, /bl/, /dr/, /gr/, /gl/, /fr/, /f1/. El griego
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ademas de todos estos, dispone de los siguientes: /pt/, /ps/, /pn/, /tm/, /kt/, /ks/ (este
también existe en espafiol por ejemplo en xenofobia, pero normalmente es pronunciado
como /s/, desaparece el primer fonema), /ft/, /f0/, /6n/, /01/, /01/, /xt/, /xn/, /x1/,/xt/, /Vd/,
INvyl, Iydl, Iynl, Jmn/ /sp/, Ist/, Istl, /s8], /sx/, /sn/, /sl/, /sb/, /sv/, /sy/, /sm/. Si la /s/ va
seguida de una consonante sonora, se sonoriza con lo cual la realizacion fonética de estos
ultimos sera [zb], [zv], [zg], [zm].

Ademas el griego contiene combinaciones de tres fonemas consonanticos en
principio de palabra: /spl/, /spr/, /str/, /skn/, /skl/, /skr/, /sft/. Daremos a continuacion
algunos ejemplos:

/pt/, mTnvo, ‘ave’.

/ps/, woyoloyog, ‘sicologo’.

/pn/, mveduo. , ‘espiritu’.

/tm/, Tunua , ‘seccion’.

/kt/, ktnvog, ‘fiera’.

/ks/, &évog , ‘extranjero’.

/ft/, prepovya. , ‘ala’.

/f9/, pfnvo, ‘barato’.

/0n/, Bvyrog , ‘mortal’.

101/, BAfepo, “triste’.

/01/, Opawvio, ‘pupitre’.

/xt/, yteg , ‘ayer’.

/xn/, yvovou, ‘pelusa’.

X1/, yAawpro, ‘cloro’.

/xt/, ypauo. ‘color’.

IO/, Pooudda., ‘semana’.

Nyl Byoive, ‘salir’.

/yd/, yodvw, ‘desvestir’.

/yn/, yvpaio, ‘auténtico’

/mn/, uviun, ‘memoria’

/sp/, omépvaw, ‘sembrar’

/st/, orabudg, ‘estacion’
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/stl, opaipa, ‘esfera’.

/s0/, oBévog, ‘valencia’.

/sx/, ayapa., ‘parrilla’.

/sn/, ovour, ‘esnob’.

/sl/, elafixog, ‘eslavo’.

/sb/, ourapo, ‘tiro’. [zb],
/sv/, ofovpa , ‘peonza’. [zv],
/syl, ayovpog, ‘rizado’. [zy],
/sm/, ouapayor, esmeralda’. [zm],
/spl/, eAnva, ‘bazo’.

/spr/, ompwyve, ‘empujo’.
/str/, otpeioio, ‘ostras’.
/skn/, oxvira, ‘chinche’.
/skl/, oxiapog, esclavo’.
/skr/, oxpivio, ‘alacena’.

/str/, appoyioa, ‘sello’.

Todo ello supone una dificultad afiadida para el hablante espafiol que se enfrenta
al idioma griego. La tendencia habitual es agregar un elemento vocalico de apoyo,
generalmente /e/ al principio de la palabra, de este modo, la primera consonante se
convierte en coda de la primera silaba y la siguiente consonante, o siguientes, pasan a
formar parte de la segunda. De ahi que, lo que en el idioma griego es una silaba quede
dividido en dos al ser articulado por un hispanohablante. Asimismo, en lugar de afiadir un
fonema vocélico, puede ocurrir que uno de los dos fonemas consonanticos, mas
frecuentemente el primero, sea eliminado. Nada de esto sucede sin embargo en el caso de

101/, /6r/, /x1/, /xt/, que conllevan menor dificultad de pronunciacion.
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IV. 2 En final de palabra

El espafiol cuenta con mayor nimero de fonemas frente al griego que tiene
exclusivamente /n,s/ (ademas, como ya estudiamos, de las posibilidades vocalicas). En
determinadas expresiones han quedado fosilizadas algunas preposiciones del griego
antiguo, en concreto ¢&x, vmép, con lo cual el grupo de consonantes en la coda seria
/n,s,k,r/, estos dos ultimos de escasa frecuencia. El espaiiol dispone de: /d,0, s, n, 1, r/. Si
bien es verdad que algunas palabras terminan en /x/ como reloj, también es cierto que
¢ésta se pronuncia relajadamente e incluso se pierde /re 1 6 /. A pesar de no existir en su
idioma, no presentan ninguna dificultad de articulacion estas nuevas codas.

En esta posiciéon, ambos idiomas excluyen las combinaciones de dos o mas
fonemas consondnticos, sin embargo, dichas agrupaciones aparecen en un sinnumero,
sobre todo, de extranjerismos. Asimismo, encontramos en préstamos otros fonemas
como /g, b, p, f, t, k, X, A/ etc. Ahora bien, el griego se esmera en pronunciar todos los
fonemas, tanto dobles como sencillos si no quiere ser tachado de relajacion o
desconocimiento; mientras que la pronunciacion espafiola mas frecuente y menos
“afectada ” tiende a eliminar uno de los componentes o, a reducir la consonante de la coda
simple, adaptandola al sistema fonoldgico espafiol. Existe pues, una diferencia social que
crea bastantes problemas al espafiol, no acostumbrado a este tipo de codas, el cual
frecuentemente es incapaz de realizarlas correctamente en griego. En cuanto al hablante
griego, cabe la posibilidad de que no reconozca palabras como cofiac o ping pong,
articuladas por un hispanohablante sin la consonante final. La pronunciacién en espafiol
de estas consonantes finales en boca del grecoparlante, puede resultar algo afectada o

extrafia, pero en general pasa desapercibida para el espafiol.
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IV. 3 En silaba interna

La coda del espafiol, ademas de los fonemas ya mencionados en final de palabra,
cuenta con /p,b,fitk,g/; sin embargo, en esta posicion los fonemas oclusivos /p,tk/

tienden a sustituirse por los sonidos fricativos [#, &, g ]y pueden alcanzar un mayor o

menor grado de ensordecimiento: [ 4, &, g]. A veces esta formada por un grupo de dos

consonantes una de las cuales es /s/ precedida de / b, d, k, r, n /. Otros grupos son aun
mucho mas raros como /st/, /Is/ y, mas aun, los grupos de tres. En cualquier caso, se
tiende a la reduccion y a la articulacion exclusivamente del fonema /s/. En griego:
/£y,6,0,x,1,m,t,v,z/ constituyen los fonemas simples en final de silaba, ademas de los ya
expuestos en final de palabra. Conviene sefialar que en griego no sufren modificacion
alguna los fonemas /p,t,k/. El fonema /p/ no lo encontramos en esta posicion porque,
como ya veremos mas adelante, pasa siempre a formar parte de la silaba siguiente:
okentikog ‘pensativo’ cuenta con las silabas ske.pti.kds. De ello se deduce que para el
griego es facil articular cualquier consonante que aparezca en interior de palabra y que
por el contrario el espafiol tendra que esforzarse en la pronunciacion oclusiva de [p,t,k].
El idioma griego no admite en esta posicion agrupaciones de dos fonemas, ya que su

delimitacion silabica atiende a las siguientes reglas:

1. Dos consonantes entre dos vocales, se silabean con la segunda vocal, cuando
empieza una palabra griega por dichas consonantes.

2. Tres o mas consonantes entre dos vocales se silabean con la segunda vocal, cuando
empieza alguna palabra griega por, al menos, las dos primeras consonantes de dicho

grupo (Triantafyllides, 1941).

De modo que la palabra dotpo no se dividird como en espaiiol en las silabas as-tro,
sino que la delimitacion silabica pasara el grupo de tres consonantes a formar parte de la
segunda silaba, es decir, a-stro pues existe palabra griega otp@vw que comienza por el

citado grupo. Asimismo, en gyfpo¢ ‘enemigo’ distinguimos las silabas [e.x0rgs] por
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existir palabra griega que comienza por las dos primeras consonantes del grupo: yfeoivog
‘de ayer’.

Hablando de la separacion silabica, conviene apuntar que en griego los grupos cuya
grafia es pm, vt, YK, vy, siempre van unidos en la misma silaba, su pronunciacion equivale
a: um, /b/, v, /d/, yx, vy, /g/; sin embargo en numerosas ocasiones, especialmente cuando
no se encuentran en posicion inicial de palabra sino en su interior y tras vocal, su
trascripcion fonética incluye una nasal que puede ser mas o menos marcada, como ya
apuntdbamos al hablar de los al6fonos consondnticos. Los sonidos sordos [ p, t, k | se
sonorizan, obtenemos asi [b] o [mb] o ["b], [d] o [nd] o ["d], [g] o [ng] o ["g].
Resultado de ello es la dificultad de percibir en espafiol las diferencias /b/, /mb/, /mp/, /d/,
/nd/, /nt/ asi como /g/, /nk/, /ng/ aunque estas ultimas se presentan con menor frecuencia
en la lengua hablada. Ademads, constituye también un problema la produccion tanto
escrita como oral de palabras de este tipo: cobra, compra, sombra, sobra, cuando,
cuanto, antro, canto, dentro, flamenco etc. La tendencia habitual es guiarse por la
ortografia del vocablo y realizar el sonido oclusivo sonoro [b,d,g] al que afiaden en
numerosas ocasiones la nasal, al igual que lo hacen en su propio idioma , con lo cual el
ejemplo: cobra puede ser articulado como [b] o ["b] o [mb], por otro lado, el segundo
ejemplo: compra también es pronunciado como [b] o ["b] o [mb], asi pues, el cotejo
cobra / compra deja de tener validez, desaparece como tal. De ahi que, con un estudiante
de espafiol cuya lengua materna es el griego, debamos insistir desde un primer momento
en la correcta separacion de las silabas, segin la norma espaiola, en la que la nasal
corresponde a la primera y la otra consonante a la segunda. En el caso de que no
aparecezca nasal en espafiol, hay que hacer hincapié en el caracter no oclusivo de /b,d,g/
en ese contexto.

Como ya vimos, el fonema sordo /€/ también sufre sonorizacion si va precedido
de nasal, pero no da lugar a errores tan importantes como los otros, en el sentido de que

no rompe la comunicacion y su aparicion es de escasa frecuencia.
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IV. 4 En interior de palabra

Teoricamente, todas las codas compuestas anteriores pueden combinarse con
cualquier grupo de los que aparecen en cabeza de silaba. En la practica, ninguno de los
dos idiomas explota o contiene todas las variedades posibles. En esta posicion
encontramos en espafiol grupos de tres e incluso cuatro consonantes cuyos componentes
se reparten entre las dos silabas. En los grupos ternarios, el primer componente suele ser
/n, 1, 1,0, s/ en raras ocasiones admite alguno mas a excepcion de palabras con prefijos
como “subproducto”. En cuanto a las combinaciones de cuatro consonantes, como ya
veiamos al hablar de la coda en silaba interna, el espafol reduce fonéticamente uno de
los fonemas que aparecen en distension sildbica. Véanse como ejemplos las palabras
transfigurar cuya pronunciacion sera [trans figurédrjotrasfigurar]o, con
mayor frecuencia, [tras figurar]en la que el grupo ternario se ve reducido a binario.

Asimismo, la consonante /s/ forma parte de la primera silaba y /f/ de la segunda.

Igualmente, la agrupacion de cuatro consonantes en construccion [k onstry g0 j o n]
habitualmente se pronuncia [k 9 st ry g6 j ¢ n] el grupo tr pertenece a la segunda silaba

y /s/ ala primera.

El griego, por el contrario, si que dispone en su idioma de agrupaciones de tres y
cuatro consonantes, se esmera mucho mas en la articulacion de todos los fonemas, tanto
en su lengua materna como en el idioma extranjero, con lo cual puede ser tildado de
excesiva correccion por un espafiol. Sin embargo, el hispanohablante tiene graves y serios
problemas a la hora de articular en griego combinaciones de tres y cuatro consonantes
puestas en contacto en interior de palabra. Algunas palabras que incluyen los prefijos ex-,
/ek/ 6 ev-, /ev/, /ef/ presentan enormes problemas de articulacion para un espaiol,

véanse los ejemplos:

éxkmrawon, ‘rebaja’, /ekptosi/; exknvevoarikog, ‘espirador’, /ekpnefstikos/; exypiotiovi(w,
‘cristianizar’, /ekxristianizo/; exoxopn, ‘excavacion’, /ekskafl/; exorpareia, ‘campaia’,
/ekstratia/ éxminkrog, ‘sorprendido’, /€kpliktos/; evuvnuovevrog, ‘tacil de recordar’,

/evmnimoneftos/; evopopia,  ‘agilidad mental, inteligencia’, /efstrofia/; evknixy,



‘optativo, (modo verbal)’, /efktiki/; edomloyvog, ‘misericordioso’, /éfsplaxnos/;
evaynuog,  ‘plausible’, /éfsximos/; edOpavorog, ‘fragil’, /éf@rafstos/. Pero también
muchas otras que no comienzan por dichos prefijos: oridzvdg, ‘brillante’, /stilpnos/;
oompia, ‘dioptria’, /dioptria/; dvouvyoia, ‘dismnesia’, /dizmnisia/; évavoua, ‘motivo’,
/énavzma/; evoknmrw, ‘estallar’, /emskipto/; omapln, ‘existencia’, /iparksi/; ioyvog,

‘flaco’, /isxnos/.

IV. 5 Observaciones

1. En posicion inicial el hispanohablante tiende a reducir el primer elemento en
las palabras griegas que comienzan por /ps/, /pn/, /tm/, /ks/, /mn/ aunque también en el
caso de /tm/ pueden afiadir una /i/ de modo que la palabra zuzjuo ‘seccion’ se oira tanto
/mima/ como /timima/ en lugar de /tmima/. En /vy/ y /yd/ puede reducirse una de las dos
consonantes: fyalw, /vyazo/, ‘sacar’ suele ser articulado por el hispanohablante sin el
primer fonema /v/, ademds puede ser realizado un sonido oclusivo o fricativo pues ya
sabemos que en espaiol [g] y [Y] no son mds que variantes combinatorias: /gaso/. Puede,
asimismo, afadir una /e/: povvw, [ydino], ‘desnudar’ /egdino/ o perder su caracter
consonantico la /y/ y convertirse en semiconsonante [j]: fyaivew, ‘salir’ lo oiremos en
boca del hablante cuya lengua materna es el espaiiol como [vjéno] o [bjéno] dependiendo
del entorno en que se encuentre. El griego, sin embargo, a pesar de realizar también una
semiconsonante, aiade un refuerzo consonantico /y/, como ya vimos al hablar de los

diptongos [v’jéno].

2. En los grupos que no comprende el idioma espafiol en posicion inicial, /pt/, /kt/,
/ft/, 119/, /Bn/, /xt/, /xn/, /vd/, lo habitual es agregar una /e/: wtyvo, ‘ave’,ktiua, ‘finca’,
ptovo, ‘llegar’, Ovptog, ‘mortal’,  ytidw, ‘construyo’  yvoddi, ‘pelusa’, poélda,
‘sanguijuela’, la trascripcion fonologica en griego es /ptind/, /ktima/, /ftano/, /Onitos/,
/xtizo/, /xn1di/, /vdéla/; mientras que un espaiol interpretaria /eptind/, /ektima/, /eftano/,
/ebnitds/, /extiso/, /exnudi/, /ebdéla/ aunque en este Gltimo caso también puede dejar de

pronunciar el primer fonema /déla/. Lo mismo ocurre con /f/, a veces elide la /0/ y otras
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anade una /e/: @Odpio, ‘fluor’, /fBorio/, habitualmente resulta /06rio/ y con menor
frecuencia /ef9orio/.
En los grupos que comienzan por [s] o [z], sean binarios o ternarios, afiaden  una /e/,

son los siguientes: /sp/, /st/, /st/, /s0/, /sx/, /sn/, /sl/, /sb/,/sv/,/sy/,/sm/.

3. Las palabras espafolas que finalizan por /1/, /6/, /d/, fonemas que no incluye el
idioma griego en esta posicion, no constituyen problema alguno para el hablante de esta

lengua.

4. En interior de palabra el hispanohablante, a la hora de hablar griego, debe
esforzarse por realizar los fonemas /p/, /t/, /k/ como oclusivos, también cuando estos van

seguidos de otra consonante: [p], [t], [k] y no como fricativos: [b, &, g]o[ b, &, g].

Asimismo, cuando tenemos varios sonidos consonanticos en contacto, es preciso
articularlos todos y no afiadir elementos vocalicos inexistentes. Todo ello requiere

primero una concienciacion del problema y después una ardua labor de correccion.

5. El hablante griego debe esforzarse en el idioma espafol por pronunciar /b/, /d/,

/g/ intervocalicas como [b, &, g], y no como [b,d,g] para evitar errores. Ademas, si

precede a estos o a [p,t,k] una nasal es necesario, como ya veiamos, articular la nasal con

la silaba anterior y el sonido oclusivo con la siguiente.
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V. ACENTO Y ENTONACION

Nuestro estudio no resultaria completo si no hiciéramos mencion de los rasgos
prosodicos; lo haremos, sin embargo, someramente por la gran similitud de estos en los

dos idiomas.

V.1 Acento de intensidad

En primer lugar, citaremos el acento de intensidad, el cual, contrasta una silaba
con las anteriores o posteriores. El acento supone un refuerzo de intensidad espiratoria,
pero también puede elevar el tono de la silaba acentuada. Ademas, en griego, al contrario
de lo que ocurre en espafiol, el acento puede alargar ligeramente la vocal sobre la que
recae, lo cual pasa desapercibido para el hablante. No obstante, esta diferencia en la vocal
implicada da la impresion de una mayor rapidez en el habla, es decir, parece que el
hispanohablante habla mas deprisa.

El acento es un rasgo distintivo ya que permite diferenciar significados tanto en
griego como en espafiol. Véanse los casos de: canto - canto y maipvew ‘cojo’ /pérno/-
mepve ‘paso’ /pernd/ opuestos entre si Unica y exclusivamente por el distinto esquema de
los acentos:/ ' [/ / " ]

En los dos idiomas, es la silaba la unidad minima fonematica sobre la que puede
recaer o no el acento, en concreto, sobre el elemento vocalico o cima que compone la
silaba. Esta, puede ser simple o compuesta, como ya hemos visto. No todas las palabras
disponen de una silaba culminativa cuya intensidad espiratoria es mayor que la de las
otras que la anteceden o suceden, existen palabras acentuadas e inacentuadas y palabras
que en determinados entornos son susceptibles de presentar o no acentuacion. Ello
depende en gran manera de la categoria gramatical de la palabra, de este modo, los
sustantivos, adjetivos, adverbios y formas verbales son categorias tonicas en su mayoria,
mientras que no lo son los articulos, pronombres atonos, preposiciones, conjunciones etc.
Aunque, como ya indicaremos, depende también de la construccién. Estos ultimos

pueden disponer de una o dos silabas: en espafiol es el caso de los pronombres relativos
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cuyo, cuanto; en griego el adverbio relativo orov ‘donde’ o la preposicion aro ‘de’ se
consideran palabras atonas. (E. Petrounia, 1984).

Los monosilabos pueden ser palabras susceptibles de acento -como el pronombre
personal é/- o no -como el articulo determinado masculino el-. En griego, a modo de
ejemplo, el adverbio interrogativo mod ‘donde’ tiene acento ortografico y fonético,
mientras que el pronombre relativo zov ‘que’ no. Cuando existen dos o mas silabas, el
acento culminativo recae siempre en la Gltima, penultima o antepenultima. Encontramos,
sin embargo, palabras con mas de un acento tanto en griego como en espaiol, pero se
trata de sintagmas compuestos en los que cada palabra que ha dado lugar a la nueva,
conserva su acento propio. No es muy habitual, ya que la tendencia general es pronunciar
un Unico acento en la Ultima, pentltima o antepenultima silaba; aun asi, es posible
encontrar diversos grados de acentos fonéticos, los llamados acentos secundarios -en
ambos idiomas- sin embargo estos estan mas relacionados con la entonacion que con las
propiedades prosodicas como veremos mas adelante y por otro lado no son distintivos
fonolégicamente hablando. En griego, ocurre también lo siguiente: cuando una palabra
esdrujula va seguida de un pronombre personal enclitico (cabe sefalar que en este idioma
el pronombre no se une ortograficamente a la palabra anterior, pero es considerado
como una unidad o grupo tonico), dicha palabra adquiere un segundo acento en su ultima
silaba. Véase el caso de 7o tyiépwvo, ‘el teléfono’, palabra proparoxitona que dispone de
un unico acento, al ir seguida del posesivo wov ‘mio’, recibe un segundo acento
ortografico y fonético: o mAépwvo oo, ‘el teléfono mio = mi teléfono’. Por otro lado, si
la palabra es llana, el acento recae sobre el pronombre enclitico, ddae pod o, ‘ddmelo’,
que de otro modo seria inacentuado. Algo andlogo encontramos en espaiol en las formas
imperativas no monosilabas, en las que puede aparecer un incremento acentual en el
pronombre enclitico, en el ejemplo dado arriba, damelo, podemos escuchar también
damelo. La intensidad de uno u otro varia, no podemos decir que sea uno de los dos el
que tiene siempre mayor refuerzo, depende. Si el imperativo es de dos silabas, cantamelo
ocurre lo mismo: cantamelo y también si existe mas de un pronombre enclitico, pero a
diferencia del griego, la acentuacion recae sobre el tltimo de estos: déjamelo. Por ello, el
hablante griego, tiende a pronunciar el segundo acento en el pronombre personal:

cuéntamélo, o a desviar el acento hacia la derecha, pronunciando un Unico acento y
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convirtiendo la palabra en llana o esdr(jula, lo cual coincide —curiosamente- con lo que
pronunciaria un argentino: dejamelo o llevame. Con el espafol que se acerca al griego
sucede otro tanto. Sin embargo, y debido a la gran similitud de los dos sistemas, son
errores que se corrigen rapidamente gracias a la facilidad de diferenciacion de que
disponen ambos.

Existe un gran nimero de palabras que disponen o no de acento con arreglo a la
categoria gramatical a la que pertenecen, es el caso de los pronombres interrogativos
como: qué, cudl, donde etc. y los relativos: que, cual, donde etc. Asimismo pues entre
comas refleja un refuerzo de intensidad, mientras que no lo hace como conjuncion causal.
Mientras se encuentra acentuado si equivale a mientras tanto. Son solo algunos ejemplos.
En griego: La conjuncién disyuntiva # ‘o’, el articulo determinado # ‘la’; el adverbio
interrogativo zww¢ ‘coémo’, la conjuncion copulativa que introduce una subordinada
sustantiva zw¢ ‘que’; la conjuncion copulativa oz ‘que’, el pronombre 0,71 ‘todo lo que’,
la preposicion zapa ‘menos, excepto’, mwapa. ‘a pesar de’.

Ademas, existen voces inacentuadas normalmente que, por razones sintacticas, se
acentiian en determinados contextos, es el caso de los pronombres encliticos, como ya
hemos visto, o para no repetir la misma palabra: ;Quieres el café con o sin leche?, Oéieig
70 KOpE UE n xwpic yaioe;. Y en numerosas ocasiones por razones melodicas, véase la
conjuncién copulativa y, xaz, en ambos idiomas, que presenta un refuerzo al comienzo de
oraciones interrogativas: /Y los nifios? Ko ta moudia; . A veces para poner de relieve su
calidad o contrastarlo con otro por algin motivo, los vocablos presentan un incremento
acentual: Este es mi boligrafo, Avto eivou to uoAvfi pod (y no el tuyo o suyo). Ven a ver
él coche, élo va deis 10 awvtoxivyro, (el ya citado o el mejor).

También puede ocurrir lo contrario, es decir, que pierdan el acento algunas
palabras que en circunstancias normales si tienen. Si dos silabas acentuadas se encuentran
juntas, es muy posible que una pierda su acento o que la intensidad de este se reduzca.
También en agrupaciones que se asemejan a las palabras compuestas ya que son
entendidas como una unidad por el hablante: tio Pepe, sefior Fernandez, premio Nobel,
hasta luego. Las primeras palabras pierden su acento y, al igual que ocurria con las

palabras compuestas, es la segunda la que lo conserva, tendencia natural a dar mayor
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intensidad a una de las tres ultimas silabas. En griego algunos ejemplos son: Kvpio
Mopia ‘Dofia Maria’, Kalwg 1pBeg ‘bienvenido’, ovpavio oo ‘arco iris’.

Casi todas las palabras de origen griego, hayan llegado al espaiol por via del latin
0 no, han cambiado su acentuacion. Citaremos algunas de uso comun en los dos idiomas:
paralelogramo, mwopoiinioypouuo; hordscopo, wpookornio; metdfora, UETOPOPA,; Océano,
wkeavog; sintaxis, ovvraln, sistema, ovotnua, problema, mpofinuo, dilema, diinuua.
Pero no todas: efimero, epnuepo, analisis, avalvon, parasito, mapaoitog. Gracias a la
sensibilizacion de unos y otros hablantes al respecto, esta aparente dificultad se supera

facilmente.

V.2 Entonacion

La entonacion se refiere a los movimientos de la voz que acompafian a todo acto
oral, asi como a la diferencia de altura musical que existe entre unos tramos y otros de la
cadena hablada. Es evidente que ello varia con arreglo a muchos y diversos factores,
entre otros, las caracteristicas del hablante, lugar en que vive o de donde procede, nivel
cultural y social, sexo, situacion psicologica en un momento dado, rapidez, si repite algo
ya dicho etc.

Todo ello implica una gran dificultad a la hora de hacer un estudio profundo y
detallado que, por otro lado, no parece ser necesario si tenemos en cuenta que un nifio, ya
antes de aprender a hablar, tiene bien interiorizados estos elementos fonicos.

La entonacion ayuda a la organizacion sintdctica, pero tiene ademds una funcion
distintiva que pone de relieve las funciones representativa, apelativa y expresiva del
lenguaje. Tanto en griego como en espafiol la misma oracion con diferente curva

melddica puede dar lugar a significados diversos: enunciacion, pregunta o exclamacion:

Hace buen tiempo Kaver kalo koipo
¢;Hace buen tiempo? Kaver kalo koupo;
jHace buen tiempo! Kaver kado koupo!
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En cada persona existe un tono medio o normal en torno al cual oscila el resto de
los tonos de su expresion. Las inflexiones de voz, ascendentes o descendentes suelen
coincidir, en los dos idiomas, con los acentos de intensidad dominantes, en concreto
mayor relevancia tienen el primero y el ultimo de la unidad melddica. En el primero la
inflexion es casi siempre ascendente, excepto cuando la primera silaba es acentuada, en
cuyo caso comienza directamente en un tono mas elevado de lo habitual. En el tltimo
puede ser ascendente o descendente con arreglo al tipo de frase, por ejemplo, cuando la
inflexion final es ascendente, la ultima silaba acentuada es descendente a no ser que la
palabra sea aguda en cuyo caso subiria el tono. La altura musical a la que llega una silaba
varia, las inflexiones de mayor contraste aparecen en las pausas terminales, las pausas
intermedias presentan menor contraste por lo general.

A modo de orientacion, daremos algunos tipos de inflexiones caracteristicos de
determinadas entonaciones, sabiendo que no siempre son asi y que, por otra parte, la frase
tiene a menudo mas de un grupo fonico.

La inflexion final es descendente en las frases aseverativas, exclamativas y en los
imperativos. Es ascendente cuando nos encontramos frente a una pregunta total o
absoluta, en la que el sujeto desconoce la respuesta, sin embargo en preguntas en las que
se presume la respuesta o se quiere preguntar por algiin elemento desconocido de la
informacion, las cuales incluyen un pronombre o adverbio interrogativo, la inflexion es
descendente. Cada caso tiene peculiaridades melddicas especificas, asi, la curva de
entonacion en la exclamacion es parecida a la enunciativa pero presenta alturas
musicales mayores en las ramas inicial, media y final. Puede ocurrir que tras la nota
dominante final del grupo, no haya inflexion alguna o muy pequeiia, lo cual significa bien
que no estamos seguros o bien que la narraciéon no ha concluido todavia. Es mas

frecuente en enunciados complejos al pasar de una unidad melddica a otra.
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VI. CONCLUSIONES

Queda de manifiesto que, como ya indicdbamos al principio, los problemas de
pronunciacion para unos y otros son escasos, perfectamente superables si se realiza un
pequetio esfuerzo desde el principio. Creemos que es de suma importancia, sin embargo,
concienciarse de estas diferencias y tratar de corregirlas antes de que se fosilicen. La
labor se simplificard teniendo algunas nociones claras de fonética al respecto -las que
daremos mads abajo- y disponiendo de la ayuda de textos escritos, aprovechando asi la
gran ventaja que supone el hecho de que ambas lenguas estdn basadas en la
correspondencia entre sonidos y letras; la ortografia corresponde a un sonido
determinado, aunque mas bien deberiamos decir a un fonema determinado pues ya hemos
visto, al estudiar las variantes combinatorias y libres, que el hablante realiza diferentes
sonidos que pertenecen a un mismo fonema, a pesar de no tener conciencia de ello. En lo
concerniente a la entonacion, lo mejor serd disponer de textos orales auténticos, con
hablantes de diferentes caracteristicas e incluso con estados de &nimo diversos.

Cuando el hablante transfiere el sistema fonoldgico de su lengua a la que esta
aprendiendo, comete errores mas o menos graves en la medida en que afecte al mensaje y
dificulte o distorsione la comunicacion. Existen errores que rompen o entorpecen la
comunicacion y errores que simplemente supondrian la constatacion de que nos hallamos
ante un extranjero. Los primeros son los que debemos evitar a toda costa, los segundos
deberiamos intentarlo ya que no son muy numerosos.

El griego que aprende espafiol no tiene ningiin problema con las vocales, pero si
con los diptongos, en concreto, si estos son crecientes y van precedidos de /I/ o /n/; ha de
evitar la palatalizacion de estos dos fonemas: la solucion mas practica seria pronunciarlos
en hiato, su articulacion se acercaria mas a la de un hablante espanol y la diferencia no
seria percibida por un oido inexperto. En cuanto a las consonantes, se deja llevar por la
ortografia en la pronunciacion de [b] y [v], fonemas diferentes para él y por la influencia
de otros idiomas extranjeros elige el sonido oclusivo [d], [g] ante las grafias d, g. Todo
ello no supondria mayor problema, dado que el espafiol es incapaz de percibir la
diferencia, estariamos frente a uno de los errores del segundo tipo, habria simplemente

algo extrafio en su pronunciacion. Sin embargo, el incluir una nasal delante de estos



fonemas sonoros -hecho frecuente- si que seria distorsionante. Por supuesto, cuando en la
palabra espafiola existe la nasal ante estos sonidos o bien ante los sordos [p,tk,] la
dificultad aumenta, el griego sonoriza automaticamente los sonidos sordos y articula o no
la nasal a voluntad. Para la correccion de esto, lo mas eficaz es que se acostumbre a
pronunciar los fonemas fricativos sonoros en lugar de los oclusivos sonoros, se
encuentren o no en posicion inicial, a excepcion de los que van precedidos de nasal.
Siempre que /b,d,g/ y /p,t.k/ sigan a una nasal, el estudiante debe marcar correctamente la
separacion silabica espafiola, la cual separa la nasal en la silaba anterior y la oclusiva,
sorda o sonora segun el caso, en la silaba siguiente.

Ha de esforzarse también en el contraste entre [r] y [F]. Ya hemos hablado de la
perfeccion ortografica -en general- del griego, segun lo cual no deberia tener dificultades
en esta oposicidon marcada ortograficamente; tampoco encuentra traba alguna en la
realizacion del sonido [T], pero es reacio a pronunciarlo porque se siente en cierto modo
ridiculo o exagerado.

Hasta aqui, lo realmente importante. Otros detalles que se deben cuidar serian la
inclusiéon automatica del refuerzo consonéntico [¢] ante los diptongos crecientes
precedidos de sorda, desaparece si es pronunciado en hiato. Los sonidos [v,0,y] del griego
tienen una articulacion mas marcada que los del espafiol [, &, g ] cuya realizacion es
mas suave. Las velares / g, k, x / del espafiol no sufren palatalizacion ante /e,i/ y tampoco,
claro esta, incluyen /i/ entre la consonante y /e/, es una de las mayores dificultades de
pronunciacion, a pesar de no interrumpir la comunicacion o quizéas por ello. La tnica
soluciéon son los ejercicios fonéticos tomando cada una de las consonantes y
pronuncidndola primero con cualquiera de las otras vocales y acto seguido con /e/ o /i/
tratando de conservar el punto de articulacion que habia utilizado para /a, o, u/. En cuanto
a las velares, conviene sefialar que el sonido [x] del griego se asemeja a la pronunciacion
hispanoamericana o andaluza mas que al sonido fuerte de Castilla.

El espafiol tendra que esforzarse en distinguir y realizar correctamente los
sonidos sonoros oclusivos [b,d,g] y los fricativos [v,0,y]; es de gran ayuda en esta tarea la
grafia de los oclusivos pues consta cada uno de dos letras, asi [b] corresponde a uz, [d] a
vty [g]l a yk 6 a yy, ademas puede incluir un pequefio refuerzo nasal si resulta mas

comodo. Asimismo, debe reconocer los sonidos [¥] y [z], el primero esta representado
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graficamente por tres letras: vi{ y como en los citados anteriormente, podemos incluir
un refuerzo nasal, resultard mas facil su articulacion. La grafia de /z/ es distinta de la de
/s/ pero si desconocemos su pronunciacion, tendremos problemas articulatorios que
conviene superar para ser entendidos.

La combinacion de fonemas consondnticos en griego, tanto en inicio como en
interior de palabra o final, es un quebradero de cabeza para el espafol que tiende a la
reduccion de, al menos, uno de ellos o a afadir vocales. El no hacerlo presupone un
constante esfuerzo de no-relajacion y un aprendizaje correcto de la palabra salvando las
dificultades fonéticas.

Nunca obstaculiza la comunicacion el no palatalizar los fonemas / g, k, x / ante
/e,i/, al igual que el no incluir el refuerzo [¢] en los diptongos crecientes; no obstante, con
un poco de practica se puede llegar a conseguirlo. Si creemos que es rentable intercalar
una /i/ entre /g,k,x/ y /e/. Por ultimo, deseamos subrayar que [y] ante /e,i/ no corresponde
al fonema velar espafiol /g/ sino al palatal /y/.

Aunque en los sistemas fonologicos del griego y espafiol los fonemas africados
/¢,9/ -por razones que ya explicamos- los incluimos en las oclusivas y dejamos al margen
su caracter ademds fricativo, conviene subrayar fonéticamente su diferencia con las
variantes oclusivas palatales [c , F]: [C,§] son sonidos africados palatales, mientras que [c
, 3] son oclusivos palatales.

Segun hemos ya indicado, no todos los errores de articulacion tienen su causa en
las interferencias o transferencias negativas de la lengua materna a la nueva, pero si la
gran mayoria. Nos hacemos eco de las palabras de R. Lado (1957: 13) el cual sefala que
“los aprendientes de una L2 tendran mayor dificultad con los fonemas ausentes en la L1
que con el sonido de la L2 similar a otro de la L1”. Debemos ser conscientes de las
diferencias entre ambos sistemas -sobre todo en la labor educativa- para que los alumnos
puedan, a lo largo del proceso de aprendizaje y guiados por el profesor, concienciarse a
su vez de ellas y superarlas. No esta de mas tampoco, cuando lo tnico que se quiere hacer

es conocer la nueva lengua. Creemos que sera de gran ayuda.
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TIEMPOS VERBALES

I. EL PRETERITO PERFECTO

En ambos idiomas, la morfologia de este tiempo verbal (en griego mapaxeiuevog)
es idéntica. Se trata de un tiempo compuesto formado por un auxiliar - “haber” en
espafiol y “éyw” en griego - que concuerda con el sujeto; y por el participio que
permanece invariable. En cuanto al uso, son acciones terminadas, completadas y ademas,
en las dos lenguas, debe existir cierta relacion con el presente para que pueda ser
utilizado.

A pesar de todas estas semejanzas, no podemos decir que lo utilizaremos en
griego cuando lo hagamos en espafiol o, dicho de otro modo, no podemos identificar,
traducir, el uno con el otro.

En primer lugar, el uso de los tiempos compuestos en general - y del pretérito
perfecto en particular - es muy poco frecuente en griego. Lo veremos con mas detalle en
el apartado relativo a los tiempos compuestos. Simplemente, queremos subrayar que la
traduccion de este tiempo verbal compuesto casi siempre corresponde a un ‘adpiotoc’
que es un tiempo simple, aoristo, que corresponderia al pretérito indefinido en el espafiol.
En ciertas ocasiones, su traduccion podria ser un pretérito perfecto pero este tiempo
compuesto, en griego, es intercambiable con el pasado simple en la mayoria de las
ocasiones (Holton et al. 1997:229)

En segundo lugar, la relacion que tienen con el presente tampoco es la misma. En
espafiol, la accion ha terminado dentro de una unidad de tiempo no acabada a ojos del
hablante. De este modo, si hablamos de “hoy” o “esta semana” o “este ano” o “hasta
ahora” aunque la accion es pasada, terminada, el periodo en el que se ha realizado -hoy,
esta semana etc.- incluye también el momento presente. Muy al contrario en griego, no
es la unidad temporal la que incluye el momento presente, sino que son las consecuencias
de la accion las que continuian en vigor, o en el pensamiento del hablante, en el momento

presente (12). Daremos a continuacion algunas oraciones que ilustren lo dicho. Cuando

(12) Holton et al. (2004:122) y Mackridge (1999: 190).
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un griego pone en funcionamiento la television y comprueba que no funciona, puede

expresar la oracion “Se ha estropeado la television” de dos maneras:

Xdiaoe n thisopaon
H tleopaon xel yaldoel

La primera constata el hecho de que ha ocurrido, se ha estropeado, tiempo simple;
en cambio en la segunda el hablante estd pensando en las consecuencias del hecho, es
decir, “no voy a poder ver el programa que queria” o “Donde voy a encontrar a alguien
que la arregle” etc., tiempo compuesto. Si alguien le preguntara si va a ver el especial de

los Juegos Olimpicos, la respuesta mas probable sera con un pretérito perfecto:

‘Exet yaldoer n tnieopaon oo ‘se me ha estropeado la tele’

En esta se sobreentiende que, por lo tanto, no voy a poder verlo, al menos en mi
casa.

En la oracion:

‘hoy se ha estropeado la television pero la he arreglado y ahora esta perfectamente’:

‘Xalaoe n tieopaon allo v éptiaa kol tapo. ivar uio. yopa’

podriamos en griego usar dos pasados simples, como vemos mas arriba, pero también

podriamos cambiar el segundo por uno compuesto:

‘Xaiace n thleopoon alra Y Exm PTIAEEL Kal Twpo. VoL (o, yopa’

Sin embargo, el primero ‘se ha estropeado’ ‘Xdlaoe’ en este caso no seria
adecuado cambiarlo por un tiempo compuesto ya que la television en este momento esta
en perfectas condiciones, no contintia estropeada.

Su uso es pues bastante subjetivo y, en la mayoria de los casos, se observa una

preferencia por el tiempo simple pasado.
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Teoricamente, tanto en griego como en espafiol se usa este tiempo compuesto con

’

expresiones como  “‘hasta ahora”, ‘“todavia”, “nunca”, ‘“desde hace...”,
“ultimamente "etc. En la practica, sin embargo, no resulta tan evidente. Si queremos
expresar la idea de que:

Todavia no he hablado con ellos

En la que el espaiol estaindar emplea un pretérito perfecto, el hablante griego

pondria o este o, preferentemente, un indefinido. Es decir, se podria oir:

Axoua oev Exw prineet poli tovg

Pero mas a menudo oiremos:

Axopa. oev pidnea pali toog

Cuando se trata de una serie de cosas que han venido ocurriendo desde un

momento del pasado y se recogen en el discurso presente, en griego se usan

indistintamente ambos tiempos: (13)

Ardfaca tollég popég avto to Pifiio
'Exw owafacer morléc popés oo to fiflio

De nuevo el espafiol estandar utilizaria el tiempo compuesto preferentemente.

He leido muchas veces este libro

Hablamos del espafiol estandar, ya que no debemos olvidar que tanto en el norte

peninsular, como en casi la totalidad del vasto territorio hispanoamericano, apenas se

utiliza el pretérito perfecto. Como vemos en las investigaciones realizadas por Gutiérrez

(13 ) Como bien sefala Tzartzanou (1999: 278, tomo A)
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Araus: “...en el espafiol de América...La funcidon de antepresente o pasado inmediato es
la forma del pretérito indefinido en la mayor parte de las hablas estudiadas, frente a la
norma peninsular” Gutiérrezz Araus (1995: 16) (14) En griego, igualmente, aunque es
posible su inclusion, su aparicion es bastante escasa, si no nula. Por otro lado, no
conviene olvidar que dentro del espafiol estandar también hay momentos en los que, a
pesar de encontrarse relacionados con el presente, preferimos usar un indefinido como en
“esta manana el examen me salio fatal”; o, en ocasiones, es el pretérito perfecto el que
elegimos para un contexto que tuvo lugar en un pasado neto: “Me he cambiado de casa
hace un mes”. La eleccion de uno u otro resulta en ocasiones subjetiva, particular, segiin
expone Hurtado (1998: 57) o Alarcos Llorach (1972:21).

Por ultimo, en la zona de Castilla, vemos que este tiempo verbal va ganando
terreno al simple, de ahi que, a menudo, se oigan oraciones del tipo “el arfio pasado ha
habido mucho paro™.

Aun asi, podemos afirmar que -en el espafol estandar- siempre que hablamos de
algo que acaba de realizarse empleamos el pretérito perfecto. Por ejemplo, si alguien no
escucha bien a su interlocutor, preguntara: ;Qué has dicho? y nunca: ;Qué dijiste? pues
daria esto lugar a confusion: ;Qué dije cuando? ;Ayer? ;La semana pasada? Por el
contrario, en griego nunca se utiliza el tiempo compuesto, sino el simple: 71 eizeg;

Paraddjicamente, en griego, el pretérito perfecto, de sugerir algo, seria que el
hecho del que se habla ocurrié en un pasado mas alejado del presente (Mozer 1986:156)
que el indefinido.

Si alguien pregunta:

To éxaveg; ‘Lo has hecho’ (15)

Las posibles respuestas serian dos. Una con un tiempo simple y la segunda con

uno compuesto:

( 14) Mas informacion al respecto en Cervantes.es:
[http://congresosdelalengua.es/valladolid/ponencias/unidad_diversidad del espanol/2_el espanol de amer
ica/gutierrez_m.htm]

( 15) A pesar de que el tiempo verbal utilizado por un griego no seria el pretérito perfectro, sino el
indefinido, lo que desedbamos preguntar es si lo ha hecho ya.
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1. Nai, 10 éxava ‘St, lo hice’ (16)
2. Nai, 10 Eym Kaver ‘St, lo he hecho’ (16)

La primera corresponderia a la respuesta neutra que, ademas, es la de mayor
frecuencia. O lo que es lo mismo, la que conlleva la connotacidn en espafiol de “S7 /o he
hecho’. Mientras que la segunda, a su vez, contiene la informacion de que ‘ya hace
tiempo que lo he terminado, que lo he hecho’.

Con todo lo expuesto, llegamos a la conclusion de que es preferible que el alumno
tenga en mente que el pretérito perfecto espafiol, no es en realidad, en su interpretacion,
el tiempo compuesto griego ‘mapakeipevoc’, sino el simple ‘adpiotoc’. El tiempo simple
griego aoristo ‘indefinido’ puede corresponder en espaiol tanto a un tiempo simple
‘pretérito indefinido’ como a uno compuesto ‘pretérito perfecto’ dependiendo de si la
accion pasada, ya terminada, el hablante considera que estd incluida dentro de una unidad
temporal relacionada con el momento presente, del tipo hoy, esta semana o ultimamente.
Debido al valor subjetivo que —como hemos sefialado - incluye éste tiempo y a las
diferencias locales de utilizacion del mismo, a lo largo de todo el &mbito del espaiol -
debemos dirigir nuestros esfuerzos fundamentalmente a dos aspectos mas relevantes, y
por tanto, mas sustanciales en nuestra opinion. En primer lugar, hemos de subrayar que,
al menos en el espaiiol estandar, si hacemos referencia a algo que acaba de tener lugar,
utilizamos siempre el tiempo compuesto para evitar equivocos. En segundo lugar, el
pretérito perfecto serd de uso casi exclusivo, segiin sefiala Hurtado (1998:55), cuando se
sobreentiende en el contexto ‘“‘hasta ahora”, “hasta este momento”. O dicho de otro
modo, cuando la oracion incluye expresiones como “muchas veces”, “nunca”, “todavia”
Etc., las cuales implican siempre “hasta este preciso momento en el que hablo” porque

puede ocurrir o volver a ocurrir en un futuro.

(16) Traduccion literal.
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II. CONTRASTE IMPERFECTO / INDEFINIDO

En este apartado nos referiremos solo al indefinido para simplificar la explicacion.
Sin embargo, el estudiante debe saber que siempre que exista la adecuada relacion con el
presente, el indefinido podra ser sustituido por el pretérito perfecto, como ya indicdbamos
mas arriba.

El contraste entre imperfecto e indefinido es bien conocido por parte del alumno
ya que en su idioma también se encuentran bien diferenciados estos tiempos verbales.

En ambas lenguas, el imperfecto habla de situaciones que se solian repetir en el

pasado (17):

Cuando era pequena jugaba en la calle con mis amigos

‘Orav quovy uikpyn érailo ato Opopo Ue Tovg PILOVS Hov’

Asi mismo, cuando describimos la situacion que existia en un momento

determinado del pasado lo haremos con un imperfecto:

Tenia mucha hambre por eso empecé a comer

‘Iewvovea Told y1”’ avto apyioa vo tpaw’

Es una situacién o, dicho de otro modo, una accién en desarrollo en un momento
del pasado. Esta es, en el fondo, la gran diferencia entre el imperfecto y el indefinido. El
pretérito indefinido (o en su caso el pretérito perfecto) nos presenta de forma global, en
su conjunto, las acciones. Su carécter perfecto o acabado es lo que se opone al caracter
imperfecto o inacabado o en desarrollo del pretérito imperfecto. Segun declara Matte Bon
en su Tomo I:

“No existen acontecimientos que, por si mismos, exijan el empleo del pretérito
indefinido mas que el del imperfecto o el de un tiempo compuesto. Un mismo
acontecimiento puede ser relatado de distintas manera (...) segun sus intenciones y sus

intereses del momento...” (Matte Bon, 1995: 23, tomo I)

(17) Tzartzanou. (1999: 267, tomo A)
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De este modo, el enunciador puede elegir entre decir:

el sabado cuando iba a Atenas me enteré de la noticia
0

el sabado cuando fui a Atenas me enteré de la noticia

En la primera, como sefialabamos, ‘iba’ es una accion en desarrollo. Esto
significa que yo me enteré de la noticia en el camino hacia Atenas. Por el contrario, en la
segunda, ‘fui’ significa que es una accion acabada, completa, de ahi que implique que yo
me enteré de la noticia después, cuando ya estaba en Atenas. La segunda accidon ‘me
enteré’ es posterior a la primera ‘fui’. Ocurre exactamente igual en griego, podemos

elegir entre las dos posibilidades:

To XapPoro otav miyarva otnv ABnvoe Euabo. to véo

To XapPoro otav myya atnv AOnva éuabo. to véo

Para contar algo que ocurrié en el pasado, podemos referir simplemente las
acciones o los pasos dados, vistos globalmente, en cuyo caso utilizaremos indefinido (o

pretérito perfecto si lo ponemos en relacion con el momento presente):

Ayer se estropeo el grifo de la cocina, intenté cerrarlo, pedi ayuda a mi hermano,

llamo al fontanero y este lo arreglo.

Pero normalmente también incluimos las circunstancias o acciones en desarrollo
que acompaian a lo concebido como paso o accion. De este modo, ofrecemos una vision

mas detallada:

Ayer se estropeo el grifo de la cocina, salia el agua a chorros e intenté cerrarlo
pero como no podia, pedi ayuda a mi hermano que estaba en su cuarto. El tampoco sabia
como cerrarlo asi que llamo al fontanero y este lo arreglo cuando ya habia agua por

todas partes.
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Es obvio, pues, que resulta casi imposible encontrar una frase en la que solo
existan imperfectos, ya que estos en general sirven para enmarcar o presentar las
circunstancias en las que algo sucedio. (18) Lo que sucedi6 seria la idea principal o lo

que da la sensacion de que la comunicacion se ha completado:

Ayer salia el agua a chorros, no podia cerrar el grifo, mi hermano estaba en su
cuarto, tampoco sabia como cerrarlo, habia agua por todas partes.

En espaiiol, esta nueva oracion conlleva la suposicion de que el relato atin no ha
terminado, esperamos en €l una conclusion, por lo que, si nuestro interlocutor hiciera una
pausa larga, le preguntariamos ;Y qué pasd? Esta sensacion de inacabado, no existiria si
en alguno de los verbos hubiéramos elegido el indefinido.

Unicamente cuando hablamos de algo habitual en el pasado o cuando alguien nos
pregunta por las circunstancias que rodeaban un acontecimiento podriamos usar solo

imperfectos:

¢ Habia mucha gente?

S1y todos estaban muy animados y querian continuar la fiesta
El hecho de que el imperfecto se utilice cuando una accion se encuentra en
desarrollo atin, implica que es una accidon que posee una duracion. En griego, siempre que
existe una duracion sea abierta o acotada se utiliza el imperfecto. Por ejemplo, en la
siguiente oracion:
Olo 1o oopPforoxipioxo owafala

La cual traducida literalmente, conservando los tiempos verbales es:

‘Todo el fin de semana estudiaba’

(18) Ver Matte Bon (1995: 165) Tomo II
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Debido a que todo el fin de semana presupone una duracidn, en griego se utiliza el
imperfecto, también es lo que los estudiantes emiten en espafiol al expresar la misma
idea.

En nuestro idioma, el imperfecto también contiene una duraciéon ya que es un
proceso que se encuentra en transcurso en un momento dado del pasado, no puede por
tanto ser puntual. Sin embargo, debe ser una duracion abierta, sin principio ni fin ya que,
desde el momento en que se acota o delimita, nos encontraremos frente a un periodo
acabado de tiempo y por definicion ante un indefinido (19). De ahi que, en nuestro
ejemplo, al delimitar: “fodo el fin de semana” no sea posible emplear este tiempo verbal,
imperfecto, sino el que expresa acciones acabadas, completas, en el pasado; o sea, el
indefinido o el pretérito perfecto.

Si que es cierto que en estos casos, casi siempre utilizamos la forma “estar +
gerundio” la cual insiste o resalta la duracion de la accion. Por lo tanto, la traduccion

correcta ha de ser:

‘todo el fin de semana (estudié) estuve estudiando’

Deteniéndonos un poco en este aspecto, observamos que lo que tomamos como
acciones, es decir, como procesos completos, pueden o no disponer de duracion, a veces,
incluso esta es mayor que la de lo dado como situacion o proceso en desarrollo. En el

ejemplo ofrecido:

Ayer se estropeo el grifo de la cocina, salia el agua a chorros e intenté cerrarlo
pero como no podia, pedi ayuda a mi hermano que estaba en su cuarto. El tampoco sabia
como cerrarlo asi que llamo al fontanero y este lo arreglo cuando ya habia agua por

todas partes.

Se puede presumir que es mas larga la duracion de ‘arreglo’ que de ‘podia’. Sin
embargo, es irrelevante si el fontanero emple6 o no mucho tiempo, lo unico que tiene

importancia es que lo hizo, lo arreglo.

( 19) Consultar al respecto Real Academia Espafiola (1999: 466)
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Otro punto que debemos subrayar es que los verbos: Eiuai’ ‘ser o estar’, “Exw’
‘tener’, ‘Kavw’ ‘hacer’ y ‘Zépw’ ‘saber’ - entre otros - son verbos defectivos, no
disponen de dos formas diferenciadas para el imperfecto y el indefinido. Por reflejo de
su propio idioma, el alumno instintivamente emplea el imperfecto, sin pensar si lo que en
realidad desea es dar la vision global del hecho o el proceso en desarrollo en el que algo
ocurri6. Es comun encontrar imperfectos cuando lo expresado corresponde claramente a

una accion global, total y no en curso. Daremos a continuacion algunos ejemplos:

El otro dia fui a trabajar, luego estuve en casa de Luis y después volvi a casa.

Es obvio que no podriamos utilizar ‘estaba’ en lugar de ‘estuve’ ya que hablamos
de lo que hicimos el otro dia, de los pasos globales dados, y no de que “cuando estaba en
casa de Luis - situacion, accion en desarrollo- ocurrio algo”. Siempre hay estudiantes
que alegan que ‘estar en casa de Luis’ es una situacion porque tiene una duracion. Pero
también ‘i’ o ‘volver’ tienen una duracion, despreciable en este contexto, porque lo que
nos interesa no es mas que narrar la sucesion de movimientos o actos realizados. Incluso
en el caso de que marcaramos el periodo de tiempo “durante tres horas” ya hemos

indicado que tampoco usariamos un imperfecto en ‘estuve’.
El sabado hice los analisis
Informacion completa, no seria posible sustituirlo por “hacia” pues el oyente
tendria la sensacion de informacion inacabada como ya sabemos. Lo mismo ocurriria en
la oracion:
Ayer tuve un dolor de cabeza terrible
Si apareciera un imperfecto ‘tenia’, debido al caracter de algo en proceso o no

terminado que comprende este tiempo verbal, el interlocutor espera que la comunicacion

continue o se complete:
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Ayer tenia un dolor de cabeza terrible, asi es que me tomé una aspirina
Al oir el indefinido ‘fomé’ el oyente daria por concluida la comunicacioén pero no
antes.
Ahora bien, si alguien preguntara:
- ¢ Por qué no lo hiciste ayer?
Si que se podria escuchar:

- Tenia un dolor de cabeza terrible

Pero es simplemente porque se sobreentiende el “broche” que cierra la

informacion:
- (No lo hice porque) tenia un dolor de cabeza terrible
En resumen, aunque la diferencia en el contenido informativo de ambos tiempos
es evidente y no crea problemas en contextos generales, debemos hacer hincapié en dos

cuestiones. En primer lugar, debemos insistir en que, a diferencia del griego, el espafiol

nunca pone un imperfecto tras expresar o acotar la duracion de una accion:

DURACION +

Es conveniente aprovechar cualquier ocasion para recordarlo y proporcionarle

muestras al respecto del tipo:
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DURACION

Todo el fin de semana

Desde las tres hasta las seis IMPE CTO
Durante cinco anos

Mucho tiempo
Etc.

Ademas, a través de las tareas propuestas o los modelos dados, conviene subrayar

la aparicion de la perifrasis “Estar + gerundio” en estas ocasiones:

DURACION + ESTAR + GERUNDIO

Como hecho curioso o anecdoético sefialaremos que, cuando se indica al alumno
que en lugar de decir ‘hasta las tres de la maiiana cociné’, es preferible usar “Estar +
gerundio” y se le invita a hacerlo, rara es la vez que utiliza un indefinido. Normalmente,
a pesar de saber que cuando damos la duracion de algo no utilizamos imperfecto,
exclama ‘hasta las tres de la mariana estaba cocinando’. Como de los errores se aprende,
casi siempre es recomendable preguntarle como seria el ejemplo dado con la perifrasis.

En segundo lugar, debe ser consciente de que en los verbos defectivos griegos:
Eiuar’ ‘ser o estar’, “Exw’ ‘tener’, ‘Kavw’ ‘hacer’ y ‘Zépw’ ‘saber’ ha de pensar un
segundo en si lo que desea manifestar quiere darlo como informacion global, completa -
indefinido (o pretérito perfecto) -. O si, por el contrario, se trata de una situacion en
curso, en desarrollo - imperfecto- existente en un momento determinado del pasado que
ha de ser completada o cerrada por otra que se va a expresar a continuacion o que ya ha

sido mencionada.
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III. TIEMPOS COMPUESTOS

Atendiendo a su morfologia, en griego existen todos los tiempos compuesto que
aparecen en el espaiol salvo el pretérito anterior, pues, como ya hemos dicho, el verbo
"Exo ‘tener’ que es el que se utiliza en su formacidn, es un verbo defectivo que no
dispone de diferenciacion alguna entre el imperfecto e indefinido. El pretérito anterior,
sin embargo, no es ni siquiera mencionado en los distintos manuales de espafiol como
lengua extranjera debido a su escaso - por no decir nulo - uso en el espaiol actual.
Podemos pues afirmar que existe una perfecta correlacion entre los tiempos compuestos

del espafiol y los del griego segun podemos ver en el ejemplo de la tabla:

He cantado "Exo tpayovoncel
Habia cantado Eiyo tpayovonocer
Habré cantado Oa £o Tpayovdncel
Habria cantado Oa giya Tpayovdosr
Haya cantado Noa £&xo Tpoyovdcsl
Hubiera cantado Na giyo Tpayovdncer

En ambos idiomas aparece un verbo auxiliar ‘Haber’ “Eyxw’ que varia segln la
persona, el tiempo o el modo al que aluda. Y otra parte invariable que en espafiol es el
participio.

En lineas generales, son anteriores al tiempo verbal que aparece en el verbo
auxiliar, segiin sefialan Alarcos Llorach (1994: 229) y Tsolaki (2001: 202,203). De
manera que el pluscuamperfecto es anterior a un pasado y el futuro perfecto tendré lugar

antes de otro momento futuro, etc.:

Recogi los papeles que se habian caido al Moa{eya ta yoptid wov eiyayv méoel oTo
suelo Tatwuo.
Mariana a las ocho ya habra llegado Avpio otig oyt Oa gxer prdoel

Supuso que en marzo ya lo habria
YnéOcoe ot1 to Maptio Oa 1o giye teleimoet
terminado
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Sin embargo, ya apuntabamos cuando nos referiamos al pretérito perfecto que
estos tiempos no aparecen muy a menudo en griego. Mackridge (1999:189) sefiala al
respecto que siempre pueden ser sustituidos, sin que exista una diferencia real de
significado. Es mas, aflade que algunos estudiosos del tema declaran que depende del
idiolecto del hablante (20), hecho que — en su opinion — no hace mas que resaltar el
caracter arbitrario de los mismos.

Los verbos que caracterizdbamos como defectivos mas arriba, ‘Eiuai’ ‘ser o
estar’, “Exw’ ‘tener’, ‘Kavew’ ‘hacer’ y ‘Zépw’ ‘saber’ no disponen, siquiera, de ellos.
En la mayoria de los casos son sustituidos por el tiempo simple correspondiente. De este

modo, la primera oracion es mucho mas habitual escucharla como sigue:

Ma{eya ta yoptia wov Emecay aro TaTMUA

‘Recogi los papeles que se cayeron al suelo’

Aunque “el caerse” es obviamente anterior a la recogida, se preferira la
utilizacion del tiempo simple en lugar del compuesto.

Cuando el contexto no clarifica el contenido semantico del mensaje como en el
caso anterior, en el que es obvio qué ocurri6 primero y qué tuvo lugar después, es posible
que sea necesario efectuar algin cambio afadido en lo articulado, pero solo si resulta
imprescindible. Aqui también, antes que seleccionar el tiempo compuesto, se preferird
elegir otras formas de expresion. Asi pues, serd mas comun formular nuestra segunda

oracion eligiendo entre las dos opciones siguientes:
Avpio otig oo Oa givar oo

‘Manana a las ocho estard aqui’

Avpio Qa ptdeel Tp1v T OxTO

‘Mariana llegara antes de las ocho’

(20 ) Kahane y Kahane ( 1958:458)
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En cuanto a la ultima, como la diferencia entre antes o en marzo no representaria

un cambio fundamental en el significado, seguramente se emitiria diciendo:

YrnéOcoe ot1 To Mdptio Oa to Téle1wve

‘Supuso que en marzo lo terminaria’

Otras formas que prevalecen frente a la originalmente dada son:

YnéOeoe ot1 to Maptio Oa fjtav teiciwuévo
‘Supuso que en marzo estaria terminado’
YréOcoe ot1 Qa To TéAE1IVE LEYPL TO MapTio

‘Supuso que lo terminaria hasta marzo’ (21)

Ninguno de los tiempos compuestos se emplea apenas y menos, si cabe, el
pluscuamperfecto. Sin embargo, paraddjicamente, escuchamos pluscuamperfectos en los
que no se ha citado o no se tiene en mente ningun otro momento pasado posterior a este.
Por ejemplo, en las frases expuestas mas abajo cuya traduccion se ha hecho de nuevo

literalmente, conservando los tiempos verbales:

Eiyaue vmopépel mold o’ exeivo 1o talio ‘Habiamos sufirido mucho en aquel viaje’
‘Ortav ™y éiya yvopicer omovoole oto ‘Cuando la habia conocido estudiaba en

Aovdivo Londres’

En las dos hubiéramos podido seleccionar un tiempo verbal simple, ya que

ninguna esta relacionada con otro pasado posterior. Hubiéramos podido decir:

Yropépoaue nold o’ exeivo 1o tacion ‘Sufrimos mucho en aquel viaje’
‘Orav ™ yvaopiea orobvoale aro Aovoivo ‘Cuando la conoci estudiaba en Londres’

(21) Construccion que no corresponde a las consideradas adecuadas en el espafiol estandar
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De hecho, es lo tinico que podriamos utilizar en espafiol porque, al no marcar o
sobreentender un pasado en nuestra narraciébn, no es posible hacer uso del
pluscuamperfecto. En griego, por el contrario, ambas muestras son correctas. En la
primera, con el uso del pluscuamperfecto, el hablante desea resaltar que esta hablando de
algo que le parece que ocurrié hace mucho tiempo, como si fuera un recuerdo lejano. En
cambio, con el pasado normal este matiz desaparece.

Por lo tanto, también en este punto lo mas productivo es dejar a un lado la lengua
materna del alumno y explicar que para usar un tiempo compuesto en espainol debemos
fijar un momento del presente, pasado o futuro y referirnos a otro anterior a él. Y ademas,
es preciso subrayar que si no ha sido previamente sefialado un tiempo concreto en el
discurso, o0 no se va a indicar inmediatamente después, no serd posible emplear ninguna
forma verbal compuesta (salvedad hecha del pretérito perfecto, como vimos en el
apartado dedicado a €l exclusivamente).

Damos aqui por concluido este capitulo general sobre estas formas verbales pero
nos referiremos con mas detalle a ellas en los distintos apartados en los que su uso, al
menos en espafiol, es mas frecuente y conlleva otros matices. Es el caso de los tiempos de

probabilidad, las oraciones condicionales o el estilo indirecto entre otros.
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IV. EXPRESAR PROBABILIDAD MEDIANTE EL FUTURO Y EL
CONDICIONAL

Uno de los usos de futuros y condicionales, tanto en griego como en espaiiol, es el

de expresar conjetura o suposicion.

Seguramente la ayudard su madre Mairov Oa. Ty Bonbaset n untépo. e
Se habran ido hace un segundo Oa Eyovy polic pvyer
Se iria a trabajar Oa mijye atn dovield.

Tendria frio y encendio la calefaccion Oa kpvwve ko1 avoye ™ Gépuavon

Si lo sabias, te lo habrian dicho Apod 10 néepeg Ba agov to giyay mel

En el cuadro anterior observamos que existen en griego todas las posibilidades
que descubrimos en espafiol para expresar probabilidad mediante una forma verbal. Pero

también hallamos una mas. En el tercer y cuarto ejemplo aparece en espafiol un

condicional:

Se iria a trabajar

Tendpria frio y encendio la calefaccion

Si estuviéramos seguros de la realidad del hecho y no lo diéramos como una

suposicion diriamos:

Se fue a trabajar

Tenia frio y encendio la calefaccion

En la primera encontramos un indefinido, sin embargo en la segunda un
imperfecto. El condicional simple es la unica opcion de la que disponemos en espafiol
para expresar conjetura en ambos casos. Por el contrario en griego, para expresar

probabilidad, segiin se pone de manifiesto a través de los ejemplos, encontramos todos
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los tiempos que existen en indicativo - incluidos el imperfecto y el indefinido- precedidos

de la particula “0a”.

Presente: fonfact

Pretérito perfecto: &yovv pivyer
Pretérito indefinido: zaye
Pretérito imperfecto: kpvwve

Pretérito pluscuamperfecto: e&iyav et

La utilizacion de estos tiempos para expresar que no estamos totalmente seguros
de algo es mucho mas frecuente en espafiol que en griego. Este hecho hace que
raramente - 0 nunca - aparezcan en las manifestaciones orales o escritas del alumno.
Podemos afirmar, por lo tanto, que no seria algo destacable si no fuera por los examenes
o ejercicios en los que se le exige al aprendiz que elija entre distintas posibilidades. Ni
siquiera para la traduccion o reconocimiento de su valor semantico constituiria un
impedimento, ya que, como vemos en las muestras dadas, existe una correspondencia
casi absoluta al pasar del espaiol al griego. El problema radica en que en griego las
posibilidades que aparecen son multiples sin que por ello cambie el contenido de forma
evidente. Se puede elegir tanto un tiempo simple como uno compuesto, de modo que “Se
habran ido hace un segundo”, ademas de ‘Molig Oa Eyovv @vyer’ se puede expresar
como ‘Molig Oa épvyav’ ‘se irian’. Al igual que en “Si lo sabias, te lo habrian dicho”
tanto ‘Apod 1o néepec Ba gov to giyay mer’ como ‘Apov 1o néepes Ba oov to gimav’ ‘te lo
dirian’ son perfectamente aceptables. De ahi que a la hora de elegir entre “se habran ido”
0 “se irian” y entre “habrian dicho” o “dirian” el estudiante se vea en un dilema. La
interpretacion de uno no difiere de la del otro.

Puesto que en espafiol su frecuencia es enorme, es una cuestion que aparece a
menudo en los exdmenes de espafiol como lengua extranjera. Por lo tanto, es necesario -
no lo seria de otro modo - que el estudiante sepa que en el fondo no es una cuestion de
tiempos de probabilidad, sino mas bien de elegir entre los distintos pasados de los que
disponemos. Es decir, para llegar a un resultado adecuado, debemos pensar en cual seria

el tiempo empleado en el caso de que estuviéramos seguros de ello, si no tuviéramos
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duda alguna. Y mas tarde, realizar las

cuadro:

Presente

Pretérito Perfecto
Pretérito Imperfecto
Pretérito Indefinido

Pretérito Pluscuamperfecto

trasformaciones necesarias segin el siguiente

Futuro Simple

Futuro Compuesto
Condicional Simple

Condicional Compuesto

Asi pues, de un tiempo compuesto siempre obtendremos otro compuesto en

probabilidad. Y de un tiempo simple uno simple. El presente y el pretérito perfecto daran

futuros y los pasados condicionales. Para no utilizar excesivo metalenguaje que pueda

confundir o bloquear al alumno, es preferible mostrar el cuadro con un ejemplo

cualquiera:
Canta
Ha cantado
Cantaba
Canté

Habia cantado

Cantara

Habra cantado

Cantaria

Habria cantado

En un primer acercamiento, el hecho de formular preguntas sobre algo de lo que

no se tiene constancia absoluta contribuird a la asimilacion de todo lo anterior, puesto que

en la pregunta ya aparece el tiempo verbal adecuado, con lo cual lo tinico que se ha de

realizar es el cambio propio que introduzca la probabilidad:

- ;/Donde estaba Lali?

- Estaria en su casa

- ¢Cuando vie a Martin?

- Lo veria ese mismo dia
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- /Lo ha terminado ya?

- Lo habra terminado

Sin embargo, debe ser un claro ejercicio gramatical, aunque se presente como
comunicativo, dado que las respuestas halladas, en las que aparecen estos tiempos
verbales, no van a ser nunca las que naturalmente exprese el hablante griego. Respuestas

mas comunes a la primera pregunta serian:

-¢ (Estaba) en su casa?
- Probablemente (estaba) en su casa
- Quizas (estaba) en su casa

- Es posible que (estuviera) en su casa

En ellas ni siquiera apareceria el verbo, de ahi que lo hayamos puesto entre
paréntesis. Emplear el tiempo adecuado que exprese conjetura es totalmente artificial
para el hablante por lo que ha de ser obligado a ello si queremos que lo practique y
asimile. Es bueno aprovechar cualquier ocasion, al hablar de otra cosa, para recordar este
punto de pasada pues, si no, desaparecera de la mente del estudiante. Lo cual no
importaria mucho si no fuera, insistimos, por la enorme frecuencia de su presencia en los
examenes DELE (22). Por ejemplo, dentro del aula, usualmente se emiten frases del tipo
“probablemente...” Cuando lo permitan las caracteristicas de la actividad que se esta
realizando, seria conveniente hacer un brevisimo paréntesis gramatical y sugerir al

alumno que exprese el mismo mensaje con un tiempo de probabilidad. Si escuchamos:

- Probablemente tiene hambre y por eso entra en un restaurante
0

- Quizas habia salido porque no respondio al teléfono

(22) El porcentaje de estudiantes griegos que se presenta a estos examenes es enorme. Es un paso casi
obligado de todo aquel que se acerca al espafiol lengua extranjera.
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Estos son dos de los vocablos que mas a menudo se emplean para expresar una
conjetura. El estudiante o sus compafieros trataran de sustituirlos por un tiempo verbal

que contenga probabilidad tras la propuesta del profesor:

- Tendra hambre y por eso entra en un restaurante

- Habria salido porque no respondio al teléfono

En las tareas de tipo comunicativo, aunque vayan enfocadas al uso de estas
formas verbales, un griego va a preferir otros caminos (23) para expresar el mismo
contenido, por lo que no van a ser muy utiles. Como tampoco lo serdn los ejercicios
gramaticales en los que ha de elegir, en concreto, entre uno de estos cuatro tiempos,
debido a que se realizan mecanicamente y se pasa pagina inmediatamente después sin
haber sido interiorizados. Es pues mas interesante, creemos, recordarlo de forma

esporadica y rapida siempre que se presente la oportunidad, para que no sea olvidado.

(23) Yavimos arriba los mas habituales, aunque existen muchos otros como posiblemente o creo
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ASPECTOS SINTACTICOS

I. SUBORDINADAS SUSTANTIVAS

Este es un extenso capitulo dentro de la subordinacion, el cual comprende un gran
numero de oraciones de muy diverso significado. Pueden expresar desde una opiniéon o
valoracion, hasta un estilo indirecto, pasando por un sentimiento. Lo unico que tienen en

comun es que, gramaticalmente, todas estas oraciones subordinadas:

“... desempenan las funciones caracteristicas de los sustantivos o de los grupos
nominales (sujeto, complemento directo, término de la preposicion, etc.). (...) No todas
las subordinadas sustantivas alternan, sin embargo, con los grupos nominales. Algunos
verbos piden en su complemento contenidos que solo pueden expresarse mediante

oraciones o pronombres...” RAE, Nueva gramatica de la lengua espariola. (2010: 819)

Daremos a continuacion algunas muestras que ilustren la variedad de funciones
que pueden desempefiar como, de sujeto: “No es bueno que utilicen el movil
continuamente”; o complemento directo: “Dijo que encenderia la luz al entrar’; o
complemento de un sustantivo: “El hecho de que hayas nacido en Europa te proporciona
enormes privilegios”; o complemento de un adjetivo: “Estabamos cansados de que
vinieran con nosotros’.

Por todo ello, creemos que, en el aula, es mds conveniente abordar este apartado
no como un capitulo unico atendiendo al aspecto gramatical, sino dividirlo en los
distintos grupos que lo integran con arreglo a la significacion, funciéon o contenido de lo
expresado. Por ejemplo, uno podria ser “Como valorar algo” o “Como expresar un
sentimiento” o “Como referir las palabras dichas en otro momento”. Esta division no
constituye nada innovador, es lo que la mayoria de los manuales realizan. (Por citar
algunos: Eco, Es, Ele, Prisma, Gente y un largo etcétera). Nuestro proposito es
exclusivamente acoplarlo a las particularidades e idiosincrasia de los hablantes griegos,

en vistas a suministrarles un material centrado en sus necesidades, una herramienta util.
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I. 1 El infinitivo y una forma personal del verbo

Aunque no es exclusivo de las oraciones sustantivas, es en estas donde se detecta
mas frecuentemente la confusion entre la eleccion de un infinitivo, o de una forma
personal del verbo la cual, segun la idea expresada, debera ser emitida en indicativo o en
subjuntivo.

Cuando en griego existe una conjuncion: “0ti, mmg, mTov”, lo mas comin es que el
alumno incluya un “que”, como reflejo de su lengua materna, seguido casi siempre de un
subjuntivo. Estd muy extendida la creencia de que tras “que” en una oracion subordinada,
siempre viene un subjuntivo, a pesar de que cuando en el aula se empieza a hablar de este
modo, el estudiante ya ha aprendido y asimilado estructuras que contienen esta particula
y que rigen indicativo como en “creo que estamos solos” o en la oracion de relativo “el
camion que vino esta manana”. No obstante, al abordar la empresa de discernir cuando
debemos emplear uno u otro modo, prevalece la idea etimologica de la palabra
“subjuntivo”, ‘vmotoktikn’ que significa ‘dependiente de’ o ‘subordinado’.

Otra tendencia muy frecuente es pensar que, sabiendo cuadndo se utiliza subjuntivo
en griego, podran deducir cuando han de utilizarlo en espafiol. De ahi que busquen en su
propio idioma la aparicion del subjuntivo y, mas en concreto, de la particula distintiva de
este modo “va”. Esta, se presenta después del primer verbo y el aprendiente debe saber
que puede corresponder a un infinitivo a un indicativo o a un subjuntivo en espafiol,

dependiendo del mensaje que queramos emitir:

HbOelo va épba vapitepo, Queria venir antes
Doivetar va unv tov voialel Parece que no le importa
Mropei va to ypdyw adpio Puede que lo escriba mariana
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Lo primero que hay que subrayar es el hecho de que si el sujeto es el mismo o se
sobrentiende por el contexto o no es necesario insistir o no deseamos referirnos a ¢€l, en

espanol simplemente empleamos un infinitivo:

No pudo conseguir el crédito
Te aconsejo sacar las entradas con antelacion
Es necesario recoger todo el material antes de marcharnos

Lo mejor hubiera sido dejar las cosas como estaban

En el primer ejemplo, el sujeto de pudo y conseguir coinciden; en la segunda
oracion, el sujeto de sacar es tu, viene indicado por el pronombre te; por lo tanto, no
resulta necesario usar una forma personal “te aconsejo que saques las entradas”, aunque
podria hacerse. En los dos ultimos, a pesar de que podriamos también usar el tiempo
verbal correspondiente para sefialar el sujeto de la sustantiva, no se quiere hacer
referencia a €l o es conocido por los dos interlocutores.

En segundo lugar, debemos saber que en los verbos y expresiones que muestran
sentimientos o reacciones de un individuo frente a algo, como: gustar, parecer, importar,
interesar, dar miedo, saber mal etc., usamos infinitivo no cuando el sujeto gramatical es
el mismo - ya que la oracién subordinada sustantiva es el sujeto de la oracion principal-
sino  cuando el complemento indirecto de la principal coincide con el sujeto de la
secundaria. En estos casos, vemos en RAE (2010: 500) que el complemento indirecto
determina la interpretacion del sujeto tacito del infinitivo (24). Por ejemplo, en la

oracion:

A Rodrigo le gusta bailar ritmos africanos

El sujeto de bailar sera Rodrigo, que es la persona a la que le gusta. Del mismo

modo, si decimos “me sabe mal recordarlo” Significa que “me sabe mal” a mi

(24 ) Asimismo en RAE (2010: 500) encontramos que puede ser también el complemento directo como en
“La obligo a estarse quieta”. No obstante su frecuencia es mucho menor, por lo que es mejor ignorarlo en
los primeros estadios.
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“recordarlo” yo. Si dijéramos “me sabe mal que lo recuerde”, al haber cambiado el
infinitivo por el subjuntivo, automaticamente el sujeto de “recuerde” es él o ella y no yo.
Como norma general podemos decir que cuando los sujetos de las dos oraciones
coinciden, la segunda aparece en infinitivo. Sin embargo, en numerosas ocasiones,
ademas del infinitivo, podemos usar la conjuncién “que” y el verbo, aunque tanto la
subordinada como la principal tengan el mismo sujeto. Esto sucede, sobre todo, en

oraciones que rigen indicativo como:

Asegurabais que teniais de plazo hasta mayo

Creo que hago las cosas lo mejor posible

Con el indicativo se ve perfectamente —salvo que se trate de un imperfecto- la
persona a la que hace referencia. En nuestro ejemplo, “hago” no necesita de nada para
que el que lo escuche entienda que es “yo” gracias a la terminacion caracteristica de la
primera persona del presente de indicativo.

Sin embargo, si la misma oracion la pusiéramos en negativo, lo cual nos obligaria

a cambiar el modo, no estaria tan claro el sujeto.

No creo que haga las cosas lo mejor posible

Aqui o bien esta claro por el contexto el sujeto o bien debe aparecer el pronombre

En nuestro caso concreto “yo”:

No creo que yo haga las cosas lo mejor posible

En todas las oraciones expuestas, podriamos usar el infinitivo:

Asegurabais tener de plazo hasta mayo

Creo hacer las cosas lo mejor posible

No creo hacer las cosas lo mejor posible
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En las tres, ya que encontramos un infinitivo, el sujeto debe ser el mismo que
indica la oracion principal.

En las oraciones que rigen subjuntivo, casi siempre nos vemos obligados a utilizar
el infinitivo si los sujetos —o la persona que experimenta un sentimiento al realizar algo

ella misma- coinciden:

Lola queria llegar cuanto antes
Necesito saber donde debo ir

Nos gusta bajar a la playa por las marianas

Pero no siempre:

Dudo que (yo) pueda conseguirlo

Resumiendo, es aconsejable sugerir al estudiante que, sobre todo en caso de duda,
se acostumbre a utilizar el infinitivo cuando el sujeto de las dos oraciones coincide; o
coinciden la persona a la que le gusta, interesa, molesta, etc. algo y la persona sujeto del
verbo de la subordinada. Aunque ha de saber que podemos tener, asimismo, otras
opciones. Y si nos hallamos frente a sujetos o personas diferentes, que utilice el
correspondiente indicativo o subjuntivo de acuerdo con lo que desee expresar.
Especialmente en las oraciones que rigen subjuntivo. En estas, la utilizacion del
subjuntivo en lugar del infinitivo correspondiente, puede dar pie a interpretaciones

erroneas.

I. 2 Correlacion de tiempos

Cuando el verbo de la principal se encuentra en presente o futuro, no detectamos
ningun obstaculo especifico a la hora de elegir el tiempo de la subordinada sustantiva

adecuado. Cualquier combinacién es posible de acuerdo a lo que se desee comunicar. Lo
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unico que se debe tener en cuenta serdn las pautas dadas en la eleccion de los distintos

tiempos del pasado.

Sabes que no la queria Eépeig ot dev v ayomovoe
Me parece que lo ha hecho bien Mov gpaivetou g to ékave Kold,
Es evidente que lo dijeron ayer Eivou pavepo ot to eirav ybeg
Veras como no lo ha guardado en secreto Oa de1c TS JEV TO KPOTHOE UVOTIKO

Si es necesario el empleo del subjuntivo, igual habrd que elegir entre los tiempos

apropiados a la idea que queremos transmitir.

Sera necesario que lo haga Oa avaykootel vo. 1o Kavel
Siento que os marcharais Avréuor mov podyate
No creo que se le haya olvidado Aev motedw vo, 10 Eyel Ceydoel
Dudo que supieran la respuesta Aupipalio av néepav v orxavinon

Sin embargo, cuando el verbo introductor se encuentra en pasado, en griego el
verbo de la subordinada puede reflejar este hecho o no, sin que cambie en absoluto el

significado de lo emitido:

Aev pouvotay Twg 0€v 10 Katalafaivel
No parecia que no lo entendiera

Aev pouvotay Twg 0ev 10 Kataldfarve

_ ) ) Hrav mbavov va to Exet det
Era posible que lo hubiera visto

Hrav mbavov va to gixe det

Koatdiafe ot Oa fpet to kpouuévo ypouuo.
Se dio cuenta de que iba a encontrar la
Katalafe ot Oa evproxe 1o kpouuévo
carta escondida

e
EviwOe ot Eyer mopeto

Sentia que tenia fiebre
EviwOe ot giye mopeto
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Aunque es cierto que la correlacion de tiempos en el espafiol no es del todo rigida,
también lo es el hecho de que lo neutro serd que la subordinada refleje ese pasado que
expresa la oracion principal. Cualquier cambio en este sentido, variard palpablemente
también el mensaje emitido. Més abajo, al hablar del estilo indirecto, analizaremos este
punto con mas detalle. Simplemente aqui, a modo de ejemplo, queremos indicar que en la
oracion propuesta “Se dio cuenta de que iba a encontrar la carta escondida”, también
podemos decir “Se dio cuenta de que va a encontrar la carta escondida” pero esta
ultima, que no incluye ninguna connotacion de pasado, contiene una informacion afiadida
al mensaje neutro de nuestro ejemplo inicial. Nos indica ademas que ‘aun no ha
encontrado la carta’.

Tampoco este aspecto es exclusivo de las subordinadas sustantivas, pero también
hemos decidido incluirlo en este apartado por su mayor frecuencia. En general, si
estamos hablando de algo que ocurri6 en el pasado, todas las formas verbales han de
dejar patente este hecho y si no lo hacen, estamos trastocando o completando el sentido

de la frase.

I. 3 Modos verbales

Es este un punto bastante trabajoso debido en primer lugar a su gran extension,
son multiples los conceptos semdnticos y matices aqui incluidos. El idioma griego a su
vez no facilita las cosas ya que, en numerosas ocasiones, podemos expresar la misma idea
con un indicativo o con un subjuntivo. Podemos, asimismo, incluir o no la particula “va.”
que es la que el estudiante reconoce conscientemente como introductora de un
subjuntivo. Existen manuales de espafiol (Espariol 2000 o Espariiol avanzado entre otros
(25) que optan por ofrecer listados de palabras que rigen subjuntivo o indicativo,
repartidos entre distintos capitulos de los mismos. Nos parece que, al igual que cualquier
listado, son dificiles de memorizar y mas atn de aplicar en el momento adecuado. Por
otro lado, encontramos un gran nimero de vocablos que, segun el significado, rigen uno

u otro modos. Es el caso de “siento que”, si encierra el mensaje de ‘me apena’ la

(25) Garcia y Sanchez (1983), Navas y Alegre (1988) respectivamente.
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subordinada se hallara en subjuntivo; si, por el contrario, alude a ‘noto, me doy cuenta’,

lo hara en indicativo:

Siento que me ha subido la fiebre (lo noto, lo percibo)

Siento que me haya subido la fiebre (me entristece)

Mejor resulta la opcion de la mayoria de los tratados de gramatica del espaiiol
para extranjeros (26) que hablan de conceptos como entendimiento, voluntad, actividad
mental, emocion etc. Conceptos que incluyen ya unidades significativas. No obstante,
poseen aun gran abstraccion lo que dificulta su concepcion, asimilacion y, mas aln, su
aplicacion correcta en el momento adecuado.

Vamos a intentar dar un enfoque que ayude mds directamente al alumno a
subsanar las dificultades al respecto. Dejamos a un lado todo lo referido al estilo indirecto
que trataremos mas adelante por separado, debido a la envergadura e importancia de este
tema y partiremos de tres grandes grupos que pretenden ser funcionales y ofrecer
conceptos, dentro de lo que cabe, mas claros y concretos. En nuestra opinidn, mas
practicos. Asi intentaremos conseguir una base solida y sencilla que pueda servir de guia
clarificadora que ofrezca seguridad al alumno y, si lo desea, de punto de partida para
profundizar en niveles superiores.

De este modo, en vez de decir que “cuando no estamos seguros” o “cuando

damos una opinion o juicio” etc, diremos simplemente:

(26) Matte Bon (1995), Sarmiento (1999), Materia Prima (1996), Aragonés y Palencia (2009), Sastre
(2004), Gonzalez et al. (2005), Castro (2000).
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Grupo 1°

Creo que + Indicativo

No creo que + Subjuntivo

Tras trabajar concienzudamente lo anterior en distintas muestras orales o escritas
y tareas o juegos que requieran una u otra estructura, podemos invitar al alumno a que
busque vocablos que sustituyan en esta frase la palabra “creo”, sin modificar
sustancialmente el significado. A menudo, encuentran por si solos: pienso, supongo,
opino o me parece. Es un buen comienzo. Se puede trabajar con todos ellos o, si se
prefiere, citar otros de las mismas caracteristicas para ampliar el conjunto Iéxico.
Supondra una gran ayuda también proporcionarles algin texto que incluya frases de este
tipo que el alumno debe encontrar. Las conclusiones a las que se llegan formaran nuestro

cuadro:
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creo que

me parcce que

supongo que

me imagino que T indicativo

No

considero que

pienso que

subjuntivo

opino que

etc.

Lo fundamental es que se entienda y asimile que todos rigen indicativo en una
oracion afirmativa y subjuntivo tras una negacion. Para ello, cualquier apoyo es
bienvenido. En nuestra opinion, lo mejor es insistir, incluso con su propio idioma, en que
siempre que queramos expresar creo ‘vouilw’ debemos usar indicativo, mientras que si lo
que vamos a enunciar corresponde a no creo ‘dev vouilw’ el verbo que viene a
continuacion se hallard en subjuntivo. Al igual que en espafiol, en su lengua materna
existen también muchas otras maneras de expresar creo “vouilw’' como vmoBétw
‘supongo’, uov @aivetor ‘me parece’ o @ovidlouor ‘me imagino’ entre otras. Con
distintos matices cada una pero con la misma idea de fondo. En cualquier caso,
sustituibles por creo ‘vouilw'.

Es necesario poner en claro que, a menudo, el “no” forma parte de un vocablo que
incluye negacion como “nunca, nadie o nada” (27). También en estos casos el subjuntivo
es ineludible. Por otro lado, existen en el cuadro obtenido construcciones que resultan
extrafias o que no se utilizarian nunca en uno u otro idioma. Por ejemplo, “no supongo
que”. Sin embargo, son perfectamente comunes en otros contextos como “nadie suponia
que se tuviera que pagar’.

En este primer acercamiento, consideramos que seria contraproducente hacer
cualquier referencia a las cadenas habladas en las que encontramos un no creo (o

similares) seguido de indicativo puesto que lo primordial es que sea automatico para €l el

(27) En griego esto es mas evidente atn, ya que todas ellas vienen acompafiadas por la negacion dev no’
aunque se encuentren emplazadas delante del verbo, no asi en espafiol.
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empleo del subjuntivo. Mas adelante, si viene el caso — de hecho, siempre hay alguien
que encuentra y pregunta por qué si tenemos un “no creo” ‘dgv voui{®’ aparece un

indicativo en tal o cual contexto -, se les puede hacer observar que en la pregunta:

¢No crees que es precioso?

Tenemos un indicativo y no un subjuntivo como corresponde al “no creo” ya que,
en realidad, se estd afirmando que “es precioso”. O, dicho de otro modo, la idea que
subyace a esta pregunta es “yo creo que es precioso”. Podriamos alegar que la pregunta
es totalmente retorica o que, como mucho y segun el contexto, ademas de aseverar que
“es precioso” estaria preguntando por la opinion del interlocutor al respecto: jno crees?,
¢ Tu, qué crees?

Del mismo modo se explicara, cuando aparezca - o, si el profesor considera
conveniente, al tiempo de tratar el punto anterior - que al usar un imperativo negativo con
alguno de los verbos de nuestro cuadro, lo que deseamos trasmitir realmente es una

negacion rotunda de algo. Veamos la frase:

No creas que te va a ayudar

Es evidente que lo que se esta queriendo trasmitir es “no te va a ayudar, seguro”.
Hablamos de una conviccidn, de una certeza y no de que “no creo o no me parece pero
quién sabe, quizas”.

En ambos casos - en cierto modo especiales o excepcionales, si atendemos a la
forma y no al contenido - la traduccidén en griego conserva el mismo mensaje dado en
espafiol, por lo que, al traducirlo al griego, se comprende perfectamente la idea. Quizas

no esté de mas recalcarlo en su idioma, exponer que, por lo dicho anteriormente:

(No crees que....... +  Indicativo Agv vopilelg Ott.......; +  Indicativo

No creas que....... +  Indicativo Mn vouileig ott....... +  Indicativo
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Insistimos en que solo en caso de que surja la duda por algin texto se debe

explicar este matiz en los primeros estadios, puesto que a lo unico que contribuiria seria a

desconcertar al alumno. Ahora bien, cuando y si se ve en clase, es conveniente explicar

que no es solo con el verbo creer sino con todos los de este grupo, puesto que la idea es

la misma:

JNo te parece que es precioso?

Ag 60V QaiveTal 0TL €ival VIEPOY0;

No pienses que te va a ayudar

Mn oképteom 611 00 6 fonOrjcer

Grupo 2°

En segundo lugar, abordaremos la caracterizacion o valoracion de algo como

“bueno, malo, horrible, maravilloso, conveniente, extrafio, posible o imposible, probable

o improbable, 16gico o iloégico, normal, necesario, mentira, un error, el colmo, y un largo

etcétera en el que incluiriamos cualquier adjetivo o sustantivo. Podrian incluso aparecer

adverbios si el verbo que antecede es el verbo “estar” (verbigracia: “estd bien que”,

aunque esto es mejor pasarlo por alto al principio debido a su escasa frecuencia y para no

confundir).

Asi pues frases del tipo: Es bueno que, es necesario que, es mentira que, etc.,

rigen subjuntivo:

ES..ccccceee..que +  Subjuntivo

Conviene subrayar que, aparezca o no una negacion antepuesta, van en subjuntivo

ya que en muchas ocasiones se asocia con el grupo anteriormente citado y se tiende a

pensar que el subjuntivo se utiliza solo cuando delante existe un “no”, lo cual no es el

caso. Es decir, con o sin negacion esta construccion rige subjuntivo:
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(NO) €S.ceeeeeee...que +  Subjuntivo

Las excepciones a esta norma son aquellas en las que no damos una valoracion
sino que indicamos que algo es asi, es cierto, es un hecho. También aqui podemos
recurrir al refuerzo, del idioma materno, para facilitar la comprension: ‘civai etor’

Creemos positivo que el alumno piense y encuentre ¢l solo otros vocablos que
signifiquen lo dicho. En primer lugar, porque resulta motivador para ellos y en segundo

lugar porque les ayuda a interiorizar este aspecto.

Es cierto que

Es verdad que
Es un hecho que + Indicativo

Es obvio que
Etc.

A medida que vaya surgiendo, o que se vaya subiendo de nivel, profundizaremos
e incluiremos, asimismo, las construcciones con el verbo “estar” que encierran el mismo
contenido semantico, como: “Esta claro” o “esta demostrado”

Tanto en unas como en otras, si anteponemos una negacion, es decir, cuando

negamos que sea asi, cuando negamos que sea cierto o verdad, debemos usar subjuntivo:

No es cierto que

No es verdad que
No es un hecho que + SllbjllntiVO

No es obvio que

Etc.
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Cuando todo ello lo tiene el estudiante perfectamente asimilado y consolidado, se
le puede hacer observar que en lugar del verbo ser, podemos tener un sinénimo o
cualquier otro verbo de los del primer grupo sin que varie sustancialmente el significado
de la oracion, continuamos dando una valoracion de un hecho. Por lo tanto, la

correspondencia de modos sera la misma:

(No) creo

(no) resulta
(No) me parece

(No) considero
(NO)meimaginO ..oo.o..oa.o..ooaoooo.o-l_ que + SubjuntiVO

(No) pienso
(No) opino
etc.
Algunos ejemplos al respecto serian:
Resulta extrafio que no le interese
Me parece normal que te lo haya regalado
Considero logico que reaccionara asi
Por altimo, se le hara notar asimismo que la oracion:
“Es mejor que lo dejemos para mariana”

Podemos expresarla también del siguiente modo:

“Lo mejor es que lo dejemos para manana”
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De ahi que haya que afiadir a nuestra estructura inicial su equivalente, pero,

insistimos, solo cuando el estudiante tiene perfectamente afianzada la base:

Es............que + Subjuntivo

Lo............es que +  Subjuntivo

Grupo 3°

Por tultimo, es necesario saber que todo lo que percibimos con los sentidos —
estimulo exterior- regira indicativo y, sin embargo, todo lo que exprese un sentimiento de
cualquier tipo —reaccion interior- serd expresado en subjuntivo.

De ahi que verbos como ver, oir, sentir (28), oler, etc. vayan en indicativo. Sin
embargo, regiran subjuntivo otros como desear, querer, gustar, alegrarse de, temer,
necesitar, odiar, importar, extranar, lamentar, sorprender, indignar, molestar, soportar.
O exclamaciones como ;qué bien que! jqué horrible que! ;qué vergiienza que! o “me da

IENT3

pena que” “me saca de quicio que

6

me dan ganas de que” etc. Es solo una pequeia
muestra del amplio campo de vocabulario que podemos incluir en este apartado pues son
numerosisimos los sentimientos que se pueden experimentar y mas aun el abanico de
alternativas para expresarlos.

Para completar un poco lo anterior, nos gustaria agregar un detalle y es que
cuando expresamos un sentimiento hacia algo, aunque hemos dado como regla que se ha
de usar un subjuntivo, no son pocos los ejemplos en los que hallamos indicativo. Veamos

un ejemplo:

Me encanta que siempre encuentre la solucion adecuada

Me encanta que siempre encuentra la solucion adecuada

(28 )En su acepcion de ‘notar’, ‘darse cuenta’ y no de ‘sentir pena’ que se trataria de un sentimiento y en
consecuencia vendria seguido de subjuntivo
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Estas dos oraciones aparentemente iguales, tienen un pequefio matiz que las
diferencia. En la primera, con subjuntivo, estamos expresando el placer que sentimos
porque siempre encuentra la solucion adecuada, cosa que se supone que sabemos tanto yo
como mi interlocutor. Sin embargo, en la segunda, ademés de expresar mi sentimiento,
estoy informando de que €l siempre encuentra la solucion adecuada. Mi intencidén es
doble, informar en primer lugar — indicativo, pues- y ademas expresar un sentimiento al
respecto. En estos casos, con el indicativo, aseguramos o damos fé de algo al interlocutor
de lo cual quizas no esté informado. De ahi que en el siguiente ejemplo, no se pueda

sustituir el subjuntivo por el indicativo:

Me molesta que sea tan orgullosa

Me molesta que es tan orgullosa

Porque nunca podriamos dar una informacion diciendo “es tan orgullosa™. Si
podriamos decir “es muy orgullosa”. Asi es que cabria también la posibilidad de
manifestar:

Me molesta que es muy orgullosa

Claro que es verdad que podemos exclamar: jes tan orgullosa! Al igual que
nuestra frase “Me molesta que es tan orgullosa” podriamos enunciarla, si el tono dado
fuera exclamativo “Me molesta que es jtan orgullosa!”.

Algunos autores (29) sefialan que cuando este tipo de frases rige indicativo es
porque el hablante sabe que lo expresado en la clausula es real y contiene, por otro lado,
la razoén de nuestro sentimiento de molestia, alegria o enfado. Segun Sastre (2004: 71):
“Esta estructura es equivalente a porque mas la causa real que provoca el sentimiento”

De ahi que nuestra oracion:

(29) Sastre (2004)
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Me encanta que siempre encuentra la solucion adecuada

podria ser expresada del siguiente modo, sin que cambiara el significado de lo dicho:

Me encanta porque siempre encuentra la solucion adecuada

En cualquier caso, la utilizacion de un indicativo indica que predomina la
voluntad de informar frente a la de expresar un sentimiento. Por supuesto, son
pormenores que se veran solo en el caso de que el alumno pregunte o sienta interés al

respecto. Nunca al principio para no desorientar o bloquear el afianzamiento de la norma.

I. 4 Estilo Indirecto

En el estilo indirecto, como apunta la Real Academia Espaiiola en su Esbozo de
una Nueva Gramdatica de la Lengua Espariola (1999), “El narrador refiere por si mismo
lo que otro ha dicho” (30). En las paginas siguientes, se indica, ademas, la necesidad de
alterar personas y tiempos verbales en la subordinada, si asi lo requiere el contexto.

Profundizando en ello, vemos que en un discurso referido, podemos repetir las
palabras expresadas por otra persona, o por nosotros mismos en otro momento, o bien -y
mas frecuentemente- resumirlas o transmitir inicamente lo realmente importante en la
nueva situacion comunicativa, la idea o ideas que deseamos destacar, el contenido y no el
continente.

En todo discurso referido, existe una intencion comunicativa que es la que nos va
a conducir a seleccionar la manera de relatar la informacién. En numerosas ocasiones el
hablante, ademas de la informacion neutra que esta dando, por algun motivo o con alguna
finalidad, nos da su vision personal al respecto o deja entrever sus emociones o
pensamientos. Todo esto nos proporciona una amplia gama de posibilidades que nos

haran elegir tiempos, modos y formas.

(30) Esbozo de una nueva gramatica de la lengua espariola (1999:516)
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Parece pues inutil o, incluso, ridiculo hablar de cambios necesarios o automaticos
de los tiempos verbales cuando narramos algo dicho en el pasado. Sin embargo, podemos
constatar que si queremos transmitir la idea tal cual, dejando a un lado nuestro punto de
vista, si que nos veremos en la obligacion de alterar los verbos en espafiol. Esto no quiere
decir que repitamos las palabras exactamente, sino que en nuestra exposicion vamos a
encontrar, en la subordinada, tiempos verbales en pasado o con un componente de pasado
(condicional) y no presentes y futuros. Por el contrario, en griego, si nuestra intencion es
la misma, no interferir en el mensaje, debemos dejarlos tal y como los hubiera dicho
alguien en el momento del pasado en el que se expresaron. De ahi que el pasar nuestro
bagaje lingiiistico al nuevo idioma dé lugar a malentendidos o a interpretaciones erréneas

por parte del oyente, por eso conviene aclarar las cosas desde un primer momento.

I. 4. 1 Aspectos que es necesario tener en cuenta

Si acudimos a las gramaticas tradicionales de espafiol -y no solo tradicionales-,
(31) observamos que cuando el verbo introductor, es decir la oracion principal, se
encuentra en pasado, las reglas de concordancia de tiempos sefialan el cambio obligado
de estos en la subordinada. Es decir, si las circunstancias en las que se emitié o penso la
proposicion hacen clara referencia a un momento anterior, pasado, respecto del momento
en el que se reproducen, todos los tiempos verbales de la nueva oracion deben reflejar
este hecho. Si por el contrario, el hablante no desea indicar o no considera que el
momento en que se encuentra sea netamente posterior, las transformaciones realizadas no
afectaran a los tiempos verbales, solo afectardn, en ocasiones, a los pronombres o
adverbios que acompafian. De ahi que en muchos libros se explique que si el verbo
introductor se halla en pretérito perfecto, los tiempos verbales de la subordinada no se
ven modificados (32). Es este un tiempo peculiar ya que a pesar de ser pretérito, cuenta
también con cierta relacion con el presente. Asi, a modo de ejemplo, cuando dos amigos

hablan por teléfono y al final de la conversacion un tercero pregunta:

(31) Sirvanos de muestra Coronado et al. (1998: 88); Matte Bon, tomo II (1995: 323) o RAE (1999a:518).
(32) Garcia y Sanchez (1983:60)
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¢;Qué te ha dicho?

Me ha dicho que ayer no pudo comprar el regalo pero que lo hara hoy

En realidad, el que responde no considera en absoluto el hecho de que la
conversacion tuvo lugar momentos antes, considera que pertenece al presente. No ha

cambiado en absoluto los tiempos expresados por el amigo a través del teléfono:
“Ayer no pude comprar el regalo, lo haré hoy”
La respuesta elegida podria haber sido:

Dice que ayer no pudo comprar el regalo pero que lo hara hoy
O simplemente:

Que ayer no pudo comprar el regalo pero que lo hara hoy

No importa excesivamente si se elige “ha dicho”, “dice” o “que”. Hay una
identificacion en el tiempo de las dos circunstancias, por lo tanto, la pequefia diferencia

horaria entre ambas no es relevante en el enunciado.

En otro contexto, el hablante podria tenerlo en su mente como algo alejado, de

manera que la respuesta contendria pasados o condicionales:

¢JHas visto a Penélope esta semana? ;Qué te ha dicho?

Me ha dicho que tenia mucho trabajo pero que pasaria por aqui en cuanto

pudiera
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Se puede observar que ninguno de los tiempos de la subordinada se halla en
presente o futuro, el interlocutor reconoce que el mensaje fue emitido por la otra persona
del siguiente modo: “tengo mucho trabajo pero pasaré por ahi en cuanto pueda” (33).

Por el contrario, si el que responde lo ve como algo cercano, presente, dejara

intactos los tiempos verbales que fueron usados:

Me ha dicho que tiene mucho trabajo pero que pasara por aqui en cuanto pueda

El contenido tanto de una como de la otra es el mismo. No se aprecia mas que, si
acaso, ese matiz de relativa cercania o lejania del momento en que habl6 con ella.

En resumen, si empleamos un pretérito perfecto en la oracion que introduce un
estilo indirecto podemos mantener o mutar los tiempos verbales para reiterar las palabras
dichas o pensadas en otro momento. Dependera de que se interprete que el momento
actual es posterior o que, por el contrario, pertenece a la misma unidad de tiempo. Sin
embargo, cuando utilizamos un verbo en indefinido, en imperfecto o en
pluscuamperfecto: (repetia, dijo, pensé, habia declarado etc.), no cabe duda de que lo
que vamos a contar pertenece a otra situacion distinta, anterior a la actual, ya que ha sido
introducido por un verbo en pasado. Todos los tiempos verbales utilizados en la
subordinada deben reflejar este hecho.

En griego, sin embargo, los tiempos verbales en un estilo indirecto no varian, sea
cual fuere el tiempo del verbo introductor. O dicho de otro modo, cuando narramos lo
que se dijo o se pensd en alguna situacion previa, si nuestra Unica intencion es la de
reproducir con mayor o menor exactitud el contenido de lo expresado, sin filtrar o
trastocar el mensaje emitido con arreglo a nuestra opinion (34), debemos dejar tal cual los
tiempo verbales. Veamos en el siguiente ejemplo el paso del estilo directo al estilo

indirecto:

(33) Ver RAE (1999b: 3578): “Concebimos la transposicion como un mecanismo reconstructivo que
permite relacionar dos estructuras formales distintas (DD y DI) que encierran un mismo contenido
semantico”.

(34) Lo cual es lo normal ya que, segun vemos en RAE (1999b: 3578) el discurso indirecto “suele ser
utilizado para informar sobre las aseveraciones de otros; al hablante no le interesa tanto transmitir la forma
en que el mensaje original fue emitido como la informacion que este contenia, su valor proposicional”.
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1. H 2oblo pov eime: «O Nikog wnye yia uobnuo olra Qa plei oc Liyoy

‘Sula me dijo: “Nikos fue a clase pero volvera enseguida’

2. H Xodlo pov eime ot o Nikog mjye yio uaOnuo. alra Oa “pOsei oe Aiyo
Cuya traduccion literal, conservando los tiempos verbales utilizados en
griego es:

‘Sula me dijo que Nikos fue a clase pero volvera enseguida’

Los tiempos verbales mijye - Oa ‘pOei no han variado. En el estilo directo
encontrabamos un indefinido e y un futuro fa ‘pOei al igual que en la nueva oracion
en estilo indirecto.

Pongamos otro ejemplo en el que la traduccion sea libre, es decir, refleje el

sentido de lo dicho y no la manera de decirlo:

Lo sé porque me lo dijo Maria.

To &Epw emeron pov o eime 1 Mapio

Las dos oraciones referidas por otro quedarian:
Me dijo que lo sabia porque se lo habia dicho Maria

Mov eime o011 10 EEper eme1dn s to eime n Mapia.

En las dos, la informacion es neutra, o sea, el hablante se limita a repetir lo que
dijo un tercero. Sin embargo, el proceso no ha sido el mismo ya que vemos que el
presente de indicativo del verbo saber ha pasado, en el espafiol, a imperfecto; mientras
que en griego ha continuado en presente. El indefinido del verbo decir se ha convertido
en pluscuamperfecto en espaiol, por el contrario, en griego, no ha sufrido transformacion
alguna. Es evidente que la misma informacion, se da de modo distinto. En una lengua los
tiempos verbales cambian, en la otra no.

Cualquier alteraciéon que no siguiera lo expuesto anteriormente, llevaria en si
misma una informacion nueva, personal y afadida. Ya advertiamos al principio del

amplio abanico de posibilidades que se abre cuando al tiempo de informar a alguien de
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algo que precedid al momento actual, queremos ofrecerle nuestro punto de vista al
respecto. No es nuestra intencion ahondar en ello, simplemente ilustrarlo partiendo del
ejemplo citado. En €1, podemos optar por no cambiar ni el presente ni el indefinido asi
nuestra oracion resultard: “me dijo que lo sabe porque se lo ha dicho Maria”, el hablante
en este caso, —depende también, claro estd, del tono de la voz, de la intensidad etc.- es
mas tajante, no estd simplemente refiriendo lo expresado por Maria, sino que esta
anadiendo que ¢l confirma o esta seguro de que es asi. Es decir, esta seguro del hecho de
que ‘lo sabe’ y de que ‘se lo ha dicho Maria’ y no por otra fuente.

Del mismo modo, si el griego decide utilizar tiempos pasados en su estilo
indirecto, «Mov eine ot1 T0 §éepe eme1dn g o eiye mer 1 Mapioy la intencion del hablante
no es solo referir algo anterior, sino transmitir también cierto matiz de duda o poca fe
ante lo repetido.

Pongamos otro ejemplo que nos ayude a comprobar la diferencia entre ambos
idiomas en lo relativo a los tiempos verbales del discurso directo e indirecto. Cuando algo
fue expresado en futuro, también aqui si queremos simplemente reiterar las palabras de
otro, el espafiol sustituira el futuro por un condicional mientras que el griego, como en
otras ocasiones, lo dejara como estd. Asimismo, también aqui, si el hablante desea
ampliar la informacion, en el espafiol no cambia los tiempos, en el griego si. Véase la
oracion “manana a las ocho estaré alli”’: “me aseguro que hoy a las ocho estaria aqui” o
“me aseguro que hoy a las ocho estard aqui’. En la primera nos limitamos a transferir las
palabras dichas, en la segunda el locutor expresa ademas certeza de que sera asi, de que
“vendra”. La misma oracion: «avpio otig oyt Oa eiuor exei» podria transmitirse
sencillamente sin encontrarse implicado el hablante: «dniwaoe on1 onuepo otig oyt Go
eivar edw», conservando el futuro. Pero también se puede optar por cambiarlo: «djilwaoe
ott onjuepa otig oyt OBa nrav edw». En la nueva informacion el futuro ha pasado a
condicional y ha afiadido el matiz de que a pesar de haberlo asegurado ‘no estd y no
parece que vaya a venir’.

A pesar de todo, si que existe un caso en el que cambian los tiempos en griego,
sin afiadir connotaciones sobre la opinion del hablante y es cuando existen referencias
expresas. Asi por ejemplo, en la frase: Zvvtoktikd g véag eAAnviknig, (2000: 155) Topa

ey dev Oélw, omwg yres oev nlele owtog. Cuya traduccion literal sin cambiar los tiempos
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usados seria: ‘Ahora yo no quiero, como ayer no queria él’ se convertiria en: ‘Eine o611
TOTE QWTOG dev Mbele, Omwg v mpomyoduevn pépa dev Mbele eketvog’. ‘Dijo que
entonces ¢l no queria, como el dia anterior no queria el otro’. Es decir, al existir en la
frase un adverbio temporal “entonces” los tiempos verbales deben adecuarse a €l y, por lo
tanto, no podemos conservar el presente de la oracion inicial. Ahora bien, si no existiera
dicho adverbio, los tiempos no variarian: Aev Géiw, omws dev nbeie avtos. ‘No quiero,
como no queria €éI’. Y su trasformacion: Moo eime o1t dev Géler omwe oev nlele avtog.

Textualmente: ‘Me dijo que no guiere, como no queria €l’.

I. 4. 2 Discurso referido y oraciones condicionales

Mencién especial merecen las oraciones condicionales ya que la informacion
transmitida al cambiar los tiempos, al estilo espaiiol, seria totalmente distinta. Como ya
analizaremos en detalle, las oraciones condicionales irreales en griego se expresan
mediante un imperfecto de indicativo y no mediante el subjuntivo como en espafol. Por
lo tanto, si traspasamos los tiempos de un idioma a otro exactamente como estan,
obtenemos un contenido totalmente distinto al dado. Pasariamos de una eventualidad
presentada por el emisor como bastante probable a otra de realizacion imposible o de
probabilidad escasisima ante los ojos del receptor.

Si lo expresado por alguien fuera “Si lo encuentro, te lo diré”, ‘Av to ppw, Oa gov
70 T’ y quisiéramos informar de ello a un tercero, el resultado seria: “coment6 que si lo
encontraba, me lo diria”. El modo de la proposicion subordinada no varia, pero si el
tiempo que queda en imperfecto. Estamos frente a una condicion real, de probable
realizacion en un momento futuro con respecto al momento pasado en el que fue
pronunciada. En caso de traducir literalmente al griego -es decir, conservando el cambio
experimentado por los tiempos verbales en espaiol-, obtendriamos: ‘Onimce 611 av TO
éPproke, Oo pov 1o €heye’. Esta frase podemos interpretarla de diversas maneras en
espafiol -como ya veremos cuando hablemos de la expresion de la condicion- una de ellas

seria: ‘comento que si lo encontrara, me lo diria’, lo cual implica que no considera
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probable encontrarlo. También, y segun el contexto, alguna de las dos partes o ambas,
pueden hacer referencia al pasado: ‘comento que si lo hubiera encontrado, me lo habria
dicho o me lo diria’, de donde se deduce que no lo encontr6. Lo seguro es que el
hablante que la enuncid en griego, con el imperfecto de indicativo, da como imposible o
improbable el hecho de ‘encontrarlo’. Nada mas lejos de la realidad pues hemos partido
de la frase “Si lo encuentro, te lo diré”. Es decir, en espafiol deducimos al escuchar lo
articulado la intencion del hablante que es: “voy a buscar y espero encontrarlo”.

En griego, al igual que en el resto de oraciones de este tipo, los tiempos verbales
quedarian tal cual: «dAmace 6T av T0 PBpet Ba pov To Tew, tinico modo de no modificar la
informacion recibida. El desconocimiento de esto, conduce a bastantes equivocos ya que
no es facil de detectar que no se trata mas que de un error cometido por alguien cuya
lengua materna es diferente. Se entiende perfectamente lo dicho y no se descubre que el
contenido del mensaje emitido era otro. Algo asi como cuando alguien dice que el vestido
era de color rojo y el oyente, que confunde el color rojo con el verde, interpreta que era

de color verde. El contexto casi nunca ofrece la oportunidad de descubrir la realidad.

I. 4. 3 Oraciones interrogativas indirectas

Conviene subrayar que todo lo dicho anteriormente ocurre también en las
oraciones interrogativas indirectas. Estas no son mas que casos particulares dentro del
discurso referido, por lo tanto se ajustan a los esquemas dados. Cuando el verbo que las
introduce es de los llamados de lengua -o sea decir, preguntar, explicar etc.-, solemos

reconocer facilmente que se trata de un estilo indirecto.

INTERROGACION DIRECTA INTERROGACION INDIRECTA

¢ Cuantos paquetes tienes? Dime cuantos paquetes tienes

¢ Puedo Dejarlo aqui? Pregunto si podia dejarlo alli
¢;Como se pone en marcha? Explicaba como se ponia en marcha
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Cuando el verbo introductor se halla en pasado, como ocurre en los dos ltimos

ejemplos, deben cambiar los verbos de la subordinada. En griego, como ya sabemos, no

varian.

INTERROGACION DIRECTA INTERROGACION INDIRECTA
Iooa déuara Exergs Ieg pov mooo déuata Exels

Mropw vo. 10 apiew e, Patnoe av umopei vo 1o apijoer exei
llog tifetou oc Jeitovpyio, Eényovoe na¢ tibetan oe Acitovpyio

Sin embargo, si el verbo introductor es saber, pensar, ver, oir etc., la dificultad
para que percibamos que nos encontramos frente a una construccion de este tipo es
mayor. De ahi que sea importante subrayarlo. Nos puede servir de ayuda la presencia del
pronombre o adverbio interrogativo o, en el caso de una interrogacion de tipo general, la

presencia del si 4tono.

No sé¢ cuando se van a ir No sabia cudando se iban a ir
Pienso en si puede conseguirlo Pensaba en si podia conseguirlo

No comprendi por qué no habia ido su
No comprendo por qué no fue su marido

marido
Oye como se hace todos los dias Oia como se hacia todos los dias
Aev EEpw mote Oa phyovy Aev néepa mote Go. pOyovy
2KEQPTOUAL AV UTTOPEL VO. TOL KATAPEPEL 2KEPTOUOVY QY UTOPEL VO. TOL KATAPEPEL

Aev kotalofaive ylati dev miye o avopag
Aev kataiafo. yati dev THye 0 avopas e
me

Arover mas yivetor kabe uépo. Arovye mag yivetou kabe uépa
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I. 4. 4 Verbos especiales

Ya hemos hecho referencia a la necesidad de ajustar - en ambos idiomas - los
deicticos, personas, adverbios y demas, cuando lo requiere el contexto. También hemos
seflalado que estos cambios no suponen excesiva dificultad ya que lo que sucede en un
idioma ocurre también en el otro, de ahi que no hayamos analizado con mas profundidad
este aspecto. Sin embargo, y aunque no es un tema en si que se plantee solo en este
capitulo, si que es obligado el llamar la atencion frente a los verbos ir/ venir y traer/
llevar.

Estos verbos, cuando son enunciados por alguien, sin que el oyente quede
implicado en el proceso de ir, venir, llevar o traer corresponden a los verbos griegos:
‘Inyoivew’ (kamov), ‘épyouor’, ‘mnyaivew’ (katt n kdmoiov) y ‘pépvew’ respectivamente.

Veamos algunos ejemplos clarificadores de lo dicho:

Cada dia va al colegio Kabe uépo mpyaiver aro ayoleio
Mi tio vendra el sabado O Ogiog pov Oa plei to 2o fforo
Llevé los libros a casa de Ana Iya to fiprio otng Avvog
Pedro trajo pescado para comer O [Iétpog épepe wapio va poue

Si queremos transmitir lo dicho en otro contexto, debemos adaptarnos a la nueva
situacion de comunicacion y, muchas veces, segun la direccion del movimiento, debemos
sustituir el verbo ir por el venir y el llevar por el traer. De este modo, en nuestro primer
ejemplo, si es la profesora la que explica al director lo que le dijo la madre por teléfono,

obtendriamos:

Me aseguro que cada dia venia al colegio  Mov eime 011 kaOe uépa. Epyetar aro ayoieio

En el segundo ejemplo, si el que repite el mensaje vive en la misma ciudad,

conservaria el verbo venir, si no, lo cambiaria por el verbo ir:
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Mov c¢ine o6t o Ocioc 100 Oa mast 7To0
Me dijo que su tio iria el sabado
2apparo

Y asi sucesivamente. En todo momento debemos pensar en las nuevas
coordenadas espaciales en las que se encuentra localizado el que habla y, con arreglo a
estas, usar uno u otro verbo segin que el movimiento sea hacia el lugar en que este - el
que pronuncia la frase - se encuentra en el momento en el que reproduce lo dicho (venir,
épyouou, traer, pépvw) o hacia otro lugar (ir, Znyaivew, llevar, Tnyoive kat n komoiov).

El asunto se complica enormemente cuando en el proceso se ve involucrado el
oyente ya que, en espaiol, el hecho de que esté este incluido o no, no va a reflejarse en la
utilizacion de uno de los verbos, es indiferente el lugar en el que se encuentra el oyente.
Sin embargo, en griego, y no solo en el estilo indirecto sino en cualquier uso comiin de
estos verbos; la utilizacion de uno u otro de los pares dados esta directamente relacionada
no con el que emite el mensaje, sino con el que lo recibe. De modo que, si la direccion
del movimiento va hacia el que escucha, debemos utilizar venir, épyouai, traer, pépvw

Tomemos el tercer ejemplo. Si yo hablo con una tercera persona y le explico lo

ocurrido, como ya hemos visto, conservaré los verbos llevar, nyaive (kdt n kémoiov):

Dijo que habia llevado los libros a casa de
) Eire ot mijye ta fiflio otng Avvog
na

Si, por el contrario yo hablo con Ana, el griego utilizara el verbo pépvw ‘traer’ ya

que la direccidon del movimiento es hacia ella, hacia Ana, la oyente:
Dijo que te habia llevado los libros a ti Eire ot épepe o fifiiio o’ eoévo
Por supuesto, lo mismo sucederia en un discurso directo. Si yo hablo con Ana por

teléfono, y le digo: “manana te llevo los libros”, en griego es necesario usar @épvm

‘traer’: ‘Avpio Go cov pépw to. fifAia’. Asimismo, si una persona dice:
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iSofia!, jven un momento! “Toopia! Eda Aiyo!"

La respuesta de Sofia sera:

Voy ‘Epyopar’

Cuya traduccion literal serd ‘vengo’ puesto que el lugar al que se dirige coincide
con el lugar en el que se encuentra el oyente.

Aunque no corresponda en si a este capitulo, es preciso subrayar que estos pares
de verbos presentan dificultades ya que en la mayoria de los casos al cambiar las
coordenadas temporales, cambian también las espaciales o las personas implicadas vy,
como consecuencia, el verbo que se debe utilizar segun el idioma.

Es preciso insistir en que en espafiol depende unica y exclusivamente de la
persona que habla, y no de la que escucha. Si el movimiento es hacia ella o hacia el lugar
en que se encuentra el hablante, usaremos los verbos traer y venir. Si no, si la direccion
es hacia otro lugar, aunque en este se halle ubicado el oyente, necesariamente
emplearemos ir y llevar a diferencia del idioma griego, que en el caso particular de que el

oyente esté situado en el lugar de destino utilizard los verbos traer ‘@épve’ o venir

‘Epyopar’

I. 4. 4 Conclusiones

En general, se refiera al presente, pasado, futuro, sea una afirmacion, una orden, o
una pregunta la oracion enunciada, si nuestra intencion es repetirla dejando claro que son
palabras o pensamientos expresados en una circunstancia anterior a la actual, en espafiol
nos vemos en la necesidad de cambiar los tiempos verbales. Por el contrario, cuando
nuestro objetivo es el mismo, no interferir en el contenido expresado anteriormente, en
griego no debemos alterarlos.

En el proceso de aprendizaje pasa a menudo desapercibido este hecho ya que en

ambos idiomas existe la opcion de modificar o no los tiempos verbales. A veces nuestra
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finalidad es manipular el mensaje dado, afiadiendo creencias propias o sentimientos al
respecto. En este caso, podemos mantener algun tiempo verbal en espafiol o cambiarlo en
griego, obteniendo asi diferencias sutiles. Pero debemos ser conscientes de que, si lo
hacemos, el emisor interfiere en el mensaje cambidndolo, afiadiendo reflexiones propias a
su contenido.

Conviene recalcar e insistir en el diferente comportamiento de los dos idiomas, en
especial a la hora de traducir, ya que si tradujéramos los tiempos literalmente en un
discurso referido, el resultado seria distinto al del texto original, estariamos trastocando el
mensaje.

Las dificultades que nos plantea este hecho, como la de entendimiento o mala
interpretacion, son faciles de superar con un conocimiento previo del problema. El
hablante griego deberd —siempre que el verbo que introduce el discurso referido se
encuentre en pasado- realizar las transformaciones oportunas cuando hable en espafiol.
Esto no presenta excesiva dificultad dado que, en cuanto a los tiempos verbales, lo que
realmente expresa ¢l seria el discurso directo. Estos cambios automaticos y formales son
los que vienen sefialados en cualquier gramatica ya que éstas ignoran o pasan por alto los
detalles del por qué o para qué se cuentan las palabras del otro, como muy bien seiala
Matte Bon en el tomo II de su libro Gramatica Comunicativa del espariol (1995:321). Por
el contrario, el espafiol ha de acostumbrarse a dejar los tiempos tal cual, si no desea ser

mal interpretado o trastocar la informacion.
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II ORACIONES DE RELATIVO

II. 1 Introduccion

Este es otro de los capitulos problematicos para el hablante de griego. Son
muchos los factores que pueden provocar interferencias, como vamos a ver. En concreto,
existen variadas formas de expresar realidades distintas, tanto en una lengua como en
otra, pero no siempre se corresponden entre si. Por otro lado, la eleccion del indicativo o
subjuntivo en la subordinada, lleva en espafiol a un cambio de significado mientras que
en griego no se aprecia diferencia alguna en la mayoria de los casos. Sin embargo, los
errores que se pueden cometer no son graves en el sentido de que raramente interrumpen
o dificultan la comunicacion. Casi siempre son detectados por el interlocutor gracias al

contexto. Vayamos por partes:

II. 2 Pronombres Relativos

I1. 2. 1 Que / ITov

El relativo més frecuente en griego es mov que equivale al espafiol gue. Tanto el
uno como el otro son invariables y de uso casi exclusivo, sobre todo, en contextos
distendidos. En la oracion “Tengo un libro que habla de ti” cuya traduccion es “Eyxw évo
Sifirio mwov wilael yio oéva’, vemos este pronombre en los dos idiomas.

Es por lo tanto facil de aprender y de aplicar, salvo cuando funciona como
complemento circunstancial, es decir, cuando le acompafia una preposicion. Siempre que
su funcion dentro de la subordinada no es de sujeto. Como veremos mas abajo, en este
caso lo normativo en espafiol es que aparecezca la preposicion correspondiente, mientras

que en griego no.
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II. 2. 2 El cual / O omoiog

El relativo que se utiliza en registros mas formales tanto en un idioma como en el
otro es el cual, la cual, lo cual, los cuales, las cuales y sus correspondientes griegos. o
omolog, n omoia, to ormoio, etc. Conviene sefialar que, al igual que en latin, en griego, a
pesar de concordar el relativo en género y numero con el antecedente, el caso depende de
la funcion que desempefia en la subordinada. De este modo, en la frase: “la iglesia, la
cual no hemos visitado desde hace tiempo, esta en perfectas condiciones” el relativo
tendra género femenino y numero singular igual que el antecedente “iglesia” sin
embargo, su caso no sera el nominativo # omoia, sino el acusativo nv omoia ya que
dentro de la subordinada su funcion es de complemento directo: “H exxinoio, Tyv omoia
0€V EyovlE ETIOKEPTEL 0O KO KOIPO, EIVAL OE OPIOTH KATATTOON .

Tanto en griego como en espaiol, es un pronombre compuesto de dos palabras, o
dicho de otro modo, la presencia del articulo es imprescindible. También en ambos, su
frecuencia es escasa. Conviene insistir en este ultimo aspecto, en raras ocasiones se hace
necesario su uso y casi siempre se puede —y se debe- sustituir por que / mov, sobre todo
en la lengua hablada donde este pronombre resulta un tanto artificial en ambos idiomas.
Aun asi, existen contadas excepciones en las que esta sustitucion no es factible o
deseable, véase cuando sigue a un cuantificador: muchos de los cuales ‘moAloil amd TOVLG
omoiovg’, algunos de los cuales ‘pepikoi amd tovg omoiovg’ etc. O en alguna otra ocasion
en que se prefiere esta forma; por ejemplo, cuando el relativo se encuentra alejado del
antecedente. En cualquier caso, lo interesante y paraddjico de esta apreciacion es el hecho
de que coinciden en ambas lenguas los momentos en que este pronombre resulta

necesario.
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II. 2. 3 Quien / ‘Avtog mov’ 0 ‘Omorog’

El vocablo quien, al igual que su variante plural quienes, equivale en griego a dos
palabras: un demostrativo — avtog, avty, avtoig etc., cuya forma varia segun el género,
nimero y caso en que se encuentre - y un pronombre relativo zov invariable. Lo vemos
en la oracion: Quienes quieren hacerlo son Maria y Juan, ‘avtoi mov Oélovv vo 70
kavoov givar n Mopia xat o I'tavvyg’. Ademas en espaiol se puede utilizar solo en el caso
de que el antecedente - expreso o no - sea una persona.

El estudiante tiende a confundir o identificar el pronombre gquien con el
pronombre gue, sobre todo cuando es el sujeto de la subordinada, seguramente, por la
influencia de otros idiomas, el francés en particular. Es importante saber que este
pronombre equivale o sustituye al ‘que’ precedido de articulo, es decir, a las formas ‘el

que, la que, los que, las que’ o, en griego, a los deicticos avtog, avty... seguidos de wov:

Quien va a escribirlo no sabe inglés / El que va a escribirlo no sabe inglés

‘Avtos mov Oa 10 ypawyer dev Céper ayyrika.”

Sin embargo, también puede corresponder a una sola palabra dmetog, variable
igualmente, y que estudiaremos mas detalladamente cuando hablemos de los modos

verbales:

Quien no lo sepa que pregunte / Omoia v 10 EEpet og pwThoel

II. 2. 4 Cuyo / Tov omoiov

El pronombre cuyo equivaldria en griego al genitivo de o omoiog: Tov omoiov.
Este varia en género y nimero segun el antecedente: tng omoiag, TIg 0TOiES, TV OMOIWV.
Por tanto la traduccion de la oracion “La nifia cuyo padre conociste ayer, canto en el
Festival” serd: ‘H koméia s omoiag tov motépa. yvapioes yBes Tpoyovonce oto

Deonifal’. En donde podemos ver que ‘zng omoiog’ esta en femenino ya que hace
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referencia a la nifia, antecedente, y no al padre como en espafiol: ‘cuyo’. Esto, en general,
no es fuente de conflicto a pesar de que el alumno tiene pocas oportunidades de
encontrarlo, ya que su aparicion es mas bien literaria y su frecuencia escasa.

Lo tnico que hay que tener en cuenta es que un relativo de este tipo se puede
expresar también en griego con ‘mov’ y un posesivo. La oracion: “El primo cuyos padres
trabajaban en Alemania residia en la capital” ‘O Cadelpog Tov omoiov o1 yoveig
oovievav oty ['epuovio kotoikovoe atny Tpwtedovoa’ seria también correcta si dijéramos:
‘0 Cooelpog mov o1 yoveic Tov dodlevav oty Iepuavia katoikoboe atny TPWTEDOLOA.
Esto nos llevaria en espaiol a la frase ‘Mi primo que sus padres trabajaban en Alemania
residia en la capital’. Construccion esta Ultima del tipo “que + posesivo” en sustitucion
de cuyo, la cual no admite el espaiol cuidado, segiin indica la RAE en su Esbozo de una
nueva gramatica de la lengua espariola (1999a:530). No obstante dicha forma, a pesar de
que deba ser evitada, la escuchamos en boca de hispanohablantes a menudo. Todo ello
significa que, como mucho, se interpretaria como un error pero no interrumpiria nunca la

comunicacion.

I1. 3 Planteamientos
I1. 3. 1 Oraciones con antecedente expreso

En estas oraciones, como deciamos mas arriba, el estudiante griego tiende a
sustituir el pronombre gue por quien en caso de que el antecedente sea una persona. Es un
error bastante frecuente y reiterativo. Por lo tanto, se debe impedir desde el primer
momento. Para ello, lo mejor es dejar claro que se trata de dos pronombres distintos, uno
no se utiliza en lugar del otro, cuando el antecedente es de persona. Es necesario subrayar
que mov corresponde a ‘gue’ en espafiol, nos refiramos o no a una persona. De manera

que sera erronea una oracion del tipo:

El vecino M vive en el quinto tiene un perro enorme
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Es cierto que en la lengua escrita, primordialmente, y en el lenguaje periodistico o
en ciertos textos literarios — mayormente en Hispanoamérica que en Espaia -, el uso de
quien en las oraciones adjetivas explicativas esta bastante generalizado cuando hablamos
de persona y la funcion desempenada por el relativo dentro de la subordinada es de
sujeto. Sin embargo, consideramos mas fructifero que el aprendiente desconozca este
hecho y que se haga referencia a €l solo si alguna muestra de lengua ha despertado la
curiosidad del alumno. Es necesario, en nuestra opinion, acabar aconsejando que se deje
de lado su utilizacion en este tipo de clausulas y que se use unica y exclusivamente ‘que’
para que no haya equivocos de ningtn tipo, dado que, en otro contexto y en cualquiera de
las adjetivas especificativas, seria un error utilizar ‘quien’. Como ya dijimos, lo que si es
importante que sepa el alumno, y conviene insistir en ello, es que quien equivale en
espafiol a dos palabras: un articulo e/, la, los, las, lo y un pronombre que. Y en griego

otro tanto, un demostrativo avwdg, vy, avtodg etc., y un pronombre mov:

Quien = el que = avTog mov

Quien = la que = aoty mov

Quienes = los que = avtoi oo
. . .

Otro problema es que, por razones de estilo o por algin otro motivo, el estudiante
quiera transferir, o simplemente tenga en su mente, el segundo relativo que vimos
compuesto de dos palabras: o omoiog, n omoia, ot omoiot etc. Como ya indicamos, se
encuentra siempre acompafiado de articulo —al igual que el correspondiente espafiol ‘el

cual, la cual...’. En el ejemplo:

Exw éva piplio to omoio wiloel yio géva

Tengo un libro que habla de ti”
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La particula ‘zo’ que aparece es el articulo neutro. La presencia del articulo hace
que sea bastante comun creer que las formas ‘o omoiog, n omoia, 10 omoio etc.’
corresponden en espafiol a ‘el que, la que, lo que etc.’ Ello conduce al alumno a utilizar

‘el que’ cuando deberia utilizar ‘que’ y en lugar de decir:

Tengo un libro que habla de ti
Decir:

Tengo un libro el que habla de ti

Debemos no obstante tener claro que ‘o omoiog, 1 omoia, to omoio etc.” equivalen
a un simple ‘que’ sin sustantivar, sin articulo. Es un error tan extendido que incluso
podemos encontrarlo en los libros de gramatica. Véase en la “gramadtica espariola para

estudiantes griegos 2 intermedio” de Pérez Bernal;

“el que, la que, los que, las que, lo que. (o omoiog, n omoia, ot owoiot, o1 omoieg, To

onoio)” (Pérez Bernal, 2000: 66).

Aunque la misma autora advierte de que no siempre se adecua al griego. Para ser
exactos, como veremos mas adelante, solo lo hace en el caso de que se trate de un
complemento con preposicion. Esta afirmacion, sin embargo, puede desorientar en gran

medida al estudiante que ya se encuentra bastante confundido de por si, en este capitulo.

I1. 3. 2 Sustantivacion de la oracion de relativo

Para sustantivar una oracion de relativo -con o sin antecedente expreso- en
espafiol podemos elegir entre anteponer un articulo determinado o un deictico. Ahora
bien, en la mayoria de los casos se impone el articulo ya que el demostrativo sefialaria
una diferencia temporal o espacial de uno entre otros, lo cual no es necesario casi nunca

por la naturaleza de estas oraciones. En la frase:
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Fernanda es la que va a actuar marnana

No procederia decir ‘esta que’o ‘aquella que’, no interesa el punto espacial o
temporal en el que se encuentra “Fernanda” en este enunciado, ni tampoco su situacion
respecto a otras personas.

En el griego no hay opcion, se emplea solo el demostrativo y nunca el articulo:

‘Etvan ) Fernanda avtq mov Ba naiget adpro’

Cabe sefnalar que en griego las formas ‘avtdg, avty, owto etc.’ corresponden tanto
a demostrativos ‘este, esa, aquellos etc.” como a pronombres personales ‘él, ella, ellos,
ellas’; de ahi que sea una de estas opciones la que se suele elegir el alumno y no la del

articulo que es la correcta. Asi pues, lo normal es que nuestro ejemplo quede:

Fernanda es ella que va a actuar maniana

Si lo traduce como un pronombre personal. O bien

Fernanda es esta que va a actuar maniana

si emplea, por el contrario, un demostrativo.

Ninguna de las cuales se ajustaria al modelo habitual en espafiol. Por lo tanto,
debemos insistir en dos cosas:

1. En que la traduccion correcta de ‘el que, la que, los que, las que, lo que’ en este
tipo de oraciones —sin preposicion- no es ‘o omoiog, 1 omoia, 0 omoio’etc. sin0 ‘CwTOS
mov, oty Tov, avtol Tov etc.’

2. En que la traduccion de ‘avtog mov, avtn mov, avtoi mov etc.’ no corresponde ni
a un demostrativo ni a un pronombre personal seguido de que, sino al articulo

determinado ‘e, la, los, las, lo’ ante la particula que.
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Es cierto que en espafiol, en algun caso, queriendo resaltar el sentido deictico,
usamos un demostrativo, sobre todo, cuando queremos marcar la distancia. Pero también
es cierto que esto ocurre en casos muy especiales pues, casi siempre, cuando un espaiiol
utiliza un demostrativo este tiene simplemente un valor enfatico. Para evitar enredos es
bueno que el alumno se acostumbre a usar en todo momento el articulo y no el
demostrativo. Por otro lado, si en un texto espaiol se encuentra con un deictico, esto no
va a crear confusion ya que, al ser mas parecido a su propio idioma, su traduccion

consciente o inconscientemente sera automatica, correcta:

Fernanda es aquella que esta sentada

‘H Fernanda eivou exeivy mov kabetar’

Es conveniente, pues, que el alumno sepa que, excepcionalmente, en espaiol
empleamos algin demostrativo, mas frecuentemente el que indica una distancia (aquel,
aquella etc.) pero que es mas provechoso pensar, como hemos indicado en el apartado 2

que a la particula ‘que’ anteponemos el articulo determinado e/, la, los, las o lo.

II. 3. 3 Relativos con preposicion

En espaiiol, cuando la funcion dentro de la subordinada no es de sujeto, sino de
complemento circunstancial, de complemento indirecto o de complemento directo de
persona, el articulo se halla precedido por una preposicion. Ocurre lo mismo en griego
con el demostrativo que vimos en segundo lugar ‘o omoiog’ que, bien varia, bien afiade
una preposicion segun el caso en el que se encuentre. Por el contrario, el primer relativo
que vimos ‘mov’ no refleja variacion alguna con arreglo a la funcion que desempefie

dentro de la subordinada. Damos a continuacion algunos ejemplos que ilustran lo dicho:
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ESPANOL GRIEGO

Esta es la tienda en la que Avto eivar to payali mov ayopalw
compro el vino T0 Kpaoi
Juan es el chico con el que juego O Tavvng givor to maidi mov wailw
al futbol los domingos wodoopoipo kabe Kvpioxn
Lloraba por su hermano al que habia Exieye yio tov adeApo tov, mov
atropellado un coche TOV TOTHOE QDTOKIVITO
Es una persona a la que le gusta Eivau évag avBpwmos mov tov
mucho hablar OpETEL TOAD VO UILOEL

El hablante griego, por consiguiente, y como reflejo de su propio idioma, olvida

afadir la preposicion en espaiol. De este modo, las oraciones citadas quedarian asi:
Esta es la tienda que compro el vino
Juan es el chico que juego al futbol los domingos
Lloraba por su hermano que habia atropellado un coche
Es una persona que le gusta mucho hablar
Si observamos atentamente estas frases, hay algunas que también emitiria un
espafiol nativo en el habla poco cuidada, aunque no por ello dejan de ser incorrectas.
Comprobamos que en espafiol, también se omite, a veces, la preposicion; sobre todo, si
¢ésta es la misma que lleva el antecedente:
El arbol del que te hable, que te dije que estaba enfermo, ya lo han cortado

En lugar de

“del que te dije que estaba enfermo”
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Pero también es suprimida, por relajacion voluntaria o no, cuando tenemos un

circunstancial de tiempo o lugar:

La época que (en la que) ocurrio tenia quince arios

Tuvo que salir de la habitacion que (en la que) estaba

O puede ser que aparezca sin preposicion el complemento directo de persona o el

indirecto, especialmente si aparece el pronombre atono:

El torero que (al que) llaman Jesulin es espariol

No esta aqui su novio que (al que) le gustan tanto estos temas

Casos que, a pesar de salirse de lo normativo, estan bastante extendidos, incluso,
en la lengua escrita ( 35 ) y, en especial, en el lenguaje periodistico.
Hay, sin embargo, otros casos en los que dicha omision es inadmisible ya que

puede dar lugar a equivocos, como demuestran los siguientes ejemplos:

Tu eres el motivo que (por el que) viene
El chico que (con el que) trabaja es muy agradable

Es muy bonita la tienda que (a la que) va a comprar

En general, como hemos mencionado, los malentendidos no son abundantes
puesto que el contexto esclarece el sentido de lo expresado. AUn asi, no estd de mas
intentar evitarlos en todas las ocasiones y en especial en la lengua escrita, puesto que son
errores de facil solucion, siempre que el aprendiente disponga de ciertas nociones claras
al respecto.

De nuevo, el idioma materno del estudiante a pesar de ser la causa de la aparicion
del problema, nos da la clave para superarlo. Es primordial, pues, aclarar los distintos

conceptos que se van a barajar desde el comienzo.

(35) Consultar RAE (1999a: 529)
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En primer lugar, hemos de subrayar que el segundo pronombre estudiado, el
relativo ‘o omoiog’ -y sus variantes - nos va a facilitar la tarea enormemente ya que este
pronombre, a diferencia del anteriormente citado, si que lleva preposicion cuando asi lo
requiere la funcion que desempefia en la subordinada. Y, ademas, al igual que en espafiol,
concuerda con el antecedente de la oracion en género y nimero.

En segundo lugar, sefialaremos también que, como no se usa apenas en la lengua
hablada, ni tampoco mucho en la escrita si no es por algin motivo en particular
(TCaptlavov, 1999 Tomo A: 164,165), no va a ser el que venga en primer lugar a la
mente del estudiante griego, por lo que es necesario un leve esfuerzo para descubrir que,
en espaiiol - ineludiblemente — debemos, o no, incluir una preposicion.

Si retomamos los ejemplos que dabamos al principio, vemos que la nueva
traduccion nos proporciona toda la informacion requerida en espafiol para formar

correctamente nuestra oracion

ESPANOL GRIEGO
Esta es la tienda en la que Avto eivar to uayoli amo to omoio
compro el vino oyopalw to Kpaoi
Juan es el chico con el que juego O Tavvng givor t0 Taidi ue Tov 0moio
al futbol los domingos railw modoopaipo kabe Kopioxn
Lloraba por su hermano al que habia Excleye yio tov adeApo tov, Tov
atropellado un coche oTol0 Elye TATHOEL AVTOKIVHTO
Es una persona a la que le gusta Eivau évag avBpwmoc etov omoio
mucho hablar OpETEL TOAD VO UILOEL

En “Lloraba por su hermano al que habia atropellado un coche” podemos
observar que, aunque en griego no existe preposicion puesto que el complemento directo
de persona no tiene en este idioma, encontramos un acusativo ‘tov omoio’. Este acusativo

incluird la preposicion ‘a’ solo y siempre que se refiera a una persona. La ausencia de

261



dicha preposicion es bastante usual en el complemento directo no solo en las oraciones de
relativo sino en general. Es un concepto facil de explicar y de aprender teéricamente pero

dificil de asimilar y aplicar en la practica.

I1. 4 Conclusiones

1. Para obtener toda la informacidén necesaria en espafiol, acudimos a la forma
griega ‘o omoliog, ue to omoio’etc. Y no al ‘mov’ pues este puede empujarnos a errores.

2. Los relativos en nominativo ‘o omoiog, 1 omoio, to omoio’etc., equivalen a ‘que’
y nunca a ‘el que, la que, los que’ etc.

3. El esquema general es trimembre, cuando su funcion en la subordinada es de

complemento

preposicion articulo ‘que’

Muchos de los alumnos no saben ni lo que significa complemento, por eso es tan
importante que siempre recurran al segundo relativo que, como indicamos, nos
proporciona todos los datos para poder construir perfectamente la oracion en espaiol.
Este esquema facilitara enormemente las cosas. Debemos resaltar que el articulo es ‘el,
la, los, las o 1o’ y no “él, ella, ellos, ellas’. No es bueno, en un primer momento, hablar de
los demostrativos ya que pueden provocar confusiones. Es mejor que los alumnos tengan
en mente y se acostumbren a esta “férmula” y mas tarde, cuando todo esto esté
interiorizado, comentar la posibilidad de sustituir el articulo por un deictico en contadas
ocasiones. Es en este momento también cuando se puede hablar de los adverbios relativos
y del pronombre ‘quien’ y no antes. La manera en que seran introducidos, estara fundada
en el esquema general trimembre, base del resto de posibilidades, como veremos a

continuacion.
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4. Cuando el antecedente es de persona, el articulo y el ‘que’ pueden ser

sustituidos por ‘quien, quienes’, en cuyo caso obtendriamos:

b

preposicion Articulo + = ‘que

preposicion ‘quien / quienes’

5. En caso de lugar el articulo y el ‘que’ pueden ser sustituidos por ‘donde’,

quedando el esquema del siguiente modo:

preposicion ‘donde’

Nuestro ejemplo por lo tanto podria ser transformado del siguiente modo:

Esta es la tienda en la que compro el vino

Esta es la tienda en donde compro el vino
En niveles mas avanzados, se puede completar diciendo que si se trata de un lugar
y la preposicion que precede al ‘donde’ es ‘en’ o ‘a’ podemos suprimirla, pero no si es
cualquier otra:
Esta es la tienda donde compro el vino
Las anteriores son tres formas correctas de decir lo mismo. Como la preposicion
es ‘en’ puede omitirse. Sin embargo, en el siguiente ejemplo no seria posible prescindir

de la preposicion:

La calle por la que  paso todos los dias esta en obras
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La calle por donde

La calle M

paso todos los dias esta en obras

paso todos los dias esta en obras

Asimismo, dependiendo del nivel o si el alumno pregunta -cosa que suele hacer

cuando lo encuentra en algun texto y ya posee la capacidad suficiente para darse cuenta

de que no corresponde a su esquema- se puede explicar que, por cuestiones estilisticas, es

posible suprimir el articulo segun el ejemplo:

El pueblecito en el que

El pueblecito en que

vivia tenia un riachuelo

vivia tenia un riachuelo

En esta etapa avanzada del aprendizaje también cabe referirse a los restantes

adverbios relativos. Siempre, teniendo presente el esquema general trimembre que

colocabamos como base:

Como: Se emplea cuando hablamos del modo o manera. Equivale al adverbio

griego omwg aunque esto ultimo no seria necesario indicarlo ya que se descubriria

intuitivamente sin necesidad de hacer la traduccion. Sustituye a los tres miembros de

nuestro esquema, es de uso poco frecuente al igual que los demas:

No recordaban la manera

Aev Bouovray tov tpomo

No recordaban la manera

No recordaban la manera

Aev Qouovray tov tpomo

en la que
HE TOV oToio
oV

en que

como

onwg
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debian hacerlo

ETPETE VO, TO KAVODY

debian hacerlo

debian hacerlo

ETPETE VO. TO KAVOLY



Cuanto: Equivale a ‘todo lo que’ donde ‘fodo’ puede ser expreso o no. En este
caso, si existe preposicion, no se debe suprimir en ninguno de los dos idiomas. También

en griego encontramos un adverbio relativo con las mismas caracteristicas es o,7z:

Te ayudaré en todo lo que pueda
Oa oe fonnow o€ 0la oca UTOpECD
Te ayudareé en todo cuanto pueda
Te ayudareé en cuanto pueda
Oa. oe fonbnow 0¢€ 0,Tl UTOpET®

Cuando: Es muy poco frecuente y sustituye a los tres componentes del esquema:

Tuvo lugar en la época en la que no existian automoviles

Eyive tqv emoyn oTNY 0TOla. OV DITHPYOY QVTOKIVITO
ov

Tuvo lugar en la época en que no existian automoviles

Tuvo lugar en la época cuando no existian automoviles

II. 5§ Modos Verbales

II. 5. 1 Oraciones con antecedente expreso

En espaiiol el uso del indicativo o subjuntivo en estas subordinadas, depende de si
el antecedente al que nos referimos es concreto o especifico (36), en cuyo caso se
presentaria el verbo en modo indicativo; o indeterminado, inespecifico en donde

utilizariamos el subjuntivo. Se ve claramente en el siguiente ejemplo:

(36) Segtin Porto Dapena (1991: 159) un antecedente especifico es el que hace referencia a un objeto real,
existente
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A. Quiero invitar a un chico que trabaja conmigo

B. Quiero invitar a un chico que trabaje conmigo

En A esta claro que yo hablo de una persona concreta, unica, sin citar su nombre.
Lo que interesa es informar de que trabaja conmigo.

En B no pensamos en nadie concreto sino que nos referimos a una condicién que
debe cumplir. Puede ser cualquiera de los que trabajan conmigo, no importa cual.

En griego también podemos expresar este matiz mediante la variacion del modo:

A’. O&l® vo KOAES® KATOo1ovV oV dovieder pali pov

B’. ©@ého va KaAEG® KATO0V TOV Vo dovleder pali pov

Pero no siempre el uso de uno u otro modo es determinante para diferenciar
significados en este idioma; no es cierto —como cree la mayoria de la gente, también los
mismos alumnos, ante el ejemplo expuesto- que el uso del subjuntivo sea igual en griego
y en espaiol en lo tocante a esta cuestion.

Por el contrario, entre A" y B” no existe gran diferencia semantica en el idioma
griego, lo dicho por B., no seria un error expresarlo con A’. Es decir, va a ser el contexto

el que determine si hablamos de algo o alguien especifico y no el subjuntivo o indicativo.

II. 5. 1. 1 Negacion del antecedente

En espaiiol, la negacion del antecedente implica el uso exclusivo del subjuntivo,
quizas por lo que Fente et al. (1977: 46) denominan experiencia / no experiencia. Cuando
negamos el antecedente, negamos su existencia o, al menos, su existencia dentro de
nuestro mundo, de nuestra experiencia hasta el instante en el que hablamos. Por tanto,
debe ir con subjuntivo. Sin embargo, en griego, no ocurre lo mismo. De hecho, el

indicativo es el que predomina con amplia diferencia. Veamos la oracion:
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No conozco a nadie que pueda hacerlo
Al realizar la traduccion, tedricamente podemos emplear ambos modos:

‘Aev EEpw kavévay mov umopel vo 1o kaver’ (indicativo)

‘Aev EEpw kavévay Tov va umopel vo. to kavel’ (subjuntivo)
Un hablante griego se siente incomodo con esta ltima en la que hemos incluido
el subjuntivo; de ahi que prefiera modificarla, quitando el pronombre relativo, segun
vemos en Tzartzanou (1999: 107, tomo B). Nuestra oracion apareceria, pues, asi:

‘Uev EEpaw kovévay va umopel vo. to kaver’

Damos a continuacion otros dos ejemplos en los que el uso de uno u otro modos

no conlleva un cambio sustancial del significado. Mdas bien la diferencia la daria el

registro:

No hay ningun diccionario que dé la solucion

‘Agv vapyetl kavéva Aegko mov oiver T Adon’ (indicativo)
‘Agv vapyet Kavéva Ae&ikd mov va diver T Avon’ (subjuntivo)
‘Agv vapyetl Kavéva Ae&kd va diver ) Aon’

No es una persona que dé cuchilladas por la espalda

‘Agv glvar avBpwmog mov yroraer modmlota’ (indicativo)

‘Agv glvar avOpmTOg oL va yromder mo®TAaTo’ (subjuntivo)
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II. 5. 2 Sustantivacion de la oracion de relativo y relativos

con preposicion

Ya hablabamos de que la traduccion correcta de las formas ‘el que, la que, los
que, las que, lo que’ en las oraciones de relativo que no llevan preposicion es: ‘avtog mov,
ooty mwov, avtol mwov etc.’ Pero existe otro pronombre relativo ‘Onorog’ y sus variantes
‘omoio, omoieg, ete.’ el cual utiliza el hablante griego cuando no sabe o no quiere o no le
interesa especificar quién o qué. Es decir, corresponde a la idea que en espafiol
expresamos con subjuntivo, mientras que las otras formas ‘avt6g mov, vt Tov, etc.’ se
adecuan mas a nuestro indicativo debido al demostrativo utilizado en ellas. Veamos

algunos ejemplos con subjuntivo en espafiol:

Omoiog o Qvuarou og o mel El que lo recuerde que lo diga

Ilope omoro Oeg Coge el que quieras

Y algunos con indicativo:

Avtog mov t0 Gvudtor Ho. 10 wet El que lo recuerda lo va a decir

Tape avtoé mov Oeg Coge el que quieres

Aunque la diferencia parece evidente y en general corresponde la utilizacion de
uno o de otro al indicativo o subjuntivo, volvemos a insistir en lo que deciamos en II. 5.1
que su uso no es determinante tampoco en este caso. Dependiendo del contexto las dos
ultimas oraciones en indicativo podrian haber sido expresadas con ‘6mowog’ sin sufrir

modificacion alguna la idea subyacente:

Omoiwog 10 Ovudror Bo 1o mer, onlaon o | El que lo recuerda lo va a decir, es decir

IIétpog Pedro
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Kola, mope omoro Oeg (Av kar eyw

Oo. Tpotiovoa va Eraipveg to dAL0)

Bueno, esta bien, coge el que quieres

(aunque yo preferiria que cogieras el otro)

Ocurre lo mismo cuando incluimos una preposicion, los adverbios relativos

corresponden, casi siempre, al subjuntivo espafol. En cambio, el indicativo se expresa

mas bien con la preposicion seguida del deictico y ‘mov’:

GRIEGO

ESPANOL

Milo. ue omorov Ppeis exel.

Habla con el que esté alli

Milo. ue avtov mov Go. fpeig exel

Habla con el que esta alli

Veamos a continuacion otros ejemplos:

Oo urw 06mov el TEPIGTOTEPO PG

Entraré en el que tenga mas luz

Oo urew 6’°avTé IOV EYEl TEPIGOOTEPO PG

Entraré en el que tiene mas luz

Oa talioéyeis pe 0,71 (UEGOV) TPOTYUAS

Vas a viajar en el (medio de transporte)

que prefieras

Oa talioéyeic ue avTo TOV TPOTIUAS

(uéoov)

Vas a viajar en el (medio de transporte)

que prefieres

Oa oe pothHow 06eg Exw (omopieg)

Te preguntaré todas las (dudas) que tenga

Oa o pOTHOW 01EG AVTES TOV EY®

(omopieg)

Te preguntaré todas las (dudas) que tengo

Otro caso que corrobora lo expuesto es el de las oraciones en las que dejamos la

eleccion de algo a nuestro interlocutor, en las que usamos siempre subjuntivo en espafiol

y en griego el pronombre ‘6motog’ o los adverbios demostrativos:
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GRIEGO

ESPANOL

Oa woue omov Oeg

Vamos donde quieras

I'pae 0 omawgs vouileis

Escribelo como te parezca

Oa 10 KGvovUE OTOTE OV TEIS

Lo haremos cuando me digas

Awae pov ooo. dev yperalecar

Dame cuanto no necesites

A pesar de todo, hay momentos en los que esto no es asi. Por ejemplo, cuando

afirmamos algo de modo general, el idioma griego prefiere ‘6mo1o¢’; sin embargo, en

espafiol se construye con indicativo:

GRIEGO

ESPANOL

Omnowog pikdel tpelg yAmooeg Ppioket

gOKoAa dovAeld

El que habla tres idiomas encuentra

trabajo facilmente

N akovg 11 yvoun 0To10v GE ayand

Escucha la opinion del que bien te quiere

O en las frases hechas de este tipo, numerosas en los dos idiomas, en las que

ponemos un indicativo en espaiol y, por el contrario, en griego se prefiere el pronombre

‘omowog’ Quizés sea debido al registro, ya que este pronombre, al igual que todos los

adverbios relativos, se suelen usar en registros mas cultos o cuidados:

El que se pica ajos come

Omotog €xet ™ poya poyraleton
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II. 5. 3 Conclusiones

Una vez mas el idioma griego es mucho mas elastico, por lo tanto no nos sirve de
gran ayuda. En general, el cambio de informacion en griego no lo da el uso de uno u otro
modos, sino el contexto. Es un error pensar lo contrario puesto que el uso del subjuntivo
en estas oraciones —el cual si implicaria un subjuntivo en espafiol- no es demasiado
frecuente, hay numerosas ocasiones en las que, a pesar de tener un indicativo en griego,
en espafiol debemos emitir un subjuntivo. En otros casos aparece un subjuntivo en griego
pero sin la particula ‘v’ caracteristica de este modo, por lo que los estudiantes que no
tengan muchos conocimientos de gramatica ni siquiera van a percibir que se trata de un
subjuntivo en su lengua. Véase la oracion citada: Mita ue omoiov fpeig exel en donde el
verbo ‘fpeig’ en realidad es subjuntivo aunque no lleve la particula ‘va’ que sirve para
reconocerlo.

Por lo tanto, para la eleccion del indicativo o subjuntivo en espafiol lo mejor es
pensar en si el antecedente remite a algo o alguien conocido del que se da una
informacion, en donde el verbo ira en indicativo. O si, por el contrario, remite a algo o
alguien desconocido, virtual o del que no se presupone la existencia por no formar parte

de nuestra experiencia personal, en cuyo caso pondremos subjuntivo.

Lo que si puede ayudar es saber que por norma general:

avtécmov =  elque + indicativo

O1010G = elque + subjuntivo

Con todas sus variantes, es decir:
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GRIEGO ESPANOL
Deictico oV articulo que indicativo
‘Omnovog / adverbio relativo articulo que subjuntivo

Pero, como ya hemos visto, no siempre es cierto.
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III ORACIONES TEMPORALES

Las oraciones temporales, tanto en espafiol como en griego, especifican las
coordenadas temporales en que tiene lugar la oracion principal, relacionandolas con el
suceso dado por la subordinada. “La relacion temporal en que se hallan la oracioén
principal y la subordinada se expresa fundamentalmente por los tiempos de sus verbos
respectivos” Esbozo de una nueva gramadtica de la lengua espariola (1999:539).

Su realizacion puede ser simultanea, anterior o posterior. Puede, asimismo,
detallar si es inmediatamente posterior, desde o hasta un determinado momento, si existe
una reiteracion o si habla de dos procesos paralelos progresivos, entre otros matices.

Para cada circunstancia existen uno o varios nexos que se corresponden
perfectamente con otro u otros en el segundo idioma, salvedad hecha de la idea expresada
por la locucion conjuntiva “a medida que” y sus sindnimos. Esta tltima es la tinica que
confunde o crea ciertas dificultades ya que no existe ninguna en griego que contenga toda
la informacidn proporcionada por ella, como ya veremos.

El nexo mas frecuente y el mas neutro, es cuando que equivale en griego a drav,
presenta los dos acontecimientos como contemporaneos, sin especificar si es justo en ese
momento, un poco antes, un poco después, si ocurre cada vez que sucede lo otro o
paralelamente etc. Todos esos datos adicionales deben ser fijados por el contexto o los

tiempos verbales que acompafian:

Cuando le vio, se puso muy contento Orav tov €ide, yapnke ol
Siempre se va cuando termina Dedyel moavta oty TEAEIDVEL
Cuando lo sepa todo, cambiara de opinion Orav ta pabet ola, Qo alloler yvaun

Maria trabajaba cuando Juan cuidaba a ~ H Mapio. dodAeve, otav o Tavvns kpatodoe
los nifios T0. TOUOLA.
Cuando llegaron, el barco ya habia
Orav épraoav, 0 mAolo ixe oolmopel
zarpado

Coged un impreso cuando salgais Tapte evav évtomo otav phyete
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Cada tipo de detalle, puede aparecer expresado por el propio nexo. De manera que

existen los que denotan repeticion:

Siempre que llavra otav

Cada vez que KaBe popa. wov

O que subrayan el hecho de que algo es inmediatamente posterior:

En cuanto

(Justo) en el momento en que

Tan pronto como Molig
Apenas (Axp1fg) ™ oriyun mov
Asi que
No bien

Asimismo, indican la simultaneidad de ambos sucesos:

Mientras Evao

En tanto KaBwg

O bien si es anterior o posterior:

Antes de (que) Lpwv (va)
Ilpotod (va)
Despueés de (que)
Apod
Una vez que
Auo

Tras

En ocasiones indican el instante desde el que algo se encuentra en vigor o hasta el

que ha de durar:
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Awo t0t€ IOV

Desde que
Apotov
Méypt va
Hasta que Qormov
Qootov

Los anteriores son los mas usados, no obstante, existen muchos mas en ambos
idiomas como Orote, 2av, Oco, que se asemejan principalmente al neutro Orav.

En espafiol, existen también los nexos que expresan dos sucesos progresivos y
paralelos. Es el caso de “4 medida que, conforme, segun”. Al igual que la conjuncion
mientras, hablan de dos procesos simultaneos. Sin embargo, y esto es en realidad lo que
impide que en lugar de las anteriores pongamos esta ultima, los dos procesos deben estar

relacionados de algiin modo. En el ejemplo:
Mientras iban saliendo de la sala, yo tomaba café en el bar
Nos encontramos ante dos procesos contemporaneos autdénomos, no estan
interrelacionados. Es mas, en este ejemplo en concreto, el lugar en el que se desarrollan
también es diferente. Por lo tanto, no podriamos utilizar los otros nexos, no podriamos
decir:
A medida que iban saliendo, yo tomaba café en el bar
Para poder emplear estos nexos, no solo debemos hallarnos frente a dos procesos
que ocurren a un tiempo, sino que, ademas, deben mantener una relacion entre ellos. Por

ejemplo, en la oracion:

A medida que iban saliendo, les daba un prospecto
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La idea transmitida es que salia uno, yo le daba un prospecto; salia otro, le daba
otro prospecto etc. No podriamos en modo alguno, sustituirlo por mientras puesto que
los dos procesos no son independientes el uno del otro.

En griego sin embargo, ambos conceptos se expresan con el mismo nexo, con las
mismas conjunciones que ddbamos como equivalentes a mientras: Evod, Kabog.

La traduccion de los ejemplos propuestos sera:

Eveo  éfyavav omo v aibovoa, ey Emva Kapé aTo KOAIKELO

Kabwg éfyarvay oro v aibovoa, ey Emva Kapé ato KOAIKELO

Eve  éfyavav omo v aiBovaa, Tovg E01va. Kl OO Eva pLALGOLO

Kabwg éfyarvay omo v aibovaa, tovg 01va ki amd Evo. pLALGOL0

I1I. 1 Referidas al presente o pasado

Cuando una oracion subordinada temporal se refiere al presente o al pasado
respecto del momento en el que se habla, debemos usar el tiempo de indicativo adecuado
a la ocasion. No presenta problema alguno para el hablante griego el uso del indicativo
en este contexto, es esto lo que sale naturalmente.

Por lo tanto, no vamos a insistir nosotros tampoco en ello. Simplemente
seflalaremos que en el pasado, también en griego — en lineas generales - encontramos
indicativo.

No obstante, en algunas conjunciones podemos encontrar subjuntivo. Es el caso
de “wéypr” que significa ‘hasta’ y sus sinonimos “®omov” y “éw¢ 6tov”. En los
ejemplos que siguen, vemos que la primera oracion de cada par se encuentra en
indicativo, en cambio la segunda en subjuntivo. Hecho evidente, incluso para los que no
poseen grandes conocimientos de gramatica, por la aparicion de la particula va que, como

ya sabemos, caracteriza este modo verbal. El significado de ambas es idéntico.
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Kobiooue exel uéypr mov wépaoce n umopa.

Kobiooue exet uéypi va mepaoel n uropa

Kabiooue exel @emov wépoaoce n umopa.

Kabiooue exel demov va wepdoel 1 uwopo.

‘Nos sentamos alli hasta que paso la tormenta’

Es curioso comprobar que en la lengua escrita, en registros cultos, tampoco seria

un error en espafiol cambiar el indicativo por un subjuntivo tras la expresion “hasta que”:

A Nos sentamos alli hasta que paso la tormenta

B Nos sentamos alli hasta que pasara la tormenta

La primera (A) responde a la forma habitual utilizada por un hispanohablante, la
otra (B) podemos encontrarla en textos literarios aunque, en estos casos, el vocabulario
seleccionado es, asimismo, mas complejo.

En cuanto al presente, constatamos que en el griego moderno, las formas del
presente de indicativo y de subjuntivo coinciden (37). No era asi en el griego clasico en el
que la ortografia era diferente. Investigando al respecto, encontramos en TCaptlavov
(1999 Tomo B: 100) que, cuando una accion se repite indefinidamente, es decir, cuando
es un presente habitual, utilizamos en griego un presente o pasado de subjuntivo y no de

indicativo. Por lo tanto, oraciones del tipo:

Cuando lo veo, se me pone la carne de gallina

Cuando abres la ventana, escuchas el ruido de los coches

Han de ser expresadas con subjuntivo en griego

(37) Véase Tsolaki (2001:216-223), Triantafyllides (1998: 1518-1532) o Triantafyllides (1941: 158-165).
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Orav 10 fAémw avarpryialw

Orav avoiéeig to mapabovpo, axodg to Bopvfo twv avtokiviTwy

Sin embargo, la forma “flénw” del primer ejemplo, corresponde tanto al presente
de indicativo como al de subjuntivo. Si no se leyera en el correspondiente apartado
gramatical que es subjuntivo, bien podriamos pensar que es si, un presente, pero de
indicativo. Lo cual, se corresponderia mas con el espafiol en el mismo caso.

Por otro lado, la forma “avoileig”, pasado de subjuntivo, podria ser sustituida
perfectamente, sin ningiin cambio fundamental en el mensaje de lo emitido, por un

presente de subjuntivo “avoiyeig”:

Orav avoiyeig to mopabvpo, okodg to Bopvfo twv avToKIVRTWY.

El tnico matiz afiadido con el pasado de subjuntivo, si lo hubiera, seria el hecho
de que lo trasmitido por la oracion principal sucede inmediatamente después de tener
lugar lo que expresa la subordinada. En nuestro ejemplo, el matiz afiadido — insistimos, si

lo hubiera — seria:

‘Justo en el momento en que abres la ventana, oyes el ruido de los coches’.

Ello es debido a que en el griego moderno, el aspecto verbal es de suma
importancia. Encontramos en las tablas de verbos de las gramaticas griegas tiempos
perfectivos, puntuales, expresados con el tema de pasado, aoristo; y tiempos
imperfectivos, durativos, para los cuales se utiliza el tema de presente. Dicha diferencia
existe en indicativo, subjuntivo, imperativo, pasado o futuro. Es uno de los caballos de
batalla de los hispanohablantes que desean aprender griego. Por el contrario, la diferencia
entre indicativo y subjuntivo, segin encontramos en Mackridge (1999: 172), ataiie al
nivel sintactico y no al morfolégico, depende del contexto. El mismo autor afade
(Mackridge 1999: 383) que utiliza el término subjuntivo s6lo en lo referido a la sintaxis y
la semantica. Como subraya Mirambel (1988: 106) el aspecto -perfectivo o imperfectivo -

es mucho mas importante que el tiempo o, podriamos afadir, que el modo.
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En nuestro ejemplo, se percibe como puntual el hecho de “abrir la ventana” si
utilizamos el tema de pasado y como durativo si la oracion ha sido expresada con el tema
del presente. Matiz que, en nuestro caso concreto, no tiene apenas trascendencia. Sin
embargo, no podriamos emitir un pasado de subjuntivo en verbos que no hablan de
acciones puntuales o perfectivas.

Como conclusion podemos afirmar que, si no existe ninguna de las particulas
caracteristicas del subjuntivo, “Na, Ac”, la inmensa mayoria de los grecoparlantes no
reconoce la existencia del subjuntivo. Es el caso de la conjuncién “orav” ‘cuando’ a la
cual no sucede particula alguna. Por ello, bien se puede pensar que se trata de un presente
de indicativo, dada la similitud de uno y otro tipos. No seria relevante a la hora de
distinguir entre significados y menos a la hora de enunciarlos ya que las dos formas son
exactamente iguales. Solo el estudiante que tiene profundos conocimientos lingiiisticos,
no solo del griego moderno, sino también del clasico, manifestaria la presencia del
subjuntivo. El grueso de los alumnos pensara que, también en griego, nos hallamos frente

a un presente de indicativo.

III. 1. 1 Antes de que

En ambos idiomas, el nexo “antes de que” o en griego “mpiv va”, rige Unica y
exclusivamente subjuntivo, no solo cuando hablamos del futuro, sino también cuando

situamos la narracion en pasado o presente. Veamos algunos ejemplos:

Kabe amoyevua, mpiv va coveyicovue, Cada tarde, antes de continuar, bebemos
mivovue éva (e0T0 Kapé un café
Lp1v va wéoel ka1 yromnoel, tovg apelov o1 Antes de que se cayera y se hiciera dario,
polteg les gustaban los paseos
Ipwv vo. umet yromnoe v wopta Antes de entrar llamo a la puerta

Miaface to mpooektika wpiv vo, vroypayel o Léelo detenidamente antes de que firme el
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oevbovrig director
Lp1v va onuooievbei, mopoxala kpatnote Antes de que sea publicado, les ruego lo

70 UDOTIKO mantengan en secreto

Observamos en espafiol que, si el sujeto de ambos periodos es el mismo, podemos
simplemente poner un infinitivo tras la preposicion “de”. Lo mismo sucede cuando el
sujeto esté claro o carece de importancia su alusion. Asi pues, en nuestra ultima oracion,

es totalmente correcto decir:

“Antes de ser publicado, les ruego lo mantengan en secreto”.

Si bien los ejemplos dados en griego dejan claro que nos hallamos frente a un
subjuntivo, debido a la existencia de la particula “va”, también lo es la constatacion de

que, estadisticamente hablando, es mucho mas frecuente no incluirla:

Kabe amoyevua, mpiv eoveyicovus wivovue éva (eoto Kapé
Ilpw wéoel kat yromijcel, Tovg dpeloy o1 PoAtes

Ipw umer ytonnoe v mopTo.

A16a0¢ T0 TPOTEKTIKG TIPIV DIOYPAWEL O O1EVOVVTHS

IIpw onuoacievlei, TopoKoi® Kpatiote T0 HOGTIKO

Estos ultimos enunciados son los usuales, es mas, los ofrecidos en el primer
cuadro, a pesar de ser correctos, no dejan de parecer un tanto artificiales o extrafios.
No solo en “antes de que” sino también en todas las conjunciones temporales que

significan lo mismo, como “zpozod (va)”, sucede lo mismo:

Ilpotod umer yronnoe v Topta.

Ilpotov reis otionmote, doe va 6ov EENYHROW
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I11. 2 Referidas al futuro

En espafiol, cuando la subordinada temporal se refiere al futuro respecto al
momento en el que se habla, nunca se usa un futuro o condicional sino un subjuntivo.
Este puede ser un subjuntivo presente, bien cuando nos referimos a un momento futuro

respecto al momento actual:

Manana, cuando venga Arturo, se lo daré

O bien, cuando se trata de una accion futura respecto de un momento futuro:

La proxima semana iré a Berlin, cuando vuelva te lo contaré todo

Sin embargo, cuando estamos contando algo en pasado y queremos indicar que
algo va a tener lugar —o mejor, iba a tener lugar- en un momento posterior a ese pasado
en el que se sita la historia, el subjuntivo serd imperfecto, ya que debe reflejar,

asimismo, que lo dicho pertenece al pasado:

Se dio cuenta de que cuando llegara, ella ya se habria ido

En griego, podemos observar que existen dos posibilidades ante estas oraciones.
Una es el subjuntivo, como en el caso del espafiol. Otra, es utilizar un futuro, o bien un
condicional si presentamos algo que pertenece al pasado. Parece sencillo, pues, usar un
subjuntivo en espaifiol en este contexto, por una via u otra, siempre y cuando ya se le haya
explicado al alumno que no existe futuro o condicional en una subordinada temporal. La
evidencia de que nos referimos al futuro en griego viene dada, si no es por el uso del
subjuntivo, por el uso de la particula “fa” que es la encargada de introducir el tiempo
verbal del futuro.

Sin embargo, la labor es mas ardua de lo que puede parecer a primera vista. En
primer lugar, porque el uso de la forma “fa’ para el futuro, que no dejaria lugar a dudas,

- debemos usar un subjuntivo en espafiol, puesto que estamos haciendo referencia al
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futuro - no es muy frecuente en griego en las subordinadas temporales, incluso hay quien
lo considera erroneo, o dialectal. Los ejemplos con “Oa” dados en los distintos manuales,
cuando los hay, son escasisimos. Donde si suele aparecer esta particula seguida de
imperfecto de indicativo es en las que hablan del pasado. Esta unioén de fa + imperfecto
corresponde al condicional en espanol, pero si quitairamos el vocablo correspondiente al
futuro, quedaria simplemente el imperfecto lo cual podria dar lugar a equivocos. Otro
tanto ocurriria con el condicional compuesto, obtendriamos un pluscuamperfecto al quitar

la particula fa, y esto no suele ser viable. Veamos algunos ejemplos:

Orav mepadoel o koupog Oo. to katoAafeis Cuando pase el tiempo, lo entenderas
Moiig podyer Edo vo. ue deig En cuanto se vaya, ven a verme
Orote Sonviow, Go. e mopw Cuando me despierte, te llamo
Torte katdiafe ot otav Ba kotéfaive, oev Entonces se dio cuenta de que cuando
Qo eiye pag bajase, no habria luz

4

Eépoye ot1 uoiig Qa Pyoivaue ééw, Oa pos  Sabiamos que en cuanto salieramos, nos

Emovoy cogerian

Las anteriores muestras serian las mas frecuentes, sin embargo, las podriamos

encontrar con o sin la particula “0a” respectivamente

Orav Oa wepaoet o koupog, Oao 1o katoldferg
Molig Oa. poyer EAa vo. e o€l
Ornote Oa Somvijow, Oo. oc Tépw
Torte kotoiafe ot otav katéfaive, dev Ba
elye pwg
Eépoue ot uoiis Pyoivoue ééw, Go pag

smavay

En segundo lugar, cuando no se utiliza el futuro hemos de poner un subjuntivo

(38), como vemos en los tres primeros ejemplos citados mas arriba, donde los verbos

( 38 )Tzartzanou. Tomo B (1999: 99)
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“repaoel, poyel, Comviow” pertenecen a este modo. Sin embargo, el subjuntivo utilizado
no es facil de reconocer como tal, ya que en ¢l no aparece la particula caracteristica “va”
Es mas, algunos autores consideran que se trata en realidad de un futuro encubierto en el
que, simplemente, no aparece la particula “0a” (Holton et al. 2008: 439). Asi pues el
griego no ayuda a ser conscientes de que estamos en presencia ni de un futuro, ni de un
subjuntivo. Con lo cual, vano y contraproducente serd confundir al alumno con

cuestiones gramaticales que mezclen los dos idiomas.

I1I. 2. 1 Mientras

Por ultimo, conviene recordar que el nexo “mientras”, como todos los demas,
cuando se refiere al futuro debe ir seguido de subjuntivo. No asi en griego, en este

hallamos un futuro:

‘Mariana, mientras estés en el banco yo recogeré la ropa de la tintoreria’

‘Adpio, evad Oa giear oty tparelo, Oo mopw to podyo axo to kabopiotipio’

Esta claro que la accion va a tener lugar en el futuro, manana, por lo tanto hemos
de emitir el correspondiente subjuntivo “estés”. Y en griego el futuro “Oa eicor”.

Esta, sin embargo, es una conjuncion algo especial, ya que a menudo se utiliza
para indicar que vamos a hacer algo y que vamos a comenzar inmediatamente después de

haber pronunciado la frase:

Para ganar tiempo, mientras llamas a Lorenzo, yo voy a sacar el coche del

garaje

Tio va kepdioovue ypovo, eva THRAEPVEIG otov Aavpévry, Oo fyclow to

OVTOKIVITO O’ T0 TOPKIYK’
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En este nuevo ejemplo, es obvio que uno estd a punto de ‘llamar a Lorenzo’
mientras que el otro ‘se dirige al garaje’. Por ser acontecimientos que se van a desarrollar
de forma inmediata, vemos que aunque la segunda la hemos enunciado en futuro “voy a
sacar”, “Oa fyciw”, la subordinada la hemos emitido en presente de indicativo: “llamas”
“tnlepwveic” en ambos idiomas. Cuando algo va a tener lugar un instante después, nunca
utilizamos el subjuntivo o futuro tras este nexo, prevalece la idea de que se realiza a un
tiempo, en el presente, y esta borra la posible alusion al futuro que daria el subjuntivo en
espafiol o el futuro en griego. Solo si tiene lugar en un momento claramente posterior al
momento en que nos hallamos, se pondrd subjuntivo o futuro, al igual que en nuestro

primer ejemplo “mariana”.

III. 3 Conclusiones

En las proposiciones temporales, tanto el griego como el espaiol utilizan
subjuntivo - en términos generales - a la hora de hablar de algo que se espera que ocurra
en el futuro respecto del momento en que se habla. Por el contrario, utilizan indicativo
cuando se refieren al pasado. No obstante, si se trata de acciones habituales, acciones que
se repiten, es decir, que cada vez que ocurre una al mismo tiempo o antes o después
sucede la otra, en espafiol usamos indicativo y, sin embargo en griego — segun afirman
las gramaticas aludidas - subjuntivo. Como ya indicamos, se suele utilizar un presente
de subjuntivo cuya forma coincide con la del presente de indicativo, por lo que el hecho
de que sea subjuntivo pasa completamente desapercibido.

Por otro lado, el nexo “antes de que” ‘mp1v va’ tanto si se refiere al presente, como
si se refier al pasado o al futuro, rige subjuntivo en ambos idiomas. Asimismo, otras
expresiones temporales como “hasta que” ‘uéypi, womov’ cuando se refieren al pasado
rigen indicativo en ambos idiomas; sin embargo, en registros mas literarios pueden
preceder también a un subjuntivo. Constatamos también que con “mientras” ‘eva’,

ponemos un presente de indicativo en ambos idiomas, cuando la accion, aunque futura,

va a comenzar inmediatamente después.
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La semejanza pues entre unas y otras, sorprendentemente, es practicamente
absoluta. De ahi que lo mas logico sea inferir que no van a crear problema alguno al
estudiante que se acerque a ellas. La realidad en cambio es muy distinta. Quizas debido al
hecho de que si no aparece la particula “va” o “ag”, las cuales introducen un subjuntivo
sin dejar lugar a dudas, el estudiante no reconoce su presencia en su propio idioma y, por
lo tanto, tampoco lo utilizard en el nuevo. Veiamos anteriormente que, de hecho, casi
nunca aparece en este tipo de oraciones, a no ser con nexos como “mptv va.”’, “@comov vo”’
0 “mpotov va” e incluso en estos es muy frecuente su omision.

De todo lo dicho anteriormente se deduce que es inutil hacer referencia a la
lengua materna del alumno, el griego. No va a facilitar el camino para el aprendizaje e
incluso puede confundir. En conclusion, pensamos que lo mejor es plantear la diferencia
en espafol sin mezclar el griego e insistir en que tras un “cuando” o cualquier otro nexo
temporal no puede existir ninguna forma de futuro en espafiol; ni un futuro (perfecto o
imperfecto), ni un condicional (simple o compuesto), ni una forma perifrastica de futuro

(ir a + infinitivo). En lugar de este emitimos un subjuntivo pasado o presente con arreglo

al contexto:

CUANDO +

CUANDO +
CUANDO +
CUANDO +

Como en otras ocasiones, creemos conveniente iniciar la explicacion con la

conjuncién mas frecuente y neutra —cuando- y poco a poco ir afiadiendo las demas.
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Especial atencion debemos poner en la idea expresada por “a medida que” y sus
sindnimos, ya que no disponemos en griego de una que contenga exactamente el mismo
significado.

No es un capitulo que requiera tratamiento diferenciado, especifico, para los
estudiantes cuya primera lengua es el griego. Tanto el idioma materno como los otros
factores de la idiosincrasia griega no contribuyen ni dificultan la adquisicion de los
conceptos comprendidos en él.

De este modo, los numerosos ejercicios y tareas que se hallan recogidos en los
diversos manuales de espafiol para extranjeros son, en principio, perfectamente

adecuados para su explicacion y practica.
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IV ORACIONES CONCESIVAS

Estas oraciones ofrecen gran variedad (39). Son oraciones que presentan un
obstaculo aparente para la realizacion de algo expresado en la oracion principal pero que,
sin embargo, no suponen al final impedimento para que esto ultimo se lleve a cabo. En la
oracion “aunque tienen que estudiar, van a venir al cine” el tener que estudiar contrasta
con ir al cine, el hablante refuerza que van a ir al cine a pesar de la objecion de tener que
estudiar.

La dificultad planteada en la subordinada puede expresarse en indicativo o en
subjuntivo, dependiendo de si el emisor quiere informar de que lo dicho es real, lo
considera seguro, en cuyo caso utilizard indicativo como en el ejemplo dado: “tienen que
estudiar”, es un hecho. O podrd expresarse en subjuntivo, si no quiere o no puede
informar de la realidad. En nuestra oracion, si optamos por el subjuntivo: “aunque tengan
que estudiar, van a venir al cine”, no damos como cierto el que tengan que estudiar, sino
como posibilidad. Es presentado como algo hipotético que, de todos modos, aunque sea
asi, no evitara el que vengan al cine. Asimismo, a veces utilizamos subjuntivo cuando
“...el hablante — que si conoce los hechos — cree que el interlocutor tiene también
conocimiento de ellos y por tanto no considera necesario informarle de ellos.” (Sastre,
2004: 211).

Son dos ideas distintas las expresadas con un modo u otro. Por lo tanto, en griego
también encontraremos dos formas diferentes de emitir estos contenidos. Si cabe, la
distincion en griego entre uno y otro es aun mas evidente ya que es el nexo empleado en
la introduccion de la concesion el que varia.

Aunque en la mayoria de los tratados griegos se nombra a estas oraciones con dos
nombres distintos dentro de un mismo capitulo, es decir, oraciones “evavriouatixés” 'y
“ropoywpnrikés”, es raro el manual que especifica la diferencia entre ambas. En algunos,
la definicion que se realiza de las segundas (rapaywpntixég) corresponde, sin embargo, a
las que entendemos como “evavniwuatixés” (40). Las primeras — con sus nexos propios-

corresponden a la nocion trasmitida por el indicativo en espafiol, segun podemos ver en

(39 ) RAE (1999a: 558)
(40) Véase Holton et al. (2008: 437 y 483)
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Karanikolas et al. (2006: 146). Las segundas, “mopaywpnrixés” se han de expresar con
subjuntivo en espafol. También en este apartado se detallan las conjunciones empleadas
en uno y otro caso que, como ya hemos indicado, son las que marcan la diferencia y no el
modo o tiempos verbales.

Nos encontramos frente a un aspecto que no debe, en ningin momento,
representar un problema para el aprendiente griego. Sin embargo, en los distintos
manuales y gramdticas que comparan los dos idiomas, podemos ver que la explicacion
ofrecida, en lugar de facilitar la comprension de estas oraciones, la dificulta.

Encontramos desde los que indican que la eleccion del modo estd gobernado por
el tiempo —presente, pasado o futuro- al que se refiere la oracion (Leontaridi y Pérez,
2008: 63) (41), hasta los que dan como traduccion xar va (Jimeno Panés y Vivancos
Allepuz, 1991: 180). Esto tltimo no es un error; de hecho es uno de los multiples nexos
que admiten estas oraciones. No obstante, como veremos mas adelante, existe otra

interpretacion que seria mas adecuada o, al menos, mas eficaz.

IV.1 Con Indicativo

Entre las numerosas conjunciones y locuciones que expresan concesion, la mas
frecuente en espafiol es aunque. Sabemos que puede ir seguida de indicativo o de
subjuntivo. Si el hablante quiere informar de que existe un obstaculo claro para la
realizacion de algo pero que, sin embargo, no va a impedir que ocurra, en espafiol
encontramos un indicativo. En este caso, y solo en este caso, su correspondiente griega es
av kot Esta conjuncion es la que informa de la realidad que el hablante tiene en cuenta a
la hora de declarar que no va a suponer un impedimento. Es también la mas usual en
griego pero no es, tampoco, la tinica. Otras formas frecuentes que expresan la misma idea

son:

(41) Observamos en Sastre (2004: 213) que “...las situaciones futuras favorecen el subjuntivo, en tanto
que las pasadas y presentes favorecen el indicativo™ lo cual no implica que sea siempre asi, de hecho, tras el
nexo, podemos encontrar cualquier tiempo tanto del indicativo como del subjuntivo
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Ilapoio mov, polovori, v, ki og.

Este ultimo también podria expresarse con subjuntivo en espafiol, como ya

veremos. Por sus caracteristicas es, en cierto modo, especial.

Todos ellos podemos sustituirlos por av kai, de modo que todos ellos van a

expresarse en indicativo en espafiol. Veamos algunos ejemplos:

Av kot 10 néepeg, dev nag eimes Timoto,

Aunque lo sabias, no nos dijiste nada

Iapolo mov dev 1o Oéler Oo. to Kavel

Aungque no quiere, lo hara

Touvg 70 yapioe poiovott dev tovs a1l

Se lo regalo aunque no se lo merecian

Milobaoe yra to fifflio v oev to giye

owafocel

Hablaba del libro aunque no lo habia leido

Oa 10 ayopdoel K1 ag eivor uavpo

Lo va a comprar aunque es negro

En espaiiol también hay algunos nexos que solo rigen indicativo como:

Si bien, y eso que, y mira que

Estos operadores proporcionan siempre una informacion afiadida, corresponden a

la idea de “aunque” con indicativo. Por lo tanto, en griego se expresaran con av Kot (0

cualquiera de las otras conjunciones anteriormente citadas). Veamos algin ejemplo:

Si bien es bonito, no es de buena calidad

Av kou givor wpaio oev evor KOANG

TOLOTHTOG

Suspendio el examen y eso que habia

estudiado como nunca

Konnke orig eCetdoeis av kai diafooce mapa

TOAD

Nunca se lo ha dicho y mira que la quiere

Aev TS T0 EYEl TEL TOTE AV KO THV OLYOTOEL

Tapo. TOAD
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Lo mas importante, sin embargo, es discernir la diferencia de enunciados en el
empleo del indicativo o subjuntivo tras la particula concesiva en espafiol. Por ello, es
mejor en un primer momento trabajar con un solo operador en cada idioma. Los elegidos
han de ser “aunque” y “av koi” — siempre y cuando estemos tratando ‘aunque +
indicativo’- ya que estos son los mas frecuentes y los mas neutros. Solo cuando haya sido
bien asimilado este concepto es cuando podemos introducir las otras opciones y sus

pequenas diferencias o matices semanticos si los hubiera.

IV.2 Con Subjuntivo

Las oraciones que presentan el supuesto inconveniente como algo hipotético o
probable y no como una realidad, se expresan mediante el subjuntivo en espafiol. En
griego, como ya indicamos, tienen nexos especiales. El mas comun de entre ellos y el
mas neutro es axoun ki av equivale, pues, al espaiol aunque seguido de subjuntivo.

En esta conjuncion, la aparicion de la particula condicional Av que equivale al Si
espafiol, refuerza ese valor hipotético de lo presentado como posibilidad que, incluso si se

diera, no impediria la realizacion de lo expresado en la oracion principal.

Sus puntos de vista no serian aceptados, | Ot amdyelc tov dev Ba yivoviav dextéc,
aunque los defendiera con ardor KoM KL 0V TIG VTooTNPLLE pe Thhog
Aunque tenga ganas no lo dice Axopun k1 av to 0€Aet dev To Aéet

No ird aunque se lo pidan Agv Ba mdet, axoun Kt ov Tov to {NTNGoLvV

A raiz de los ejemplos propuestos, podemos concluir en ambos idiomas que no se
sabe, no esta claro o es irrelevante si defendié con ardor sus puntos de vista, si tiene o no
ganas, asi como si se lo van a pedir.

También aqui hay otras conjunciones que expresan lo mismo tanto en griego
como en espafiol y que, por ello, se pueden sustituir por éstas sin cambiar en absoluto el

contenido del mensaje. Este concepto se va a manifestar con subjuntivo tras el “aunque”
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en espafol. En griego, sea cual fuere la forma utilizada para construir la oracion, se va a
poder expresar con el nexo axduo ki av que literalmente viene a corresponder en espafiol
a ‘incluso si’ ‘incluso en el caso de que’. En estos dos ultimos vemos, asimismo, su valor
condicional en espaiol; es una condiciéon que, se cumpla o no, no va a impedir la
realizacion de lo propugnado por la principal como ya hemos dicho.

Arxoun o axouo. significa literalmente ‘todavia’, ‘incluso’. Por lo tanto, subraya el
hecho de que ‘incluso, aun asi’. No obstante, puede no aparecer, o bien puede ir delante o
detras como veremos en los siguientes ejemplos cuya aportacion comunicativa seria

exactamente la misma:

AKOpO K1 ay e OTELANGOVY, OEV TPOKEITOL
Aunque me amenacen, no pienso ceder
V. Do) WPHoW

K1 av ue omeiAnoovv, dev mpokeitar va vroywpnow

Ki av akxoua e arcilnoovy, 0ev TPOKELTAL VO, DTTOYWPHOW

En lugar de “axduo’” podemos encontrar “corew”

Eotw K1 av ue anciAnoovy, 0gv TpOKELTaL VO DTOYWDPHOW

Se usa también “xaz v’ para introducir una subordinada concesiva de este tipo

segun el ejemplo (42):

Kot va ue omeilnoovy, 0ev Ipokeital vo, VToxwpnow

Su frecuencia, sin embargo, es mucho menor. Y su interpretacion menos evidente

ue la propuesta Axouo k1 av. Parece ser que la diferencia del primer grupo “av xar”
17

seguido de indicativo en espaiol y el segundo grupo usando este nexo “xaz va” provoca

cierta confusion. Sin embargo, la utilizacion de “axdépo” refuerza mas claramente el

(42 ) Podemos encontrar ejemplos de este tipo en Jimeno y Vivancos (1991: 180)
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sentido de “incluso en el caso —hipotético- de que”; es decir, la idea que subyace al
“aunque” seguido de subjuntivo.

Otra conjuncidn que ya vimos en el primer grupo y que, a diferencia de las otras,
puede también expresar la idea contenida en este segundo, es “xz ag”. La frase indicada

arriba podemos expresarla asi:

Agv TPOKELTOL VO LTTOYWPNO®, KL 0G LE OTEIAMIGOVV

Puede, por lo tanto, implicar ambos conceptos. En ella, es el contexto el que
refleja si lo dicho hace referencia a algo real o a una simple conjetura. En muchos casos,
no interesa siquiera el marcar la diferencia, esta no es realmente importante o decisiva
siempre, ni en espafiol ni en griego. Lo corrobora también la existencia de nexos en
espafiol en los que la interpretacion podria ser tanto una como otra. En concreto las

formas:

A pesar de + infinitivo
Aun + gerundio

Con + infinitivo

No indican en si mismas si nos hallamos frente a una informacion nueva, real o
frente a una mera hipotesis.

En otras ocasiones, veiamos que lo emitido por la concesiva no se presenta como
algo nuevo, sino como una realidad de la que son conscientes ambos interlocutores (43).
En particular, cuando alguien aconseja o afirma algo y la otra persona admite que es asi
pero que ese hecho no va a impedir la realizacion de lo otro, paraddjicamente, en espafiol
se va a utilizar el subjuntivo. Decimos paraddjicamente porque se trata de una realidad.
Sin embargo, no es nueva para ninguna de las partes integrantes del proceso
comunicativo. Es mas, los interlocutores son conscientes de que el otro sabe muy bien

que es asi. Se podria utilizar también el indicativo en espafiol, pero el subjuntivo refuerza,

(43 ) Sastre, 2004: 211
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insiste mas, si cabe, en la oposicion. La mejor manera de reflejar este pensamiento en
griego es mediante el nexo K1 ag, que muestra perfectamente que estamos admitiendo la
realidad del hecho. La segunda palabra ag, efectivamente, es una particula que expresa
conformidad, acuerdo con el asunto tratado. De este modo, aunque estamos admitiendo la
realidad de lo propugnado, estamos subrayando que no serd un obstaculo para la
realizacion de lo otro. Exactamente lo mismo que expresabamos en espaiol con el

subjuntivo en estas ocasiones en concreto. Veamos algun ejemplo:

- Tienes mucha fiebre, no salgas de casa - Exeig mold wopeto, un Pyeig amod to oniti.
- Voy a salir aunque tenga fiebre - Oa Pyw K1 ag Eyw ToPETO

- No ha estudiado nada - Ae dafooe kobolov

- Aunque no haya estudiado, ha aprobado - [Iépaoe tig eletdoeig, ki ag un owafaoce
los examenes Kooiov

) ) Hrav movéuopon ki ag giye kou téoaepo

Era guapisima, aunque tenia cuatro hijos )
oo

IV.3 Por ......que

Esta estructura de significacion concesiva, agrega la seguridad de que se va a
cumplir lo enunciado por la oracidén principal, independientemente de la cantidad o
intensidad de lo mencionado por el verbo, adjetivo, adverbio o sustantivo que la
acompatie.

Es mucho mas frecuente que, a continuacién de la misma, exista un subjuntivo
pues casi siempre habla de una realidad conocida por ambos, y quiere reforzar el
contraste. Ya indicdbamos mas arriba que este concepto rige subjuntivo. Por ejemplo,
cuando somos conscientes de que nieva enormemente y el desplazamiento se hace
imposible, diriamos: “Por mucho que nieve, debemos llevarla al hospital”. O si alguien
menciona que estd muy lejos diremos “por muy lejos que esté vamos a ir andando”

Otras veces expresa que, independientemente de la intensidad de algo que

eventualmente pueda presentarse, se cumplird lo dicho. De nuevo, seleccionaremos
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subjuntivo en espafiol. “Por rica que esté la comida, no le va a gustar porque odia los

sabores nuevos”.

En griego, continuariamos teniendo la forma que dimos como principal en las

oraciones que en espafiol regian subjuntivo. Sin embargo, el “Axdua” que nos servia para

subrayar que ‘incluso en ese caso’, hemos de sustituirlo por “Ogo” seguido del adjetivo,

adverbio o sustantivo correspondientes. Este vocablo, hace referencia a la intensidad,

matiz afiadido al neutro “Axoua k1 av”. Veamos algunos ejemplos:

Tlavrta yopoyelovaoe, 660 wKph Kt ay NTav n

Con Tov

Siempre sonreia, por muy amarga que

fuera su vida

000 koia kat va to eényel, dev to

Katolofoive

Por bien que lo explique, no lo entiendo

Aev Qo yaldoer avto to kpaoi, 66a ypovio.

K1 ay TENCGOOVY

No se estropeara este vino, por muchos

arios que pasen

Ooc0 K1 av doviebel, doev ta fyalel Tépo

Por mucho que trabaje, no llega a final de

mes

Ello no impide que se pueda conservar la estructura clésica de estas oraciones —

en ambos idiomas- e incorporar la intensidad:

Axduo. k1 ov nrav moAv mikpn n (whn Tov,

TAVTO. YOUOYELODTE

Aunque fuera muy amarga su vida,

Siempre sonreia

Axouo k1 av 1o e&nyel mOAY KoAd, eV TO

Katalofaive

Aunque lo explique muy bien, no lo

entiendo

AKOUo. KL 0V TEPATOVY TOLLE, YPOVIO, OEV

Qo yoraoer avto to Kpooi

Aunque pasen muchos arnos, no se

estropeard este vino

Axouo k1 ov 00vAedeL TOAD, Jev ta. fyalel

TéEpaL

Aunque trabaje mucho, no llega a final de

mes
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Lo anterior corrobora el hecho de que el sentido de la frase permanece invariable,
elijamos una forma u otra de expresarlo.

Por naturaleza, esta formula pone el énfasis en ‘sea cual sea la intensidad o la
cantidad’ y deja de lado el si se cumple o no. De este modo, lo normal es que rija
subjuntivo. No obstante, ello no implica que no se emplee también, en ciertas ocasiones,
para confirmar o informar, ademas, de que realmente algo es asi. Para ello, como ya
sabemos, recurrimos al indicativo. Pero su equivalencia en griego no puede encabezarla

la palabra “0c0” sino el nexo “av xar” marcando seguidamente el grado:

Por mucho que se lo digo, no me hace caso

Av Kat 00 T0 1 GVVEKELA, OEV OKODEL

Nunca lo conseguia por mucho que lo

intentaba

Aev T Katdpepve mOTE Ay Kal Tpoomafovoe

mapo moLv

Al poner aqui un indicativo, estamos llamando la atencidon, asimismo, sobre el
hecho de que “efectivamente, se lo digo continuamente” o de que “lo intentaba sin
cesar”. Informamos de ello, por si nuestro interlocutor no lo sabe.

Por supuesto, también se podria echar mano del subjuntivo si es irrelevante el

asegurar que es cierto.

Por mucho que se lo diga, no me hace caso 0Ooc0 K1 av 100 10 Aw, dev aKovE

Nunca lo conseguia por mucho que lo Aev Ta KaTAPEPVE TOTE 060 KL ALV

intentara rpoorabovoe

Depende, pues, de la intencion comunicativa que tenga el hablante, de ahi que sea
dificil captar estos matices en una actividad o tarea pensada para la clase. Es mas

productivo, sin lugar a dudas, valerse del idioma materno del alumno y de la diferencia
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semantica que existe entre ambas posibilidades para que, en cada caso, el aprendiente sea

el que escoja la mas adecuada seglin el mensaje que desee emitir.

IV. 4 Reduplicadas

Llamamos asi a las oraciones que se construyen mediante la repeticion de un

subjuntivo separada por un relativo, tienen un claro valor concesivo:

Sea quien sea, que no entre en mi despacho

Equivale a decir: ‘aunque sea la persona mas importante del mundo, no quiero
que entre en mi despacho’.

Por otro lado, el subjuntivo nos indica que no importa en absoluto si lo es o no,
este dato resulta totalmente irrelevante. Corresponde netamente a la idea que en griego
hemos plasmado con el nexo “axoun xi ov”. Pero, ademds, incluye un pronombre o
adverbio relativo. En griego, sea cual fuere el relativo, aparece antepuesto al nexo,
sustituyendo al vocablo “axdun”. Asi pues, el ejemplo propuesto si queremos expresarlo

en griego sera:

‘Omoiog K1 av eival, Vo unv UTEL aT0 YPoPeio oo’

Podriamos también aqui, al igual que en los otros casos, elegir el otro nexo de

este segundo grupo que corresponde al subjuntivo en espaiol “kaz va’:
g grupo q p ) p

‘Omorog ko va givat, vo unv Pmel 6To Ypopeio Lov

A continuacion damos algunos ejemplos con otros relativos:
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Se ponga lo que se ponga, siempre esta
O,71 k1 av Polel, wavro opopen eivor
guapa
Venga quien venga, se celebrara la
Omoiog k1 av épBet, Qo yiver n ovovavinon
reunion
Cogia el coche bebiera cuanto bebiera Enoipve to 00T0KIVITO 060 K1 OV ETIVE
Tu dile que estd bien, lo haga como lo Ecd meg tov ot eivon owoto, 6mwg kou av
haga 70 KQVel
Iré a verla viva donde viva Oo aw va ) fpw, 6mov K1 av puével
En aquel momento, fuera cual fuera la Exeivy ) oty), omota k1 av nrov n Avon,
solucion, debiamos encontrarla ETPETTE VO. TH fpodue

Por ultimo, en estas estructuras no es estrictamente necesario que los subjuntivos
sean iguales, podemos encontrar frases del tipo “Diga lo que quiera, no le gusta” o “haga
lo que pueda no es suficiente”. Detalle que es preferible no explicar de antemano a los

alumnos, sino cuando aparezca en algun texto en los niveles mas avanzados.

IV.5 Conclusiones

Las explicaciones gramaticales sobre las diferencias entre una oracidon concesiva
seguida de indicativo y otra con subjuntivo son largas, dificiles, imposibles de memorizar
para poder aplicar mas tarde e incluso, en ocasiones, incomprensibles.

Unas veces la oposicion al usar un modo y no el otro es mas evidente, es decir, la
diferencia en el contenido del mensaje emitido es perfectamente reconocible. En otros
momentos, lo que varia es simplemente el matiz. Puede, incluso, desaparecer, perderse
por completo la dualidad, no ser en absoluto relevante.

En la mayoria de los casos, depende exclusivamente de si el hablante desea o no
informar de que efectivamente es un hecho real. O bien, marcar la decision de que no se

va a seguir el consejo dado por el interlocutor. Por lo tanto, casi siempre podemos incluir
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ambos modos en una misma frase. Es muy dificil, por no decir imposible, encontrar
contextos que requieran de uno u otro modos, ejercicios o tareas que ayuden a dilucidar el
sentido de lo emitido ya que, como explica Gutiérrez Araus (2004: 286) “se trata de un
planteamiento pragmatico mas que semantico”.

Hemos de tener en cuenta que la diferencia inducida por los modos en espafiol, en
griego viene dada por la conjuncion utilizada y, asimismo, se corresponde perfectamente
con el significado en espafiol; de ahi que lo més practico sea traducir directamente las dos

opciones diciendo que:

Aunque + Indicativo = Av kai

Aunque + Subjuntivo = Axdpa K1 ay

El primer acercamiento, que puede tener lugar incluso en los primeros dias de
clase de un nivel inicial A1, sera solo con la primera estructura. Gracias a la semejanza
fonética de los dos vocablos, se pronuncian casi igual, no representa dificultad alguna
para el alumno, asi que asimila con enorme facilidad la idea que contiene.

En un segundo nivel, tras la introduccion del presente de subjuntivo, se da la
segunda forma que, al ya tener perfectamente asimilada la anterior, tampoco complicara
las cosas en exceso.

Mas adelante, cuando el estudiante ya haya incorporado estos conceptos en su
vocabulario activo, veremos los casos especiales en los que usamos el subjuntivo para
subrayar el hecho de que la realidad conocida por ambos no va a ser un obstaculo para
que se realice lo dicho por la oracion principal. Ya deciamos que, en griego, la mejor
forma de expresarlo seria con el nexo “x1 ag”. Es también el momento de dar a conocer
otras formas que expresan concesion, basandonos siempre en las dos ideas principales

plasmadas en el cuadro propuesto arriba.
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V ORACIONES CONDICIONALES

V.1 Introduccion

Los estudiantes cuya primera lengua es el griego tienen gran dificultad en la
asimilacion de este capitulo de la gramatica espafola, en general debido a una
desinformacion de la existencia del problema. Llegan a los ultimos niveles de espafiol, a
un manejo casi bilinglie de este y, sin embargo, no son conscientes de que lo que
expresan no coincide con lo que quieren expresar.

Tanto gramaticas como profesores, al referirse a estas oraciones, exponen varios
casos posibles, los alumnos se los aprenden de memoria, cuestion que implica poca
dificultad, y piensan que se trata de un capitulo cerrado y archivado. A cada posibilidad
le dan una traduccion diferente; por lo tanto, en principio, una interpretacion distinta. De
este modo, si llega a percibir la complejidad del asunto, no lo hace hasta mucho mas

tarde. A menudo, no lo consigue nunca. Veamos ejemplos que ilustren lo dicho:

Condiciones Reales

Si te interesa, puedes hacerlo Av o€ eVOI10QEPEL, UTOPELS VO, TO KAVELS
Si te interesa, hazlo Av o€ evorapépetl, Kavto
Si te interesa, lo haras Av oe evoropépet, Ga. to Kavelg
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Si lo ha enviado, estara aqui maniana Av 10 Eyer ateilel, Qo givar edcd avpio

Si decia algo, te enfadabas Av éleye kami, Oduwveg

Condiciones Irreales

Si comprara una casa, la cuidaria Av éraupve omiti, Qo 10 ppovti(e
Si hubiera comprado una casa, la cuidaria Av elye wapel omiti, Oo to ppovile
Si hubiera comprado una casa, la habria Av eiye wapel omiti, Oa to giye ppovtiel
cuidado

Tanto en la primera tabla —condiciones reales- como en la segunda —condiciones
irreales- se pueden transferir literalmente los tiempos usados de una lengua a otra. El
significado varia en todas ellas, con lo cual queda perfectamente clara la idea que
contiene cada una de las oraciones dadas. No hay lugar a dudas, no da lugar a equivocos:
esta claro.

El problema radica en que, al hacer la traduccion literal, no se es consciente de
que, en la segunda tabla, ademas de los tiempos verbales utilizados, se pueden usar
muchos otros sin modificar el contenido. De este modo, no seria erroneo formular los

ejemplos propuestos en el cuadro de las oraciones irreales como sigue:
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Si comprara una casa, la cuidaria

Av Eraupve omiti, Qo T0o PPOVTISE

Av Qo. éraupve omiti, Oa to ppovrile

Si hubiera comprado una casa, la cuidaria

Av eiye maper omiti, O to ppovrile
Av éraupve omitt (mépo), Qo To
ppovtile(tipa)
Av Qo éraupve omitt (Tote), Oo. 0 ppovtile
(zcopey)
Av Oa. giye moper oriti (tote), Oo 10 ppovtile

(tpa)

Si hubiera comprado una casa, la habria

cuidado

Av elye wapel omiti, Oa to giye ppovtiel
Av éraupve omitt (mépaot, )Oo T
PpovTI{e(ToTe)

Av o éraupve omitt (tote, )Oo. 10 ppovtile
(107¢)

Av Bo. giye moper oriti, Oo. to eiye ppovtilel

Como hemos subrayado, los tres casos en espafiol, se podrian expresar del mismo

modo en griego: Av éraupve omitt Oa to ppovtide. En esta oracion el contexto es el que

indica si se refiere al pasado presente o futuro y no el tiempo verbal utilizado. Como

senala Mackridge, el imperfecto de indicativo en estas cldusulas “hace referencia al

pasado, al presente o al futuro” (Mackridge, 1999: 419)

Hemos llegado asi a la estructura mas frecuente en el idioma griego, la que se

emite o piensa casi exclusivamente cuando queremos expresar una condicion irreal, es

decir cuando damos la condiciéon como algo imposible o de muy dificil realizacion:
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Si + imperfecto de indicativo - condicional simple

El estudiante, guiado por su lengua, también en el idioma espanol selecciona el
imperfecto de indicativo en la subordinada y el condicional simple en la principal en

practicamente todas las ocasiones. Asi pues la oracion:

«Av mnyarve, o tov fleme »

Pasara en espafiol a:

‘Si iba, lo veria’

Estos son los tiempos verbales que automaticamente emplea un hablante griego
independientemente del nivel de aprendizaje en el que se encuentre. Tiempos y modos
que no corresponden al contenido que €l quiere comunicar. Ya que se trata de una
condicion presentada como muy poco probable, es imprescindible la utilizacion de un
subjuntivo en espaifiol.

Abhora bien, dependiendo del contexto, de si es presente pasado o futuro, sea en la
condicion sea en la apddosis, debemos elegir entre tiempos compuestos o simples. Con lo
cual, la citada, Unica, frase griega se podria traducir en espafiol de varias formas

diferentes:

Si fuera, lo veria
Si hubiera ido, lo veria

Si hubiera ido, lo habria visto

o aw >

Si fuera, (no va normalmente), lo habria visto (ayer, esta

marnana, etc.)
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El margen de error, pues, es muy elevado. De ahi que sea imprescindible que el
alumno tenga muy claro el contenido semantico que corresponde a cada forma verbal del
espafiol.

Por un lado, tras la lectura de los ejemplos del espanol, puede dar distintas
interpretaciones cuyas diferencias son obvias; por otro lado, no es consciente de que en
griego podria darse una Unica forma para todas ellas que, ademas, es la que suele utilizar
en su propio idioma y transferir al nuevo. Resultado: es una rara coincidencia que la
oracion condicional emitida por €l sea correcta y exprese lo que tiene intencién de
expresar.

Pero atn hay mas, ante las cuatro oraciones obtenidas anteriormente, el griego
puede dar traducciones diferentes, como ya hemos indicado. En ocasiones, utiliza un
condicional simple o compuesto en ambas partes de la oracion, a pesar de no ser muy
ortodoxo en la subordinada, pues no es un modelo recogido por las distintas gramaticas

de la lengua griega (44):

Av Qo. Tiyouve, Oo. tov Efierme
Av Oo. eiye moel, Oa tov EfAerme

Av Oa giye waet, Oa tov elye ot

oo wp

Av Oo Tiyouve, Qo tov eiye det

No percibe el hecho de que las cuatro podrian ser sustituidas —es decir, no
cambiaria su significado- por la oracion de partida “Av wiyouve Bo tov éfieme”. Ademas,
al haber utilizado en las traducciones condicionales simples “Oa wiyoive” “Oo éflene” o
compuestos “Oo ¢ciye maer” “Oo eiye der” 'y no imperfectos o pluscuamperfectos de
indicativo, son estas formas las que corresponden en su mente a una “condicion irreal”,
las que debe expresar en espafiol con un imperfecto o pluscuamperfecto de subjuntivo.
Cuando en su pensamiento aparece un imperfecto de indicativo o la idea que este

conlleva, no reconoce que se trata de una condicion irreal y que, por lo tanto, debe

(44 ) No encontramos esta construccion ni en Tzartzanou (1999) ni en Karanikolas et al. (2006) ni en
Mackridge (1999)
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expresarla en subjuntivo en espafiol. De este modo, automaticamente, expresa su
pensamiento con un imperfecto de indicativo y no con un subjuntivo, como deberia ser.
Y, si acaso, con un condicional aunque con menor frecuencia. A esto ayuda el hecho de
que sabe que en las condiciones reales podemos seleccionar cualquier tiempo del

indicativo (incluido el imperfecto), excepto el futuro.

V.2 Condicion Real e Irreal con Si

Por un lado, vemos en Borrego et al. (1992:63) que las oraciones condicionales
“establecen un marco hipotético, una realidad impuesta, a partir de la cual el hablante y el
oyente pueden seguir operando”. Por otro lado, en RAE,(1999b:3647) leemos que “la
denominacion de ‘construcciones condicionales’ constituye la etiqueta unificadora bajo la
que se engloba un nutrido conjunto de estructuras sintdcticas notablemente diferentes
entre si”. Asimismo, atendiendo a su clasificacion, en la mayoria de los casos se dividen

en tres grandes grupos segun su valor semantico:

1. Reales, probables o necesarias
2. Potenciales, eventuales, contingentes o improbables

3. Irreales o imposible (45).

Todo ello demuestra que nos hallamos ante un capitulo de elevada abstraccion
y complejidad. Denominaciones y conceptos que encierran en si este tipo de cldusulas
dificultan - tedricamente hablando — la acometida de estas nociones. Por ello, por
cuestiones practicas, preferimos reducirnos a la division que realiza la RAE (1999a: 554)
atendiendo al modo verbal que aparece en la protasis. De este modo, hablaremos de
condiciones reales (protasis en indicativo) (46) y condiciones irreales (protasis en

subjuntivo) (47).

(45) Consultar al respecto RAE (1999b: 3657), Sastre (2004: 213) o Tzartzanou, Tomo B (1999: 62-64)

(46) RAE (1999a: 554).
(47 ) RAE (1999a: 555).
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A priori, el explicar las diferencias entre una y otra parece sencillo, puesto que
también en griego, al igual que en espaiiol, existe diferencia entre una condicion real y
otra irreal no solo en la idea, sino también en la forma con la que se expresa. La
experiencia demuestra, sin embargo, que a pesar de todo, no es tan simple el captar en
cada caso la diferencia, quizas debido a la definiciéon que de unas y otras se da en los
distintos manuales, la cual tiene que ver con las probabilidades de realizacion y viene a
ser que cuando el hablante considera que la condiciéon dada es imposible o muy poco
probable que se cumpla o haya cumplido, hablamos de condicion irreal; mientras que si
existen bastantes probabilidades de que se realice o se haya realizado, es una condicion
real.

Resulta dificil de explicar, de entender y, mas aun, de aplicarlo después. Toda
explicacion del significado resulta poco fructifera debido a su alto grado de abstraccion.

Ya que estas dos ideas se expresan de distinto modo en ambos idiomas, ;no
deberiamos servirnos de la forma para obtener mejores resultados? En mi opinién es la
unica manera de llegar a buen puerto.

La condicién irreal en griego se puede expresar de distintas formas, la mas
frecuente y, de hecho, la tnica que recogen las gramaticas es la que va seguida del
imperfecto de indicativo —o pluscuamperfecto en muy contadas ocasiones-(48). Esta idea,
que corresponde a algo presentado como improbable o imposible, debe saber el alumno

que en espafiol se expresa con subjuntivo. Segun refleja el siguiente esquema:

GRIEGO ESPANOL

Av + Oprotikn Hopatatiko? . c
Si + Subjuntivo

(‘Si + Imperfecto de Indicativo’)

(48) Véanse como ejemplo Karanikolas et al. (2006: 143-146), Mackridge (1999: 419 ) o Tzartzanou,
Tomo B (1999: 63,64)
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En un primer momento, para evitar equivocos, debemos resaltar que si usamos un
imperfecto de indicativo en griego, debemos poner un subjuntivo en espaiol. No
conviene ni siquiera mencionar la posibilidad del pluscuamperfecto de indicativo en el
idioma griego, puesto que su frecuencia es escasisima, se utiliza exclusivamente en el
caso de que “el que habla o escribe desee precisar que el verbo se refiere al pasado”
Mackridge (1999:392). En su lugar, el hablante griego coloca un imperfecto que
contiene, en todo momento, la misma intencion comunicativa. Prueba de ello es que, si
bien las gramaticas sefialan su existencia, no ofrecen apenas ejemplos. No es de uso
comin ni en la lengua hablada ni en la escrita. Es mas, en determinados verbos
defectivos, como en el verbo “fener” ‘éyw’, “ser”, “estar” ‘ciuor’ ni siquiera existe el
pluscuamperfecto ya que no disponen de tiempos compuestos.

Si es bueno hacer notar, con ejemplos, que cuando empleamos esta estructura,

b

estamos pensando: ‘pero no..." ‘0dla dev...” 0 ‘pero no creo que...." ‘0ria dev vouilw
ott...” Marca indudable de que se trata de una condicion irreal. Este paso no resulta

estrictamente necesario pero, en algun caso, puede contribuir a fijar las nociones.

Av dodleve mepioootepo... (A1 oev
Si trabajara mas.... (pero no trabaja)
oovlever)
Av oev umopovoa... (AlAa umopa) Si no pudiera... ... (pero puedo)
Av iyoavo.... (AAAG, udiiov, dev Ba wave) Si fueran.... (pero no creo que vayan)
Av émoule avtog... (AALa dev émaule) Si hubiera jugado él.... (pero no jugo)

Otro dato que nos puede ayudar a diferenciar entre si se trata de una condicion
real o irreal, es el hecho de que, en griego, si la condicion es irreal, el tiempo verbal de la
apodosis sera un condicional (simple o compuesto). Este dato tampoco es preciso pero
puede dar mas base a los conceptos expuestos. Lo primordial, la idea que el alumno
imprescindiblemente ha de captar y asimilar es que, en espafol, debemos recurrir al

subjuntivo siempre que nuestra oracion, en griego, se ajuste al modelo:
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Av + Opwtiki Hoparotiked —>  Avvnriki

S+ Imperfecto de Indicativo — Condicional’

Si + Subjuntivo

Aunque creemos que es contraproducente hablar de ello a los alumnos, como ya
vimos al hablar del contraste entre el imperfecto y el indefinido, hay verbos en griego -
& ‘tener’, kavw ‘hacer’, eiuar ‘ser’ - cuyos imperfectos e indefinidos coinciden. Por lo
tanto, en “Av 100 ékave avtd, mpémel va to katoyyeiler” ‘Si le hizo eso, debe denunciarlo’
el verbo éxave podria ser considerado por algin alumno como imperfecto lo cual le
llevaria, segtn las pautas dadas, a pensar que es una condicion irreal. En ocasiones asi es
donde puede ser de utilidad ver si la apddosis se encuentra en condicional Oa miyaive
‘iria’, Qo uropovoav ‘podrian’, Oo. éieyo ‘diria’ etc. O, como en el ejemplo dado, no.

Por el contrario, si que seria muy positivo llamar la atencion sobre el hecho de
que, en espafiol, podemos encontrarnos frente a un imperfecto de indicativo en una
condicion real -de ahi que sea de indicativo y no de subjuntivo- pero su traduccion en
griego, no corresponde nunca a un imperfecto de indicativo —roapatotikog-. (49)

En concreto, la aparicion de este tiempo se reduce a dos casos:

(49) Todas estas explicaciones, por supuesto, se ofreceran mediante ejemplos y

traduccion de los mismos, de la manera mas sencilla, para que los conceptos queden
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1° Podemos encontrarnoslo en un estilo indirecto al pasar el presente de
indicativo de la frase original a imperfecto. Frases del tipo: “Me dijo que si podia lo
haria” en la cual “si podia” viene del presente “si puedo” en la oracion original “Si
puedo lo haré”. Como ya vimos en el consiguiente capitulo, en griego los tiempos del
estilo directo no varian en el indirecto por lo que el presente no pasa a imperfecto y si lo
hace, cambia también la informacion transmitida. Es decir, al traducir la frase anterior

obtendremos:

‘Mov gime 0t1 av umopei Oa 1o kdver’

en la que los tiempos —presente y futuro- son los mismos que en la oracion
directamente expresada ‘Av umopw, fo 1o kavw’ y no imperfecto y condicional como en
espafiol: ‘Mov eire 611 av umopodvae Go. to ékove’, pues en este ultimo caso el pensamiento
transmitido es ‘pero no ha podido o no puede hacerlo’. Con lo cual se trataria de una
condicion irreal cuya traduccion no podria ser nunca nuestra frase original “Me dijo que
si podia lo haria”, sino, ‘Me dijo que si hubiera podido o pudiera, lo habria hecho o lo
haria’. Lo podemos ver con mas detalle en el apartado dedicado al estilo indirecto.
2° Asimismo, es frecuente en espafiol hallar estas construcciones en
oraciones del tipo: “Si lo mirabas, bajaba la vista”. En ellas el operador “si” puede ser
sustituido por el operador “cuando” sin que varie de forma decisiva la idea expresada. O
sea: “Cuando lo mirabas bajaba la vista”. En estas oraciones la distincion entre el valor
temporal o condicional de la subordinada no resulta del todo evidente (50). En el hablante
griego prevalece la idea temporal “cuando o cada vez que lo mirabas bajaba la vista”
frente a la condicional “en caso de que lo miraras bajaba la vista™.

Al principio de este capitulo dimos la oracion:

Si decia algo, te enfadabas Av éleye kati, Qduwveg

(50) “No resulta facil establecer limites entre los contenidos temporal y condicional” Sastre (2004: 202)
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Aunque en griego, teéricamente, es correcta la oracion introducida por “av’’; en la

préctica, el hablante griego selecciona un “cuando” en lugar de un “si”

Cuando decia algo te enfadabas Orav éieye ka1 Oduwmveg

Es mas, en algunas de estas clausulas en las que existe un “si”” con este valor —
que, por cierto, son bastante numerosas en espafiol -, el hablante griego siente dificultades
en captar el mensaje contenido. Por lo tanto, acudir al recurso de sustituirlo por
“cuando” va a ser importante, no solo para aplicar lo que veiamos en este capitulo de que
un imperfecto de indicativo en espafiol, en las oraciones condicionales, no corresponde a
un imperfecto de indicativo en griego, sino, asimismo, para facilitar la comprension de lo
emitido.

Ahora que el alumno ya sabe perfectamente discernir la condicion real de la irreal,
es el momento de dar el siguiente paso. De analizar en profundidad las oraciones
condicionales irreales que son, en definitiva, las mas complicadas para €l. Lo primero que
debemos sefialar es que al subjuntivo, normalmente, le sigue un condicional. El esquema

o estructura pues que debe quedar en la mente es:

Si + Subjuntivo —>  Condicional

Lo primero que conviene destacar es que el imperfecto de subjuntivo, a pesar de
ser un tiempo pretérito, nunca se refiere al pasado en la expresion de la condicioén. Ya
veiamos que el imperfecto de indicativo en la oracion condicional griega, puede referirse

tanto al pasado, como al presente, como al futuro (51). En espaiiol, sin embargo, siempre

51 Ver, asimismo, Mackridge (1999: 392)
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que nos refiramos al pasado, debemos usar un pluscuamperfecto de subjuntivo, como

refleja el ejemplo dado:

Av Eraule avtog... (AAAG dev émoule) Si hubiera jugado él.... (pero no jugo)

Este es el unico tiempo que se refiere al pasado cuando expresamos una
condicion. En caso de referirnos al presente o futuro, debemos utilizar un imperfecto de

subjuntivo. Como reflejaban las otras oraciones expuestas mas arriba:

Av dovAeve mepioaotepo... (AAAG dev
Si trabajara mas.... (pero no trabaja)
oovleber)

Av Tiyoavow.... (AAAG, udiiov, dev Ba mave) Si fueran.... (pero no creo que vayan)

De igual modo, en griego el condicional simple en la oracion principal puede
expresar tiempo presente pasado o futuro. Sin embargo, en espafiol, de nuevo, el
compuesto va a referirse al pasado, mientras que el condicional simple aludiré al presente
o futuro. Esto implica que tanto en la oracion principal como en la subordinada tenemos
dos posibilidades, un tiempo simple y otro compuesto. La parte o partes de la oracion que
se refieran al pasado, van a tener un tiempo compuesto, y si se refieren al presente o
futuro, un tiempo simple.

El estudiante, que ha aprendido y memorizado los distintos casos de oraciones
condicionales que existen en espafiol al igual que en otros idiomas, debe en primer lugar
abandonar la creencia de que los tiempos de la principal y la subordinada estan
interrelacionados y que la utilizacion en una de un determinado tiempo verbal, implica en
la otra la utilizacion de otro tiempo verbal concreto. Tanto la oracion principal como la
subordinada pueden hacer referencia a momentos temporales distintos; por lo tanto,

puede ser valida cualquier combinacion que responda a nuestra intencidon comunicativa.
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Es decir, debe analizar —por separado- si la condicion se refiere al pasado, en cuyo caso
utilizara un tiempo compuesto (pluscuamperfecto de subjuntivo) o no, con lo que debera
utilizar un tiempo simple (imperfecto de subjuntivo). El mismo pequefio proceso
reflexivo ha de efectuar en la apddosis: si es pasado utilizara un tiempo compuesto
(condicional compuesto) si no, simple (condicional simple). Proceso reflexivo
absolutamente necesario en los primeros estadios por dos razones: en primer lugar
porque, como ya vimos, las posibilidades son multiples partiendo de una misma forma,
con lo cual las probabilidades de equivocacidon son elevadas; en segundo lugar, para
poder llegar a discernir con el tiempo la diferente informacion que implica cada una de
las posibilidades, lo cual no es fécil.

Al comienzo, para no aumentar la confusion, es mejor no indicar siquiera la
posibilidad de sustituir el condicional compuesto por el pluscuamperfecto de subjuntivo.
Cuando ya el alumno tenga perfectamente asimilado todo lo anterior, se le podra
presentar este detalle. Tampoco es conveniente en un primer momento mencionar que en
la oracion principal no es estrictamente necesario que haya un condicional. A medida que
vayan apareciendo frases del tipo “si no pudieras venir, avisanos” se ira explicando que
el contenido de ella indica el hecho de que el hablante esta casi seguro de que va a venir
pero “en caso de que ocurriera algo”, que no cree, debe avisar.

Por ultimo, siempre que sea 1util para que el hablante griego perciba si se trata de
algo presente, pasado, o futuro, recurriremos al mensaje que, como ya reseflamos,
subyace siempre en estas oraciones: “pero no....”. Aunque parezca una perogrullada, en
ocasiones no le es sencillo al alumno reconocer la presencia del pasado, sobre todo,
cuando se incluyen las palabras ahora, justo en este momento o siempre, entre otras. La
aparicion de estos vocablos puede hacer suponer que se trata de presentes (52). En dichas
frases, el analizar el tiempo del verbo recurriendo a la coletilla “pero no....” ‘aAld dev...’
ayuda a corroborar que, a pesar del “ahora” o del “siempre”, no se trata continuamente de
un presente verbal.

Véanse las frases:

(52 ) No debemos olvidar que, en griego, las subordinadas ‘si no hubiera hablado con élI’ “si no hablara
con él’ coinciden en la forma. Tanto una como otra, se podrian expresar diciendo ‘av dev prAovoo podi

bl

TOL .
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Av dgv piovoa poli tov topa (alla pidnea = pasado)

“Si no hubiera hablado con ¢l ahora’ ‘(pero he hablado = pasado)’

Av 10eheg mavta va to Kavels (aAld dev 10gleg = pasado)

‘Si hubieras querido siempre hacerlo’ ‘(pero no querias = pasado)'

El tiempo real de ambas pertenece al pasado, por lo tanto, al expresar la condicion

— obligatoriamente - debemos utilizar un pluscuamperfecto de subjuntivo:

‘Si no hubiera hablado con él’ en lugar de ‘si no hablara-con él’
‘Si hubieras querido hacerlo’ y no ‘si quisieras’

Aunque aparentemente presenta cierta complejidad en el papel, en la practica es
muy sencillo, porque el emisor siempre tiene pleno conocimiento de lo que desea
formular:

A6 pidnoa
‘Pero he hablado’

aAla. dev nOeleg

‘pero no querias’

V.3 Otros Operadores

El resto de los operadores que expresan condicion implican menor grado de
dificultad para el estudiante. Quizas se deba al hecho de que su frecuencia es mayor en
oraciones que expresan condiciones reales. El alumno debe saber simplemente que rigen
subjuntivo, ya que los tiempos verbales que se han de utilizar no presentan ninguna
sorpresa o0 peculiaridad. Cambia el modo pero no el tiempo, salvedad hecha del

indefinido ya que el subjuntivo no hace diferencia entre imperfecto e indefinido, asi
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pues, tanto uno como otro, darian un imperfecto de subjuntivo. Lo veremos mas claro en

el siguiente esquema:

Si + INDICATIVO Operador + SUBJUNTIVO
Presente Presente
PretéritoPerfecto PretéritoPerfecto

Pretérito Imperfecto

Pretérito Imperfecto

Pretérito Indefinido

Pretérito Imperfecto

Pretérito Pluscuamperfecto

Pretérito Pluscuamperfecto

En cuanto a las condiciones irreales, queremos subrayar que los tiempos verbales

coinciden con los que pondriamos si tuviéramos el conector ‘si’:

Si tuviera un bocadillo, se lo comeria

En caso de que tuviera un bocadillo, se lo comeria

Lo habrian dicho si lo hubieran notado

Lo habrian dicho siempre y cuando lo hubieran notado

En estas, en cambio, el condicional simple o compueto de la oracidon principal (o,
en su caso, el pluscuamperfecto de subjuntivo) nos ayudan a comprender que no se trata
de condiciones reales sino irreales. Pero en ocasiones, el contexto es el que nos dice si se

trata de una u otra. Asi por ejemplo, la equivalencia de la oracion:

En caso de que pudieras, hazlo
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La encontrariamos en el enunciado:
Si pudieras, hazlo

Donde el que la pronuncia esta pensando “no creo que puedas”. Evidentemente se

refiere al futuro y es una condicion irreal, dada como muy poco probable.

V.3.1 Operadores mas frecuentes después del ‘si’

Todos los operadores podrian ser sustituidos por un “si”, ya que este es el mas
neutro. Los otros contienen un matiz especial afiadido, como veremos acontinuacion.

Si queremos presentar la condicion como una posibilidad mas bien remota,

utilizaremos:

En caso de que + SUBJUNTIVO
Ejemplo: En caso de que llame, dile que no estoy

Si queremos que la condicion exprese la Unica posibilidad de que algo no se

realice, utilizaremos:

Excepto que
Salvo que
A menos que + SUBJUNTIVO

A no ser que

Ejemplo: El fin de semana iremos a esquiar, excepto que no haya nieve
El fin de semana iremos a esquiar, salvo que no haya nieve
El fin de semana iremos a esquiar, a menos que no haya nieve

El fin de semana iremos a esquiar, a no ser que no haya nieve
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Cuando queremos amenazar o advertir a alguien de algin peligro o consecuencia

negativa, utilizaremos:

Como + SUBJUNTIVO

Ejemplo: Como lo mojes, se estropeara

Como me lo pierdas, te mato

Si queremos expresar una condicidon minima necesaria para que se cumpla otra

cosa, utilizaremos:

Siempre que
Siempre y cuando + SUBJUNTIVO

A condicion de que

Ejemplo: Estaremos alli el dia 7, siempre que encontremos billetes.
Estaremos alli el dia 7, siempre y cuando encontremos billetes

Estaremos alli el dia 7, a condicion de que encontremos billetes

Nosotros tenemos programado llegar el dia 7, claro que cabe la posibilidad, de
que cuando vayamos a la agencia, nos digan que no hay billetes, y nos echen abajo
nuestros planes.

También expresa una condicion minima necesaria para que se cumpla algo el

operador:

Con tal de que + SUBJUNTIVO

Pero este operador, ademds de una condicion minima necesaria, puede expresar

también un deseo del hablante. Muchas veces, ni siquiera aparece la oracion principal

porque se sobrentiende que seria una oracion similar a “Soy capaz de lo que sea...”
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Ejemplo: Le prometi a Roberto que no le dejariamos solo, yo, con tal de que
venga... (le prometo lo que quiera, lo que realmente deseo es que venga)

Te lo presto con tal de que me lo devuelvas el jueves.

V.4 Propuestas de ejercicios

Ante la falta de concienciacion de la dificultad que entrafian estas oraciones, la
mayoria de los ejercicios gramaticales propuestos en los diferentes manuales de
ensefianza del espafiol no ayudan, ya que no vienen arropados por un contexto y, de este
modo, se hacen mecanicamente, lo que impide el descubrir la diferencia de significados
con arreglo al modo o tiempo verbal empleado.

Para que el estudiante asimile estas diferencias, debemos ir poco a poco. En todo
momento debe percibir el alumno la informacién latente.

En primer lugar, después de explicar que la forma

Av + Oprotiki] Hopotatikoo

(Si  +  Imperfecto de Indicativo)

equivale en espafiol a:

Si + Subjuntivo

para ver si ha quedado claro, podemos proponer ejercicios del tipo:
(Qué diria un optimista?

Si me toca la loteria.............

Si me tocara la loteria..........
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(Que diria un pesimista?

Si se hunde el mundo...........

Si se hundiera el mundo.......

(Qué diria una persona que lleva 4 afios en el paro buscando trabajo?

Si encuentro trabagjo.............

Si encontrara trabagjo............

(Qué diria alguien que esta en la cama con 40° de fiebre?

Si estoy bien manana............

Si estuviera bien manana.......

Dando las posibilidades, una con indicativo y otra con subjuntivo, evitamos que la
preocupacion por encontrar la morfologia de la palabra nos impida prestar la suficiente
atencion a lo que realmente importa en este momento que es la eleccion del subjuntivo
(condicidn irreal) o indicativo (condicion real).

El segundo paso consistira en profundizar en la condicion irreal ya que, como ya
expusimos, la real no suele plantear problemas. La tnica dificultad es tomar conciencia
de que el imperfecto de indicativo en griego corresponde a una condicion irreal, es decir,
rige subjuntivo en espafol.

Empezamos insistiendo en que la oracion principal y la subordinada, pueden
referirse a momentos diferentes, asi pues, cualquier combinacion es valida. Recordamos

que el esquema principal que el estudiante debe tener en la cabeza, es el siguiente:

| Si + Subjuntivo — Condicional |
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Tanto en el subjuntivo como en el condicional existen solo dos posibilidades:

Si + Imperfecto de Subjuntivo

Si + Pluscuamperfecto de Subjuntivo

- Condicional simple

- Condicional compuesto

Cuando queremos referirnos al pasado en alguna de las partes, tendremos que
emplear un tiempo compuesto, si nos referimos al presente o al futuro, un tiempo simple.

Continuamos jugando con el presente, pasado y futuro, a fin de que el alumno se
familiarice con las formas de expresar lo que él desea. Para ello, debemos dar ejercicios
en los que es perfectamente evidente, tanto para el profesor que controla, como para el
alumno que emite, lo que deseamos expresar.

Son muy buenos los que nos dan la oracion condicional y el alumno debe expresar

la realidad del modo: “Pero no.....”

-Si Manuel hubiera avisado, habria alguien en el aeropuerto
‘Pero no aviso y no hay nadie’
-Si supiera lo que paso, se lo habria dicho

‘Pero no lo sé, por eso no se lo he dicho’
También son muy eficaces como input, para que en los primeros estadios se
familiaricen con las estructuras que han de asimilar, los ejercicios en los que, a partir de

una realidad expresa, deben crear hipotesis:

Yo SE que Fernando:

a. No puede venir, porque esta en Paris.
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¢. Fue a un bar donde una agencia de viajes sorteaba un viaje a Paris.

g. Fernando se fue con otro amigo, porque no se pueden cambiar las fechas del viaje en

este tipo de sorteos.

h. Fernando y su amigo volveran manana, asi que asistiran a la reunion de pasado

manana.

Como podemos ver, el ejercicio anterior es una pequeia historia que le ocurrié a
alguien y cuyas consecuencias podemos encontrar en el presente o veremos en el futuro.
No es necesario que el ejercicio corresponda a una Uinica narracion como el anterior, pero
si es necesario que indique lo que verdaderamente ocurrid, ocurre o sucedera.

Mas adelante, como ejercicio mas creativo, mas divertido y -dentro de lo posible-
menos controlado, podemos partir de un texto cualquiera o una pelicula o un libro o una
experiencia personal de alguno de los estudiantes, al igual que en el ejercicio propuesto
mas arriba. Invitamos al alumno a que cree sus propias hipotesis al respecto. Al conocer
la historia, estamos en situacion de juzgar si lo expresado es adecuado a la idea que se ha
querido trasmitir. Si vemos que la clase no responde o encuentra dificultades en crear sus

propias hipotesis, se puede ayudar con preguntas relacionadas con la trama, del tipo:
-/ Por qué no tiene dinero?

-Porque lo perdio en el casino

“Si no lo hubiera perdido en el casino, ahora tendria dinero”
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-/ Por qué robo el banco?
-Porque necesita el dinero para pagar la deuda

“Si no necesitara el dinero, no habria robado el banco”

Otro ejercicio, esta vez de redaccion, es proponer a los alumnos que recuerden,
por escrito, acontecimientos importantes de su vida y consecuencias que tuvieron o
tienen. ;{Qué hubiera pasado si no hubiera sido asi?

Después se puede hacer una puesta en comun, se supone que conoces a tu
compafiero —o alumno- y por tanto su situacion actual, con lo cual se puede adivinar si
estad expresando lo que realmente desea. De este modo, proporcionamos informacion
nueva que hace mas interesante el aspecto comunicativo en estos ejercicios y, al
mismo tiempo, somos capaces de saber si lo dicho corresponde a lo que esta

pensando.

V.5 Conclusiones

Debemos ser conscientes en primer lugar, de la enorme dificultad que entrafian las
oraciones condicionales que hemos denominado irreales, ya que una misma oraciéon en
griego —un mismo significante-, contiene significados distintos expresados de diferente
manera, segun el caso, en espafiol.

En segundo lugar, debemos saber que la mayoria de manuales, gramaticas y
gjercicios, en lugar de ayudar a la adquisicion de los conceptos e implicaciones
fundamentales relacionados con este capitulo, lo que hacen es contribuir a que el alumno
no consiga nunca llegar a comprender el mecanismo y el contenido implicito en cada una
de las posibilidades.

Lo fundamental en este capitulo es que el estudiante sepa que cuando en griego se
usa un imperfecto de indicativo -av {odoe, av uropoioe, av éieye etc.-, en espaiiol hemos
de emplear un subjuntivo y no un imperfecto de indicativo. El esquema basico que ha de

tener en la cabeza es:

320



| Si + Subjuntivo —» Condicional |

Donde existen, en cada parte, dos posibilidades: un tiempo simple y uno

compuesto:

Si + Imperfecto de Subjuntivo

Si + Pluscuamperfecto de Subjuntivo

- Condicional simple

- Condicional compuesto

También es de suma importancia concienciarse de que cualquier combinacion es
posible: un tiempo en la oracion principal no implica necesariamente la utilizacion de
otro concreto en la subordinada y viceversa. Por otro lado, los tiempos compuestos, y
solo estos, van a hacer referencia al pasado. En cambio, tanto el imperfecto de subjuntivo,
como el condicional simple van a hablar del presente o futuro.

Teniendo bien claro todo lo anterior, cada vez que emitimos una frase de este tipo,
debemos hacer una pequefia reflexion tanto al expresar la hipotesis como la apodosis. Si
alguna de ellas se refiere al pasado, tendremos que utilizar el tiempo compuesto
correspondiente.

Los ejercicios que se hacen mecanicamente no solo no sirven para nada, sino que
son contraproducentes ya que dan un alto grado de confianza al alumno e impiden que
este profundice en las distintas opciones que se le presentan. En los ejercicios, tareas y
actividades que se propongan, tanto el alumno como el profesor han de saber a qué
momento en el tiempo se estan refiriendo para elegir la solucion adecuada y asi llegar

a asimilar este capitulo del espaiiol tan confuso para un estudiante griego.
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CONCLUSIONES

El hablante cuya lengua materna es el griego encuentra dificultades en el
aprendizaje de espafiol como lengua extranjera que solo seran superadas mediante la
concienciacion del problema. En este proceso de concienciacion, representara un papel
fundamental la intervencion oportuna del profesor que debera sefialar el qué y el por qué
se ha de observar y tener en cuenta en determinados aspectos de la realidad lingliistica del
nuevo idioma. Solo a base de insistir y sensibilizar al alumno se evitara que perduren a lo
largo de todo el proceso, incluso en los estadios mas avanzados de aprendizaje. Solo de
este modo el estudiante conseguird articular en el nuevo idioma la idea que desea
expresar y no otra que, ademas de no corresponderse con su intencion, ni siquiera sera
percibida como error propio de un hablante extranjero, puesto que gramatical y
sintacticamente resultard perfectamente aceptable.

Constatamos que son errores recurrentes y especificos del hablante griego que
aprende espafiol y no de estudiantes que tienen otras lenguas maternas, como por ejemplo
el inglés o el bulgaro.

Paraddjicamente, no se identifican con cuestiones que sean muy diferentes en su
idioma o que entraiien un elevado indice de complejidad objetivamente hablando.
Tampoco se trata de aspectos que el alumno tienda a evitar debido a la confusion que
representan. Esta claro que los factores que més influyen en su reiteracion y fosilizacion
es el desconocimiento del problema por parte del alumno, aunque también influye el
hecho de que la explicacion dada no haya sido lo suficientemente clarificadora sino
confusa, y por tanto, contraproducente. Este tipo de errores requiere, en primer lugar,
convencer al estudiante de que se encuentra frente a uno de los puntos problematicos en
el nuevo idioma, de ahi que sea beneficioso que en lo sucesivo preste especial atencion,
hasta que consiga discernir o interiorizar el significado. Y en segundo lugar, se impone el
ofrecerle una explicacion clara, detallada y contundente que no deje lugar a dudas,
utilizando los recursos que el profesor estime mas oportunos, siempre teniendo en cuenta

la idiosincrasia del grupo con el que se encuentre trabajando.
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Comprobamos que en su mayor parte - aunque no solo - la lengua materna del
estudiante es la que los provoca. Las causas que contribuyen a ello son diversas, pero en
su inmensa mayoria, la explicacion mas eficaz se ofrece a través de su propio idioma, el
griego: bien mediante la traduccion (véase el capitulo de las oraciones concesivas), bien
subrayando la diferencia conceptual (estilo indirecto) o el significado diferenciado que
corresponde a cada estructura (a modo de ejemplo, en las oraciones condicionales). Sin
embargo en ocasiones, la repeticion sistemdtica de las estructuras que entrafian una
dificultad afiadida, sin hacer referencia alguna a la lengua materna, constituye el camino
mas adecuado para que sean adquiridas correctamente (es el caso de las temporales). Al
hablar de repeticion sistematica, no nos estamos refiriendo en absoluto a los ejercicios
mecénicos de corte estructuralista — los llamados drills — pues, como ya hemos
mencionado reiteradamente, estamos convencidos de que no suponen mas que una
pérdida de tiempo y no aportan ni conocimiento, ni automatizacion ni interés alguno en el
aprendizaje de una lengua. La insistencia en ellas ha de ser continua, si, pero
intercalandolas en las diferentes tareas que propongamos al alumno, sean estas orales o
escritas. En especial al principio, a modo de input, es conveniente que aparezcan en
actividades de comprension e interpretacion a fin de que el aprendiente se vaya
acostumbrando a ellas, para que se encuentre capacitado mas adelante y logre integrarlas
en sus producciones, junto con su contenido semantico especifico.

La calidad del input que proporcionemos a los alumnos nos parece capital como
ya hemos sefialado, mas aun — si cabe - en las cuestiones resaltadas. En ¢l radicara la
semilla que haga reflexionar al alumno con vistas a que se persuada de la dificultad que
presentan. Asimismo, bien gracias al input bien a la explicacion ofrecida por el profesor y
ejemplificada con el material adecuado, deberdn quedar perfectamente claras las
cuestiones que se han de discernir. En adelante, el ensefiante comprobara si las técnicas
elegidas para la resolucion del problema obtienen los resultados deseados o si, por el
contrario, se impone un nuevo camino para mejorar el proceso.

Por otro lado, ya indicabamos que en determinadas actividades y contextos
pensamos que es totalmente contraproducente sefialar errores. Sin embargo, en la
mayoria de estos aspectos es deseable crear tareas en las que contemos con la posibilidad

de dejar constancia expresa del error, puesto que solo asi - mediante el error - el
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aprendiente serd capaz de disipar las dudas. O dicho de otro modo, nos parece que el
error constituye una rica fuente de aprendizaje en lo concerniente a estos elementos.

Debido a la falta de bibliografia y estudios realizados en concreto sobre los
idiomas griego y espafiol, el campo de investigacion en lo sucesivo es enorme. No hemos
hecho referencia a los errores que son caracteristicos de un determinado nivel de
conocimiento de la lengua y que se van superando en etapas sucesivas. Hemos dejado a
un lado también, las dificultades que entrafia en si la lengua espafiola y que no son
especificas de los alumnos griegos, sino de todos los que se acercan al espafiol como
lengua extranjera. Es el caso general de SER/ESTAR o POR/PARA.

Asimismo, no hemos entrado para nada en el nivel l1éxico, tan amplio e interesante
por el hecho de que existe una enorme gama no solo de cultismos, sino también de
préstamos, cognados, falsos cognados, calcos, etc., sin olvidar los vocablos que
corresponden a un registro culto y cuidado en un idioma, aquellos que aparecen
frecuentemente en redacciones o lengua escrita y que traducidos no conservan el mismo
registro o elegancia. Como muestra, citaremos ‘avtipuetonilo’. En espafiol puede
corresponder a ‘afrontar, confrontar, enfrentarse’ — entre otros -segun el contexto.
Matices que son bastante dificiles de discernir, lo cual implica que no sera sencillo elegir
en cada ocasion el que mejor vaya. Por otro lado, la distincidbn que posee en el griego
como palabra de cierto nivel, no la conserva en el espafol, o no en igual medida. Lo
mismo ocurre con ‘acyoiovpal’ - muy del gusto de los hablantes griegos en entornos
formales - que literalmente traduciriamos como ‘ocuparse’ pero que en realidad dispone
de muchas otras interpretaciones.

Tampoco hemos hecho referencia a las unidades fraseologicas, muchas de las
cuales — paraddjicamente - son exactamente iguales en ambos idiomas, no asi en lenguas
como el francés, el inglés o el italiano. Cabria suponer que la razon radica en la forma de
ser o pensar de ambos pueblos, tan semejante en muchos aspectos. Sin embargo, habria
que analizarlo en profundidad para llegar a conclusiones fehacientes.

En cuanto a las interferencias pragmaticas, se abre todo un mundo de
malentendidos — y por tanto de investigacion - cuando, al dejarnos llevar por la idea de
que griegos y espafioles “somos muy similares” cultural y socialmente hablando,

trasladamos literalmente al nuevo idioma el enunciado o comportamiento lingiiistico que
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seria aceptado y de esperar en el nuestro. En la mayoria de las ocasiones, ni siquiera nos
planteamos que las formas elegidas para expresar nuestras intenciones puedan resultar no
adecuadas en el nuevo idioma. Asimismo, la correccion fonética del griego al expresar un
enunciado contribuye a que el receptor no entienda este como propio de las diferencias
caracteristicas de un extranjero (por el hecho de serlo), sino como descortesia, antipatia,
amabilidad extrema, etc. En definitiva, todos estos factores dificultan que nos
encontremos sobre aviso, alerta, para intentar interpretar o negociar la fuerza ilocutiva
real del mensaje. Anecdoéticamente, a nivel 1éxico un griego no utiliza las palabras
‘cochino’ ‘Bpopidpn’ o ‘vago’ ‘teumédn’ si no es para insultar. Tampoco el verbo ‘odiar’
‘wo®’ en el sentido de que ‘no me gusta’. Rara vez un griego expresara que ‘no sabe’
‘dev E€pw’ - donde se encuentra una calle, por ejemplo -, preferira dar la informacion
(aunque no esté¢ totalmente seguro de que es ésa). Sin embargo el espaiol ante la
incertidumbre, no tendra reparos en dar un ‘no s¢’ o utilizard un ‘me parece’ o
equivalentes, cuando no esta completamente seguro. Tampoco el hablante griego utilizara
particulas vacias de contenido semdntico como ‘pues’. Suele otorgar a este vocablo el
significado de “Aowmdv’ que viene a ser algo asi como ‘Bueno’ o ‘A ver’. Por otro lado, la
sonrisa que acompafia a casi todos los intercambios comunicativos del hispanohablante y
no asi a los del hablante griego, son solo algunas muestras de los factores
extralingiiisticos que deben ser tenidos en cuenta cuando las dos lenguas se ponen en
contacto, si queremos producir un discurso eficaz. O bien, desde la perspectiva de la
ensefianza, dar una vision completa de la nueva lengua que incluya todas las facetas.
Todo ello constituye un sinfin de elementos dignos de investigacion y estudio dada su
enorme repercusion.

Por altimo, nos hacemos eco del pensamiento de Vivian Cook (2002: 335) cuando
asegura que los hablantes de una L2 tienen el derecho de utilizarla de modo distinto al
usado por los monolingiies por lo que “deben aspirar a ser competentes en la L2”.
Partimos de la base de que un hablante de lengua extranjera nunca llegara a hablar como
un nativo. Siempre recurrird a su experiencia y conocimiento para utilizar ciertos
vocablos, giros o expresiones que se correspondan mas con su manera de entender la
vida, adquirida a lo largo de los afos, dentro de un marco determinado, a través de su

propia lengua y de todo lo que ésta comporta. Dicha afirmacion - lejos de ser pesimista -
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implica la constatacion de una realidad que habremos de aceptar, en lugar de rechazar y a
la que no debemos renunciar en ninglin momento ni tratar de luchar en contra. Solo asi la
labor de ensefianza / aprendizaje serd gratificante. En nuestra opinion, hemos de recoger
y afianzar lo positivo que resulta de este intercambio, siempre enriquecedor. Seria
absurdo presentar una bateria de ejercicios de ortografia a un hablante griego
acostumbrado a prestar atencion a este aspecto desde que comienza a leer (debido a la
gran dificultad que conlleva este punto en su idioma). O de acentuacion pues, el griego
dispone, asimismo, de palabras agudas, llanas o esdrjulas. O de pronunciacién del
espafiol ya que, como vimos, las dificultades son escasas. En cualquier caso, debemos
tratar solo lo estrictamente necesario y ademads, de manera practica. Por otra parte, no
existe motivo alguno para persistir en aspectos que no son en absoluto relevantes, que
suponen un esfuerzo supremo y muy poco rendimiento. En el caso del idioma griego,
debido a las semejanzas fonéticas, de acentuacion, sintacticas, conversacionales etc.,
existentes entre este y la lengua espanola, se puede llegar a un nivel de correccion
elevadisimo, por no decir total o mayor incluso que el de un nativo en cuanto a
determinados aspectos como ortografia, pronunciacién o capacidad de expresion. Por lo
tanto, resulta en cierto modo improductivo a nuestro entender que se insista, no en que
reconozca el significado, sino en que emplee cierto vocabulario, expresiones, modismos o
estructuras que no entran dentro de su mundo interior. Citaremos a modo de ejemplo la
amplia gama de perifrasis verbales existente en espaifiol que afiaden un matiz determinado
a lo expresado y que, salvo en el caso de las mas frecuentes, no aparecen en absoluto en
el corpus de investigacion obtenido. Tan correcto sera el enunciado “andan diciendo que
va a dimitir el presidente” como “dicen que va a dimitir el presidente” el matiz que
percibimos como hispanohablantes en la primera frase, en caso de que sea relevante, el
griego lo expresard de otro modo, acompafiando la frase con otros vocablos que lo
expresen. Poco importara que el griego pregunte: “;has visto que Francisco estd muy
contento?”’ y no “;te has dado cuenta de lo contento que esta Francisco?” mas frecuente
esta ultima en boca de un espafiol. Hemos de hacer hincapié¢ en las cuestiones realmente
fundamentales, las que son capaces de distorsionar las ideas que se desean expresar.
Existe pues un amplio abanico de elementos de investigacion. Nosotros hemos

querido centrarnos en aquellos que son mas caracteristicos, mas dificiles de superar.

327



Esperamos que este estudio haya aportado cierta luz en cuéles son, por qué se producen y
en como abordar su resolucién. Si conseguimos facilitar la labor de ensenanza /
aprendizaje del espafol como lengua extranjera a estudiantes cuya lengua materna es el

griego, nuestra mision estara cumplida.
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