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Un enfoque cognitivo a la ensefianza de la gramatica de la
lengua espanola

Martha Jurado Salinas®
Centro de Ensefianza para Extranjeros

Resumen: Este articulo tiene como objetivo proponer lineamientos
para desarrollar cursos de ensefianza de lengua aplicables a distintas
modalidades (lengua materna y extranjera; presencial y a distancia)
y a distintos niveles. La propuesta parte de una concepcion del
lenguaje como un sistema simbdlico, adaptativo, complejo, que
conecta la cognicion con las partes emocionales, psicoldgicas,
racionales, perceptuales y motrices. En ella se conjugan explicaciones
gramaticales basadas en la LingUfstica Cognitiva con narrativas
literarias y personales (concebidas como marco o Gestalt de la
experiencia propia, en el que cobran sentido dichas explicaciones).

La propuestafue probada exitosamente en un curso en lineaimpartido
en el Centro de Ensefanza para Extranjeros (CEPE) a profesores de
espanol como lengua extranjera (ELE). De él se extrae como ejemplo
la explicacion de las preposiciones por y para. Se concluye que el
objetivo fundamental de cualquier curso de lengua es desarrollar
en los estudiantes una conciencia metalingiistica que amplie sus
horizontes hacia conceptualizaciones que les permitan comprender
la realidad y nuestra forma de ser en ella a través de la lengua.

Palabras clave: ensenanza de la gramatica, LingUistica Cognitiva,
preposiciones pory para.

Abstract: This article aims to propose a series of guidelines for the
development of language learning courses that may be implemented
in a variety of modes (L1 and L2 language learning, face to face
and e-learning) and at different levels. The scheme is based on the
assumption that language is a complex, symbolic, adaptive system
which connects cognition with emotional, psychological, rational,
perceptual and motor skills. Grammatical explanations based on
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Cognitive Linguistics are combined with literary and personal
discourses, which are regarded as a framework or existential Gestalt
where these explanations become meaningful.

The scheme was successfully implemented in an online course
delivered by the Centro de Ensefanza para Extranjeros (CEPE)
to teachers of Spanish as a foreign language. As an example, an
explanation of the use of the prepositions por and para is included.
The conclusion is that the main objective of any language course is
to help learners develop metalinguistic awareness which will help
them widen their understanding of concepts that provide new ways
of processing reality and our own vital experience through language.
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INTRODUCCION

En el campo de la metodologia de la ensefianza de lenguas extranjeras se
ha suscitado en las ultimas décadas un debate frente al cual los profesores
debemos definir nuestra practica, si no en términos absolutos, si con cierto
grado de precision. La polémica se plantea en torno a si es necesario dirigir la
atencion de los alumnos a los rasgos formales de la lengua o si, por el contrario,
los alumnos no han de fijar su atencién en ellos, dado que los adquieren
inconscientemente mientras estan procesando input en la lengua extranjera
con atencién al significado.

En el marco de este dilema, el papel de la ensefianza de la gramatica cobra un
papel relevante (Peris, 2004), no sélo dentro del aula de ensefianza de esparol
a extranjeros, sino, de manera mas primigenia, dentro de los programas de
formacién de profesores de espanol. Aunque en general no se cuestiona que
un profesor debe saber gramatica —esta constituye su objeto de estudio y de
trabajo-, existen también voces que aducen que los estudios de adquisicion de
lenguas han demostrado que la gramética tiene un efecto limitado (Krashen, 1981,
1985; Paradis, 1994). ;Cémo justificar entonces que los futuros profesores deban
aprender gramatica y al mismo tiempo reconocer las evidentes limitaciones que
este componente tiene tanto en su formacién como en su practica?

En este articulo trataré de dar respuesta a esta interrogante aduciendo que
la aparente inutilidad de la gramatica se debe a las limitaciones de su
conceptualizacion tradicional, asi como del modelo que se ha utilizado
para ensefarla como lengua extranjera y como lengua materna. Analizaré
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en primera instancia las dos tendencias (externa e interna) en las que pueden
agruparse las distintas maneras de conceptualizar la gramatica, a fin de justificar
su inclusion explicita en el aula, con pleno derecho, y sin estar supeditada ni a
su funcién comunicativa, ni a su funcién de apoyo a otras disciplinas. Es decir, a
partir de la concepcién de la lengua como un sistema adaptativo complejo, que
forma parte de nuestra cognicién y cuyo conocimiento requiere del desarrollo
-a través del conocimiento gramatical- de una conciencia metalingliistica,
justificaré el papel de la gramatica, incluso dentro del enfoque comunicativo,
la tendencia metodoldgica prevaleciente desde fines de la década de los
setenta. Posteriormente analizaré las limitaciones del modelo tradicional de
ensenanza de la gramatica, basado en la etiquetacion de categorias y distante
deldesarrollode unaactitudindagatoria queinvolucre cognitivay afectivamente
al aprendiente. Finalmente presentaré una propuesta para explicar un tema
gramatical desde la perspectiva de la Linguistica Cognitiva. A partir de una
concepcidén de lengua propia de este marco tedrico, se proponen lineamientos
que podrian constituir en el futuro una metodologia de ensefanza de lengua
tanto extranjera como materna. Como anexos se presentan ejemplos de un
material didactico que integra los conceptos de esquemas preconceptuales
basicos, metafora, narrativa y emocion y que forma parte de un curso para
profesores impartido por el Centro de Ensefianza para Extranjeros (CEPE) de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).

|. DOS TENDENCIAS EN LA CONCEPTUALIZACION DE LA GRAMATICA

El concepto de gramatica puede ser entendido desde distintas perspectivas; por
ejemplo, unadelasacepciones que tradicionalmente aparece en los diccionarios
lo define como“el arte de hablary escribir correctamente una lengua”(RAE 2001).
También puede ser concebida como una disciplina empirica que estudia datos
linglisticos, como un conjunto de reglas de buena formacion, o como parte de
un sistema adaptativo complejo que nos conforma como especie. En el primer
sentido, el término remite a la concepcién tradicional de la gramatica como
un texto que explica las llamadas “partes de la oracion” o clases de palabras.
Desde esta perspectiva, el objeto de estudio es la lengua “culta’, razén por la
cual los estudios gramaticales se encuentran ligados con los estudios literarios.
La segunda acepcién adopta un enfoque descriptivo que coincide en parte con
la gramatica tradicional, pero que, al prescindir de la normatividad, se inclina
mas hacia una perspectiva linglistica y cientifica. La tercera concepcién como
“conjunto de reglas de buena formacién” remite a la Gramatica Generativa (GG),
corriente tedrica que considera que la gramatica implica tanto la descripcion
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del funcionamiento de las distintas unidades de le lengua, como las reglas y
principios generales que permiten formar palabras y oraciones. La GG se inserta
en el paradigma cognitivo, dentro del cual se considera que la gramdtica
constituye la estructura de la capacidad del lenguaje, este posee un correlato
biolégico ubicado en alguna parte de nuestro cerebro y estd constituido, a
su vez, por principios gramaticales que se manifiestan en nuestra actuacion
lingUistica, aunque no seamos conscientes de ellos, ni seamos capaces de
verbalizarlos. La cuarta acepcion, ligada a la concepcién del lenguaje como
sistema adaptativo complejo, se inserta también en el paradigma cognitivo,
pero agrega el ingrediente de la sociocomplejidad.

Las cuatro acepciones de gramatica presentadas pueden distribuirse en dos
grandes tendencias. Las dos primeras se ubican dentro de la concepcion del
saber gramatical como el estudio de una realidad externa, mientras que las dos
ultimas remiten a la concepcién de la gramatica como una parte intrinseca a
nuestra cognicion:
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Asi tenemos que el saber gramatical es, por un lado, el estudio de una realidad
externa con raices en un determinado contexto histérico, cultural y social vy,
por otro, el conocimiento de una realidad interna que forma parte de nuestro
ser. Esta doble naturaleza de la gramatica comportara que su ensefianza tenga
caracteristicas peculiares, no comparables con las de ninguna otra disciplina.
(Lozano-Zahonero 2016: 264)

Como representante de la primera tendencia, la gramatica tradicional describe
el funcionamiento de las unidades linglisticas y explica —con base en principios
de tradicién y autoridad- cémo se debe hablar una lengua; es decir, establece
una serie de lineamientos del buen lenguaje, descalificando todo lo que se sale
de sus limites, al considerarlo como uso local, coloquial, “no recomendado” o
incluso “incorrecto”. Sus prescripciones y proscripciones se remiten a cuestiones
de estilo social y su alcance es relativamente limitado, ya que los hablantes,
incluso aquellos con una escolaridad media, ignoran “las consignas que son
ajenas a su necesidad y voluntad de significar” (Llopis, 2012: 13).

Dentro de la tendencia que considera la lengua como parte de la cognicién
humana, ademas de la GG, podemos identificar corrientes tedricas como la
Linguistica Cognitiva (LC) y la Teoria de la Sociocomplejidad. A diferencia de
la GG, la LC considera las conceptualizaciones lingtiisticas como un producto
mas de nuestras facultades cognitivas generales (Llopis, 2012: 22) y postula
la relacion indisoluble entre forma y significado, este ultimo definido en
términos experienciales (perspectiva representacional) y visuales (imagenes
esquematicas). Por otra parte, la Teoria de la Sociocomplejidad concibe el
lenguaje como un sistema complejo adaptativo. Plantea que el mundo social
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es un espacio conceptualizado activamente por el ser humano “mediante un
complejo sistema simbolico generado por el lenguaje que conecta diferentes
partes de la cognicion con las partes emocionales y psicolégicas, las racionales,
las perceptuales y las motrices. Entendemos, por tanto, que el ser humano es un
sistema complejo disipativo y adaptativo que establece relaciones complejas
mediante el lenguaje, igualmente complejo y disipativo” (Pfleger, 2016: 2).

Las concepciones gramaticales con las que se ha operado hasta ahora en
el ambito educativo corresponden a la primera tendencia. En el aula de ELE,
las explicaciones gramaticales —concebidas como un catalogo secuenciado
y cerrado de estructuras predeterminadas presentadas a manera de listas de
reglas y de excepciones— introducen una ruptura en relaciéon con el trabajo
dindmico, colaborativo y ludico de las habilidades lingtiisticas. Al llegar el
momento de abordar la gramatica, incluso la disposicion del espacio es
diferente, los alumnos entienden que deben volver su vista hacia el pizarrén,
porque el profesor va a explicar gramatica, generalmente basado en un texto en
el cual, en pequefios recuadros, en un color ligeramente diferente o en paginas
separadas, “se administra en dosis pequefas, discretas, mutiladas de un sistema
del que no quedan huellas y definidas con un criterio tan ajeno a su capacidad
de significar que acaban flotando como gotitas de agua sobre el espeso aceite
de la comunicacién en el aula” (Llopis, 2012: 10).

Esta simplificacién dificulta la tarea de profesor, quien generalmente no
encuentra una explicacién satisfactoria de los complejos fendmenos que
surgen en un aula multilingle, particularmente cuando los actores son personas
adultas con capacidad para contrastar las explicaciones con sus propios sistemas
lingUisticos: “La bibliografia no nos saca de dudas y nosotros mismos nos
embrollamos con explicaciones laberinticas de formas, significados, contextos
y expresiones, pragmatica, semantica o sintaxis. jPor qué es tan complicada
la gramdtica? jqué la hace ser tan inaccesible y qué la convierte en el ‘punto
caliente” del mundo de ELE modernoy al dia, es decir, en el aula comunicativa?”
(Llopis, 2012:10).En suma, en el aula de ELE se trabaja con precarias explicaciones
gramaticales de corte tradicional, enunciadas a manera de listas, las cuales
se pretende que el alumno memorice y aplique correctamente en distintos
contextos de uso.

En nuestro pais, los contextos educativos en los que se ensefa espaiol como
lengua materna son muy diversos (Munguia 2014; Diaz et al., 2014). En la mayoria
de ellos predomina el enfoque comunicativo, con la consecuente supeditacion
de algunos rudimentos gramaticales (provenientes de la gramatica tradicional)
a un trabajo de corte pragmatico y discursivo aplicado a diferentes géneros
textuales.
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En los cursos de redaccion, las dispersas explicaciones gramaticales —-muchas
de ellas de corte normativo- se abordan como una técnica de sobrevivencia. La
lengua es un instrumento y los hablantes sus usuarios. No se trata de aprender
sobre la lengua ni de conocer su funcionamiento, sino de usarla para escribir
textos adecuados a diferentes géneros, y que cumplen distintas funciones
comunicativas.

Esta concepcion se basa en la oposicidn contenidos de usuario vs. contenidos de
experto. Se considera que la finalidad no es que los estudiantes sean lingliistas,
sino que usen la lengua para comunicarse, razén por la cual no se deben
mencionar «conceptos técnicos» tales como concordancia, sujeto, perifrasis
verbal, etc., ya que estos constituirian contenidos de experto. El problema es que
resulta dificil entender y autocorregir lengua escrita sin una dotacién minima de
conocimiento gramatical:“En general, resulta casiimposible abordar, de manera
no trivializada, la simple identificacion de unidades en la gramatica basica si la
fundamentamos en la distincién Contenidos de usuario vs. Contenidos de experto.
La razén radica en que el mas elemental proceso categorizador ya contiene,
aunque sea implicitamente, cierto contenido tedérico” (Bosque 2014: 7).

La vision externa de la lengua ha prevalecido en nuestro pais en las ultimas
décadas, incluso después de la modificacion a los planes y programas de
estudio para la ensefanza primaria y secundaria implantada por la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) en 2006, a partir de la cual se replantearon los contenidos
lingUisticos, se introdujeron modificaciones en relaciéon con la incorporacion
de las nuevas tecnologias, se puso énfasis tanto en el aprovechamiento de los
materiales de lectura en las aulas, como en la vinculaciéon y apoyo de lalengua a
las diferentes areas del conocimiento (Diaz et al., 2014: 181-182). El tratamiento
de la lengua en el nuevo modelo educativo que entrard en vigor a partir del
ciclo escolar 2018 todavia esta por verse. Seria deseable que el desarrollo de la
competencia general de “aprender a aprender” se vinculara con el desarrollo
de una conciencia linglistica y metalinguistica y no solo con la competencia
comunicativa, entendida como se ha hecho hasta ahora.

Otro problema derivado de la visién instrumental y parcializada es la
actitud de rechazo que los estudios gramaticales generan entre profesores
y estudiantes. Recuerdo alguna ocasién en la que tuve que dar un curso de
gramatica a profesores de «Talleres de redacciéon» de nivel medio superior.
Para convencerlos de la pertinencia del curso (objetivo que no logré), les pedi
que corrigieran y retroalimentaran muestras auténticas de lengua escrita
producidas por sus estudiantes. La mayoria de ellos (provenientes de la carrera
de Comunicacién) marcaban los errores, pero no los explicaban o recurrian a
recomendaciones del tipo “Les diria que leyeran a los autores clasicos”. Sobra
decir que dificilmente los estudiantes podran mejorar su expresién escrita si
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no cuentan con los conocimientos linglisticos para analizar, comprender y
autocorregir sus errores. Esta actitud renuente de los docentes reduce el goce
que podria implicar hacer de su practica un espacio de descubrimiento y
dominio de ese sistema complejo que compartimos como especie:

En lugar de resaltar y potenciar el andlisis de su riqueza, su versatilidad, su
articulacion interna, su plasticidad, su sutileza, su variacién y su capacidad
expresiva, se fomenta a menudo el aprendizaje mecanico del codigo prescriptivo
con el que se lo suele asociar, sin fundamentarlo en la base gramatical en la que
todas esas normas cobran sentido. (Bosque y Gallego, en prensa: 15)

ESPANOL

En el caso de cursos especificamente enfocados a la lengua espaiola, por
ejemplo, en las carreras de Letras hispanicas o en los cursos de profesores de ELE,
la concepcidn gramatical también corresponde a la primera tendencia. Se trabaja
con una combinacién de gramatica tradicional aderezada —-en el mejor de los
casos— con los avances linglisticos incorporados en las distintas versiones de la
Nueva Gramadtica de la Lengua Espariola, publicadas en la Gltima década por la Real
Academia Espanola (RAE), en colaboracion con la Asociacion de Academias de la
Lengua Espanola (ASALE). Como puede apreciarse, aunque se trata de dmbitos de
expertos y no de usuarios, la vision de la gramatica no varia.

En contra de la visidn externa e instrumental de la ensehanza de la lengua
espanola se han alzado en tiempos recientes diversas voces, como la de
Munguia (2014, 2016) y la de Ignacio Bosque (1994, 2011, 2014, 2015, 2016),
quien afirma que los profesores de lengua hemos fallado en hacer conscientes
a los estudiantes de que la gramatica no constituye un saber externo (como
podrian ser los contenidos de un curso de geografia), sino un conocimiento que
viene de lo mas profundo de nosotros mismos:

Cuando el profesor de ciencias naturales explica en clase la estructura del
corazén humano, el alumno sabe que le estan hablando de su corazén.

Cuando el profesor de lengua explica en clase la estructura de las subordinadas
sustantivas, el alumno no piensa ni por un momento que le estén hablando de
sus subordinadas sustantivas. (Bosque, 2015: 22)

Ensuma, la concepcion externade lalengua que da origen ala analogiainstrumental
no resulta apropiada para el estudio de la lengua, simplemente porque “no somos
usuarios de nosotros mismos” (Bosque y Gallego, en prensa: 17), sino que, como
afirma Maturana (1996), “somos en el lenguaje y a través de él".

Las disertaciones de Bosque apuntan hacia la segunda tendencia de
conceptualizacién de la gramatica como un sistema interiorizado, patrimonio
personal de cada individuo, rico en matices y en capacidades expresivas; “un
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entramado de piezas |éxicas, construcciones y relaciones que permiten a cada
hablante crear pensamientos, articular juicios y expresar emociones de forma
enteramente libre” (Bosque y Gallego, en prensa: 43).

En esta segunda tendencia, la lengua se conceptualiza como una parte
integrante de nuestras estructuras psiquicas que mediatizan nuestra interaccion
con el mundo; es la herramienta que nos permite conocerlo y acceder a
otros mundos a través de la metéafora (Tolchinsky, 2011). Pero no solo es una
herramienta que vehicula nuestro conocimiento del mundo, sino también que
nos permite reflexionar sobre nuestras actuaciones y sobre la lengua misma, a
través del desarrollo de la conciencia metalinguistica. Esta singular capacidad
autorreferencial nos posibilita considerar la lengua misma como objeto de
estudio, analizarla mds alla de su funcién habitual de comunicacién, manipularla
y reflexionar sobre ella (Perales 2014). Cabe aclarar que, aunque el hecho de
tener cierta conciencia metalinguistica no implica necesariamente conocer
teorias linglisticas o términos gramaticales complejos, es un hecho que los
maximos niveles de conciencia metalingUistica aparecen asociados siempre a
altos niveles de alfabetizacion y de formacién lingdistica.

Concebido desde la perspectiva de esta segunda tendencia, el estudio de
la gramatica en el aula estaria plenamente justificado, puesto que se trata de
un conocimiento valioso en si mismo (no solo un instrumento al servicio de
otras disciplinas), que implica “un ejercicio reflexivo de sistematizacion, el cual
coadyuva al desarrollo de las capacidades cognitivas y al robustecimiento de
la reflexion y el pensamiento complejo del individuo” (Munguia, 2016: 15).
Ademas, la capacidad metalinguistica fomenta la autonomia y el pensamiento
critico (Lozano-Zahonero, 2016); facilita el aprendizaje de segundas lenguas;
desarrolla un sistema de alerta que permite monitorear la propia produccion
oral y escrita constituyendo de esta manera “el punto de partida para el analisis
del discurso, dado que ayuda a la tarea de discurrir acerca de cémo se articulan
y se enlazan las grandes estructuras complejas del texto” (Munguia, 2016: 15).

El reto radica en formar profesores que sepan suscitar en sus estudiantes -a
través de una actitud de reto y descubrimiento- una pasién que los conduzca a
comprender que se trata de sus subordinadas, de sus adjetivos, de sus matices
semanticos y de sus intenciones; en suma, de su forma de ser en el mundo. A
partir del logro de este objetivo primigenio, se facilitaria el aprendizaje de todos
los demas conocimientos que hemos tratado de inculcar de manera forzada en
la educacion formal (habitos y comprension de lectura, vocabulario, capacidad
de expresion, escritura adecuada de distintos géneros textuales, etcétera).

Finalmente, cabe sehalar que la multidimensionalidad intrinseca a la lengua, es
decir, el hecho de que puede ser analizada en diferentes niveles, componentes o
dimensiones que ocurren simultdneamente, la convierte en un aprendizaje para
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toda la vida. Nunca dejamos de aprender sobre ella, cada texto que escribimos
0 que leemos, cada intervencién oral que producimos o escuchamos, cada
intercambio comunicativo es susceptible de ser analizado, la cuestién es que
nunca se nos ha inculcado una actitud indagadora y heuristica que pueda
despertar el apasionante reto de expresarnos y descubrirnos a nosotros mismos a
través de lo que decimos. Este Ultimo punto nos lleva a la siguiente seccién, en la
que analizaremos las limitaciones del modelo metodolégico aplicado en nuestro
pais a la ensefanza del espafiol, como lengua extranjera y como materna.

ESPANOL

[I. TENDENCIAS METODOLOGICAS EN LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA

El predominio de la conceptualizacién de la gramatica como un conocimiento
instrumental y externo se corresponde con un tratamiento metodolégico
que privilegia el uso de la lengua y que ha dado lugar al malentendido de su
inutilidad en el aula, y en general en el curriculo escolar. En esta segunda seccion
repasaremos los enfoques metodoldgicos que se han aplicado en las ultimas
décadas, tanto en la enseflanza de lenguas extranjeras en general, como en
la ensefianza de espafol como lengua materna, a fin de mostrar su limitacion
para desarrollar un conocimiento lingtistico y metalinguistico valioso per se e
indispensable para lidiar con las exigencias de la vida académica.

El papel que ha ocupado gramatica ha variado a lo largo de la historia de
los enfoques metodoldgicos aplicados en la ensefanza de lenguas. Desde
fines de los afos 70, predomina en este campo el Enfoque Comunicativo (EC).
Durante mucho tiempo se interpreté que, puesto que este enfoque privilegia la
ensefnanza de la lengua en uso y la comunicacién en su contexto, la gramatica
quedaba supeditada o definitivamente desterrada del aula.

La proscripcion de uso de la gramatica tiene su origen en una interpretacion
extrema del concepto fundacional del EC: el concepto de «competencia
comunicativa» (CC), entendido como “la capacidad de las personas para
comportarse comunicativamente de manera eficaz y adecuada en una
comunidad de habla” (Lomas, 2014: 37). La CC se traduce en una metodologia
que orienta la ensefanza del lenguaje hacia las destrezas y las habilidades,
incorporando la diversidad de la lengua en uso y enfatizando su caracter social,
a partir del texto como unidad minima de comunicacién.

Dicho concepto surgié en 1972, cuando Hymes amplié el concepto
chomskiano de «competencia linguistica» postulando que, mas que un conjunto
de reglas que se combinan para formar oraciones gramaticales, lo importante
es el uso que hacemos de esas reglas en un contexto concreto y especifico en
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cuanto a qué se dice, cudndo se dice, dénde se dice y a quién se dice. Hymes
denomind a este concepto ampliado «competencia comunicativa».

A partir de Hymes, el concepto se ha desarrollado en funcién de modelos
que intentan describir los componentes implicados en el conocimiento de
una lengua, su interrelacion y las destrezas que una persona necesita para
comunicarse eficaz y apropiadamente. Entre los modelos mas representativos
estan el de Canale y Swain (1981) y el modelo funcional de Bachman (1990).

Canale y Swain (1981) identifican cuatro dimensiones de la competencia
comunicativa:
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8. Competencia gramatical. Puede definirse como el dominio de la
capacidad gramatical y léxica.

9. Competencia sociolinguistica. Se refiere a la comprension del contexto
social en el que tiene lugar la comunicacién, incluyendo la relacién
entre los distintos papeles sociales, la informacién que comparten los
participantes y la finalidad comunicativa de su interaccion.

10. Competencia discursiva. Se refiere a la interpretacién de los elementos
individuales del mensaje a partir de sus conexiones y de cdmo se
representa el significado en relacién con todo el discurso o texto.

11. Competencia estratégica. Serrefiere a las estrategias que los participantes
de la interaccion emplean para iniciar, mantener, terminar, corregir y
reconducir la comunicacion.

En el modelo mas elaborado, analitico y funcional de Bachman, la competencia
gramatical incluye el conocimiento del vocabulario, la morfologia, la sintaxis y la
fonologia/grafologia. Implica la seleccién de palabras para expresar significados
especificos, sus formas, el orden de las oraciones para expresar proposiciones
y su realizacién fisica ya sea oral o escrita. Se trata de un constructo tedrico
relacionado con el campo de la evaluacion linguistica.

Como puede apreciarse, el componente gramatical forma parte fundamental
de todos los modelos de competencia comunicativa y ésta, a su vez, constituye
el concepto fundacional del Enfoque Comunicativo; por tanto, es una falacia
afirmar que dicho enfoque proscribe la ensefianza de la gramatica o que, porque
se adopta el EC, no se debe ensefar gramatica.

El destierro de la gramatica del aula de ELE ha sido también acreditado con
base en argumentos procedentes del campo de la adquisicion de lenguas.
Desde esta perspectiva se ha argumentado que:

a)  Elconocimiento gramatical explicito es facilmente olvidable en plazos
que algunos autores calculan en un promedio de tres meses.
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b) Las formas correctas aparecen exclusivamente en situaciones
controladas y monitorizadas, mientras que en los contextos libres
persisten los errores.

c) La adquisicion de formas complejas es inmune a este tratamiento
pedagdgico.

d)  El desarrollo del proceso de la interlengua, —es decir, la estructura
psicologica latente que se acciona durante la adquisicién/aprendizaje
de una lengua extranjera y cuyas reglas no corresponden ni a las
de la lengua materna ni a las de la extranjera (Selinker, 1972)- esta
claramente limitado por el orden natural de adquisiciéon, de manera
que si la estructura en cuestién no se encuentra graduada al nivel de
los alumnos, su efecto en el aprendizaje es nulo.

A pesar de todas estas objeciones, se admite también que:
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Los resultados de la investigacion dentro del paradigma AF/AS [Atencién a
la forma/ Atencidn al significado] no permiten hacer generalizaciones taxativas,
hasta el punto de descartar que cualquiera de los tipos de conocimiento tratados
redunde en el incremento de la competencia gramatical o comunicativa de la
lengua. (Lorenzo, 2004: 37)

Es decir, aun dentro del campo mismo de la Psicolinguistica, resulta imposible
descartar absolutamente la introduccién de la gramatica en el aula de ELE,
entre otras razones, por la falta de contundencia de los estudios de adquisicion.
Hay que admitir, por otra parte, que estos contra-argumentos resultan validos
principalmente en relacién con la adquisicién de la lengua oral, la cual se
caracteriza por desarrollarse en tiempo real, privilegiar la fluidez sobre la
precision, y estar sujeta a las vicisitudes del contexto (que incluyen factores
como la fatiga mental del hablante). Lo importante es que el mensaje llegue, y
para ello se echa mano de recursos extra-lingliisticos que compensan la posible
falta de precisiéon gramatical.

Sinembargo, debetenerse en cuentaque muchosdelosalumnos queestudian
una lengua lo hacen con fines no s6lo de comunicacion oral, sino también con
fines académicos o laborales. En estos casos, se enfrentan a la necesidad de
producir textos escritos de muy diversa indole. Sin embargo, —-como también
admite el EC- no es suficiente adecuarse a una superestructura textual, los
textos también deben presentar atributos en el nivel microestructural, como la
precisidon gramatical, la riqueza léxica, la cohesion, etc. Es entonces cuando la
reflexion gramatical, aunada al uso del diccionario, rinde sus frutos. El trabajar
un texto escrito brinda la posibilidad de reflexionar y recurrir al conocimiento
gramatical que en algin momento se aprendié en los libros o en las clases
formales. Aunque este conocimiento reflexivo no llegue a hacerse productivo
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en la lengua oral -lo cual depende de multiples e impredecibles factores,
entre ellos, los diversos estilos de aprendizaje de los alumnos— constituye
un conocimiento pasivo del que el alumno puede echar mano segun sus
necesidades de produccion de textos escritos.

Para conciliar la enseflianza de la forma gramatical con el desarrollo de la
competencia comunicativa y con la ensefanza centrada en el alumno, se
han desarrollado metodologias aplicadas a la ensefianza de ELE, como el
“Procesamiento del Input” (Lee y Van Patten 1995, Van Patten 1996), la “Atencion
a la forma” (Focus on form) (Dooghty y Williams, 1998, Long 1991). Ambas
coinciden en dirigir la atencién a la forma, pero dentro de una actividad que
se centra en el significado. La Teoria del input estructurado vincula la teoria y
la investigacién sobre adquisicién de segundas lenguas con un tratamiento
pedagdgico. Propone lineamientos muy concretos para el disefio de actividades
(ensefa solo una cosa a la vez, mantener la atencién en el significado, hacer
algo con el input, utilizar input oral y escrito, ir de la oracién al discurso, aplicar
estrategias de procesamiento psicolingistico, etc.). La Atencién a la forma
también centra la atencion primero en la comprensién del significado, para pasar
después a la comprension linglistica. Se trata de que los alumnos descubran
deductivamente la forma linguistica después de haber comprendido, en una
actividad comunicativa, el contenido de las muestras linglisticas.

Este breve recorrido por algunas metodologias de ensefianza de ELE
evidencia dos puntos: la gramatica no ha podido ser desterrada del curriculo
de ELE porque en el fondo, aun los enfoques metodoldgicos que privilegian la
comunicaciénoel procesamiento dellenguajeatravés del significado,nuncahan
prescindido de ella. Otra prueba de esta persistencia latente es que de manera
casi paralela al EC, se ha desarrollado en la ensefianza del inglés enfoques como
el de “conciencia linguiistica” (Language awareness), el cual postula que tanto la
conciencia metalingliistica como la conciencia metacognitiva constituyen un
prerrequisito para un desempeno académico adecuado, para desarrollar un
curriculo centrado en el alumno y para fomentar su autonomia:
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Language awareness blends a) content about language, b) language skill,
¢) attitudinal education and d) metacognitive opportunities, which allow the
student to reflect on the process of language acquisition, learning and language
use. All four of these aspects of language awareness need to be integrated
into the existing subject areas. A focus on language awareness is a key aspect
of creating student-centered classrooms, and assists the teacher to present
material accordingly to student readiness (Bilash and Tulasiewicz, 1995: 49).

El segundo punto que se evidencia es que hasta la fecha no existe un método
infalible, ni una respuesta contundente respecto a la utilidad o inutilidad
de la gramatica en el aula de ELE. En este sentido, es importante que el
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profesor entienda que las metodologias de ensefianza no funcionan de
manera sustitutiva, sino acumulativa. Aspectos de cada una de las distintas
metodologias pueden ser retomados en distintos momentos del proceso de
ensefanza, dependiendo de factores como el contexto, las necesidades y los
estilos de aprendizaje de los alumnos. El proceso de cada grupo determina la
cantidad y profundidad de las explicaciones gramaticales que se requieren. No
se trata de organizar las clases con base en un catdlogo secuenciado y cerrado
de estructuras predeterminadas, sino de planear a la par de las actividades que
privilegien el uso de la lengua, otras que permitan la reflexiéon sobre la misma.
Ademas, el profesor debe estar preparado no solo para corregir errores, sino
también para aclarar las dudas que puedan surgir respecto al funcionamiento
del sistema linguistico, suministrando explicaciones que resulten significativas
para los estudiantes.

Finalmente, cabe sefalar que, especificamente en los contextos multilinglies
de personas adultas que aprenden espaiol, surge de manera natural la reflexion
metalingliistica. El contraste con sistemas lingiisticos propios de los estudiantes
es inevitable. Por esta razén, es deseable que el profesor de ELE conciba
la gramatica como un sistema adaptativo complejo e inherente a nuestra
naturaleza, que se apasione por la lengua y que desarrolle una conciencia
metalinglistica que lo posibilite para, si no dar respuesta inmediata a las dudas
de los estudiantes, al menos tener los elementos tedricos que les permitan
reflexionar, investigar en fuentes confiables y aventurar posibles explicaciones.
La respuesta “porque asi es el espaiol” resulta inadmisible en un profesional de
la ensefianza, como los que aspiramos egresar de nuestros cursos de formacion.

Por lo que respecta a la ensefanza de espafiol como lengua materna, en los
niveles bésicos y medio superior también fue implantado en la década de los 90
el enfoque comunicativo:

. se tomd la decisiéon de introducir una nueva perspectiva y se adopto
un enfoque que ya habia sido probado, en otros paises, en la ensefianza de
segundas lenguas y de lenguas extranjeras: el enfoque comunicativo y funcional.
En 1993 se elaboraron nuevos programas desde esta perspectiva (SEP, 1993). Se
disefaron libros de texto y se modificé la formacion del profesorado. (Diaz et al.
2014:178).

Por tanto —al igual que en el aula de ELE-, la metodologia se basa en el disefo
de actividades enfocadas en el uso de la lengua y en las que se prescinde
de explicaciones gramaticales, o en las que estas aparecen supeditadas a la
escritura de distintos géneros textuales, a manera de informacién inconexa y
desprendida del sistema en el cual cobran sentido. En el caso de los estudios
superiores especializados, la metodologia consiste —a grandes rasgos— en
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clasificar y etiquetar con términos abstrusos pertenecientes a distintos marcos
tedricos, los constituyentes y las funciones sintacticas que desempenan.

El cambio hacia una concepcién de la gramatica como estructuradora de
nuestro sistema cognitivo requeriria del desarrollo de una metodologia similar
a la que se utiliza para resolver problemas en el area cientifica. Para alcanzar
este objetivo, Bosque y Gallego (en prensa) proponen disefar actividades y
ejercicios que encaucen la curiosidad natural de los jévenes, que los reten a
descubrir ese sistema interno mediante a) la observacion de los aspectos del
idioma que parecen mas simples e inmediatos, b) la relacién de causas y efectos,
¢) la generalizacion, d) la experimentacion, e) la argumentacién y f) la contra-
argumentacién. Los autores citados proponen un catdlogo de ejercicios que
pueden contribuir a desarrollar esa actitud heuristica hacia la lengua: pares
minimos, andlisis inverso, propuestas de ejemplos con base en esquemas,
reflexion sobre errores y sobre posibles excepciones, contraejemplos a las
generalizaciones gramaticales que proporcionan los libros de texto, etc.

Como puede apreciarse, existe una correlacion entre la concepcion de
la gramatica como un sistema impuesto desde fuera y las metodologias de
ensefanza basadas en el uso de la lengua (concepcién instrumental) o en
actitudes normativistas y etiquetadoras (en el caso de la ensefianza de la lengua
como contenido de experto). La tendencia a considerar la gramatica como
estructuradora de nuestra cognicién no va aparejada con una metodologia
de ensefianza definida como tal; hasta el momento se cuenta solamente con
algunos textos tedricos que contienen sugerencias de actividades y modelos
de ejercicios, y un manual de practica (Gramdtica Bdsica para el estudiante
de espariol). El ejemplo que se presenta en la siguiente seccién propone
lineamientos para avanzar en la construccién de una metodologia cognitiva de
ensefianza de ELE.
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[ll. PROPUESTA PARA SUPERAR LAS LIMITACIONES DE LAS CONCEPTUALIZACIONES DE LA GRAMA-
TICA Y DE SU METODOLOGIA DE ENSENANZA

En esta tercera seccion se presenta una unidad didactica que incluye un modelo
de explicacién gramatical que retoma conceptos basicos de la Lingistica
Cognitiva (LC). Cabe aclarar que esta es una teoria linglistica, no de una
teoria de linglistica aplicada a la ensefanza, por tanto, su inclusién en el aula
constituye una herramienta de instruccién gramatical explicita, no un método
de ensefanza. El ejemplo que se bosqueja forma parte de un curso en linea
dirigido a profesores de ensefianza de ELE. Se anexan ademas la versién impresa
de un fragmento del curso y un ejemplo de una participacién en foros.
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lI.7. LA LingUisTIcA COGNITIVA Y SU CONCEPCION DE LA GRAMATICA COMO SISTEMA INTERNO

Como se menciond en la seccidn |, la Linguistica Cognitiva se inserta en la
segunda tendencia de conceptualizacién de la gramatica como un sistema
adaptativo complejo que forma parte de nuestro ser. Abordar la lengua
desde esta perspectiva tedrica conduce a reflexionar sobre ese sistema que
compartimos no solo con hablantes de nuestra propia lengua, sino con los
hablantes de otras lenguas; es decir, conduce al desarrollo de una conciencia
metacognitiva.

La LC postula como eje fundamental la indisoluble relacién entre forma
y significado. Es decir, se trata de una gramatica de caracter semantico cuya
unidad bdésica no es la forma en si misma, ni el significado en si mismo, sino
una unidad simbdlica en la que forma y significado (significado conceptual)
son inseparables. Dicha indisolubilidad trae aparejada la concepcién de que
los niveles de la lengua, particularmente el Iéxico y la gramética, forman un
continuum, en el que todos los elementos son de naturaleza simbdlica; de
ahi se desprende el postulado de que todos los elementos gramaticales son
significativos” (Langacker 2001: 6). Evans la caracteriza de esta manera:
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Cognitive linguistics is a modern school of linguistic thought that originally
emerged in the early 1970s. It is also firmly rooted in the emergence of modern
cognitive science

in the 1960s and 1970s, particularly in work relating to human categorization,
and in earlier traditions such as Gestalt psychology. Cognitive linguistics is
primarily concerned with investigating the relationship between language, the
mind and socio-physical experience. (Evans, 2007: vi).

La Linguistica Cognitiva concibe al menos dos tipos de estructuras provenientes
de nuestra experiencia fisica y conformadas durante los primeros dias de la vida
de un ser humano:

1. Estructuras de nivel bdsico, cuyas categorias se definen por la conver-
gencia de nuestra percepcion gestaltica, nuestra capacidad para el
movimiento corporal y nuestra habilidad para formar ricas imagenes
mentales.

2. Esquemas de imdgenes kinestésicas, es decir, estructuras simples que son
recurrentes en nuestra experiencia corporal diaria y que proyectamos
para elaborar estructuras, proposiciones, conceptos y estructuras orga-
nizadas de datos. Algunos ejemplos son los esquemas de contenedor,
caminos, enlaces, fuerzas, equilibrios, orientaciones y relaciones, etc.
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Munoz (2006: 16) explica que estas estructuras responden a capacidades
cognitivas basicas que podemos observar en nosotros mismos:
1. Podemos experimentar un cierto rango de colores, tonos, gustos, ol-
ores y sensaciones tactiles.
2.Tenemos nocidn de la extensién espacial y de configuraciones espaciales.
3. Sentimos el paso del tiempo.
4. Experimentamos un conjunto de emociones.
5.Tenemos varias habilidades cognitivas que son aplicables a cualquier do-
minio de experiencia y que son esenciales para la emergencia de concep-
tos especificos en sucesivos niveles de complejidad organizativa:

5.1. Podemos comparar dos experiencias y registrar la similitud o
diferencia entre ellas.

5.2. Podemos usar una estructura como base para categorizar otra.

5.3. Tenemos capacidad de abstraccidn (esquematizacion) y con ella
concebimos situaciones que varian en grado de especificidad o
de detalle.

5.4. Somos capaces de dirigir y enfocar nuestra atencion, y de
estructurar escenas en términos de una organizacion figura/
fondo (que puede ser reversible).

5.5. Tenemos la habilidad de establecer relaciones, es decir, de
concebir entidades en conexién con otras.

5.6. Somos capaces de agrupar un conjunto de entidades en funcién
de su similitud, proximidad o alguna otra relaciéon y manipular
ese grupo como una entidad unitaria para propésitos de orden
superior. Este proceso dual de agrupamiento y manipulacion
produce una conceptualizacion de entidades como cosas
abstractas («reificacién conceptual») que pueblan nuestro
mundo mental y que son expresadas mediante nombres.

5.7. Tenemos la capacidad de rastrear caminos mentales a través de
estructuras complejas, lo cual nos permite una gran flexibilidad
conceptual.

5.8. Podemos analizar secuencialmente una estructura estatica o
podemos ver situaciones cambiantes de forma holistica.

5.9. Proyectamos semejanzas y experiencias en procesos metaforicos
y metonimicos. Procesos de gran importancia cognitiva
presentes en nuestras expresiones cotidianas y no solo en textos
de caracter literario.

De la proyeccidon de estas estructuras bdsicas provenientes de nuestra
experiencia preconceptual en la lengua surge el concepto de corporizacion
(embodiment of language):
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... the concept of embodiment of language, we refer to Lee (2001: 18), when
he states that “one of our earliest and most basic cognitive achievements as
infants is to acquire an understanding of objects and of the way in which they
relate to each other in physical space.” From a very early age, and well before we
can begin uttering words, we attain an understanding of our surroundings and
become able to signal things of interest, differentiate between up and down,
or understand what is within or without our immediate reach. In time, our
own perception and our body’s interaction with the world will shape how we
verbalize our thoughts. (LIopis-Garcia, 2016: 36)

En la construccion de la propuesta didactica que presentaremos en la siguiente
seccién a manera de ejemplo, retomamos especificamente los conceptos
cognitivos de «estructuras bdasicas» provenientes de nuestra experiencia
preconceptual y de «metafora». Las estructuras bdsicas se relacionan
estrechamente con la corporeidad y se manifiestas en esquemas como figura/
fondo, origen trayectoria- meta, contenido-continente, dindmica de fuerzas, etc.

La metéfora constituye el recurso cognitivo por excelencia para comprender
la realidad y compartirla porque “it enables the “translation of our very abstract
mind and thinking processes into comprehensible linguistic terms that our
peers may understand” (Llopis-Gracia (2916: 45). Las metaforas pueden ser
lingliisticas o conceptuales. Estas Ultimas se definen como

A form of conceptual projection involving mappings or correspondences
holding between distinct conceptual domains. Conceptual metaphors often
consist of a series of conventional mappings which relate aspects of two distinct
conceptual domains. The purpose of such a set of mappings is to provide
structure from one conceptual domain, the source domain, by projecting the
structure onto the target domain. This allows inferences which hold in the source
to be applied to the target. For this reason, conceptual metaphors are claimed to
be a basic and indispensable instrument of thought. (Evans 2007: 137)

El término mapeo proviene de las matematicasy se refiere alas correspondencias
metaféricas sistematicas entre ideas estrechamente relacionadas. Los dominios
conceptuales son estructuras de conocimiento (experiencias mentales, espacios
representacionales o conceptos) necesarias para caracterizar semanticamente
una expresioén linguistica o unidad semdntica.

Las metaforas linglisticas, por otra parte, “will be responsable for expressing
those thoughts with specific words and will account for differences across
languages, where diverse constructions and linguistic items are selected to
express a construal, sometimes even from different point of view" (Llopis-Garcia:
2016:45-46).

La LC postula que nuestra cognicién funciona con base en metéforas (muchas
de ellas relacionadas con nuestra corporeidad) y en estructuras, conformadas
durante las primeras semanas de vida, que responden a capacidades cognitivas
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basicas. Estas estructuras basicas —como ya mencionamos- se definen por la
convergencia de nuestra percepcion gestdltica, nuestra capacidad para el
movimiento corporal y nuestra habilidad para formar imagenes mentales
enriquecidas. Se trata de estructuras simples, recurrentes en nuestra experiencia
corporal diaria, y que proyectamos para elaborar estructuras, proposiciones,
conceptos y estructuras de datos organizadas.

Por su raigambre en la estructura cognitiva compartida por los seres
humanos, estos y otros conceptos de la LC («<redes semanticas», «estructuracion
del significado» o «estructuracién conceptual» (construal), «prototipos»,
«perspectiva» o «punto de vista» y «elementos visuales») conforman una
herramienta particularmente idénea para disefiar materiales que incorporen el
conocimiento linguistico y metalinguistico en el aula, de manera accesible y casi
intuitiva.
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[1.2. PROPUESTA DE UNA CONCEPCION METODOLOGICA QUE INTEGRA ELEMENTOS COGNITIVOS

La concepcidn cognitiva de la gramatica posibilita que los profesores empiecen
aresolver el dilema metodoldgico entre el enfoque comunicativo y la ensefianza
delagramatica, porque concibeal usuario delalenguacomo el conceptualizador
que toma las decisiones sobre como decir aquello que quiere comunicar, en
funcion de sus intenciones. Es decir, la lengua representa la realidad tal y como
el sujeto la percibe y quiere que la perciba el oyente; por tanto, esta destinada
a favorecer diferentes perspectivas representacionales de un mismo hecho
“objetivo”. En este sentido, se trataria de una légica natural, basada en los
esquemas cognitivos con los que construimos la representacién humana del
mundo; una légica de “sentido comun”. “Ahi donde un alumno pregunte el por
qué delatando su necesidad de encajar légicamente lo aprendido, un enfoque
cognitivo provee de nuevos instrumentos para que ello sea posible” (Ruiz-
Campillo, 2007: 13).

Otra ventaja de la perspectiva cognitiva —segun Ruiz-Campillo- es entender
la gramatica del espafol como una simple manifestaciéon particular de
representacion del mundo, de la que cadaalumno puede ser consciente pensando
en su propia lengua. Ademas, la LC*ha hecho un uso extensivo del lenguaje visual
para desarrollar sus andlisis linglisticos, modulando y facilitando el acceso al
contenido metalingtiistico abstracto con el que opera” (Romo: 2015:13).

Finalmente, cabe reiterar que, puesto que se trata de una herramienta de
instrucciéon gramatical explicita, no un método de ensefanza, es compatible
con otros modelos tanto teéricos como metodoldgicos:
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No es incompatible, a pesar de todo, con otros modelos descriptivos, porque
estos se sitian en planos diferentes de analisis. Categorias, que, en modelos
tradicionales resultan adecuadas para describir el funcionamiento de los
componentes de la oracién, por ejemplo, pueden complementarse con principios
operativos de corte cognitivo en el plano del discurso (Fornés, 2013: 425)

Debido a las caracteristicas mencionadas, la LC ha dado frutos interesantes en
el disefio de materiales didacticos dirigidos a estudiantes extranjeros. Aunque
se cuenta ya con manuales que incluyen explicaciones de corte cognitivo en
conjuncién con metodologias que siguen lineamientos acordes con la teoria
de la adquisicion de lenguas (por ejemplo Alonso, et al. 2005 [2015], Castafneda,
2014; y Llopis, 2011), no existe un método de ensefianza de lengua que pudiera
considerarse integralmente cognitivo. En un intento por avanzar en propuestas
de esta indole, se diseié en 2016, en el Centro de Ensefianza para Extranjeros
(CEPE) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) un curso en
linea de Gramatica Cognitiva (GC), dirigido a profesores de ELE.

El curso de GC consta de cinco unidades. En las tres primeras se plantean
conceptos tedricos (el papel de la gramatica en la construccion del significado,
estructuras bdsicas provenientes de nuestra experiencia preconceptual y
caracteristicas semanticas de las categorias sustantivo y verbo), mientras que en
las dos ultimas se explican cuatro temas caracteristicos del espafol con base en
conceptos de la LC (las preposiciones pory para, el modo subjuntivo, el pretérito
y el copretérito y los verbos haber, estary ser). Las actividades de las dos ultimas
unidades tienen como objetivo reflexionar sobre el desarrollo de materiales
didacticos con explicaciones gramaticales de corte cognitivo y que integren,
ademas, narrativas e involucramiento emocional.

Como habiamos mencionado anteriormente, partimos de que el lenguaje
conforma un sistema simbdlico que conecta diferentes partes de la cognicién
con las partes emocionales, psicoldgicas, racionales, perceptuales y motrices.
Las actividades retoman la premisa de que solo podremos descubrirnos a
nosotros mismos a través de lo que decimos —-ser conscientes de que se trata
de “nuestro subjuntivo’, de “nuestras subordinadas”- si logramos conectarlo
con nuestra experiencia emotiva. Las narraciones funcionan como marco,
como el dominio, como la Gestalt en la que las explicaciones (en nuestro caso,
gramaticales) cobran sentido se integran a la cognicion; es decir, constituyen
una valiosa y subutilizada herramienta educativa que posibilita la integracion
de la experiencia en una Gestalt conformada por el devenir existencial propio:
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No hay duda: pasamos una gran parte de nuestro tiempo inmersos en historias.
En comparacién, el tiempo que le dedicamos a los razonamientos légicos es
minimo. Nuestros juicios intelectuales independientes de un marco narrativo
son mas bien escasos. No obstante, nos consideramos animales racionales antes



76 Martha Jurado Salinas

que animales narrativos. Y este error de apreciacion (o esta soberbia) podria
explicar algunas de nuestras tribulaciones escolares: nos empefnamos en educar
como si fuésemos seres mas racionales que narrativos. (Boullosa, 2016: 76)

El tema de los usos de las preposiciones por y para que se presenta a manera
de ejemplo (Anexo 1) conjuga metaforas, esquemas preconceptuales, emocion,
narracién e imdagenes animadas. En primer término se explica la diferencia
entre ambas preposiciones con base en su origen etimolégico. Posteriormente
se mapea metaféricamente su significado en los esquemas origen-trayectoria-
meta y dinamica de fuerzas. Las explicaciones se presentan visualmente,
recurriendo a imagenes animadas (gifs) y organizadas de acuerdo con los
dominios espacial y temporal. Se incluye también un video (2009) en el que
George Lackoff explica de una manera anecdética la importancia de la metafora
en la cognicion. Las actividades estan planteadas en términos de preguntas que
guian la participacion en foros de discusion.
La estructura de la unidad didactica obedece a la férmula:
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Explicaciones simplificadas (incluso de corte etimoldgico) +
apropiacion cognitiva (a través de metaforas + esquemas + imagenes)
+ narrativas + emocién = aprendizaje significativo + involucramiento

afectivo + conciencia metalingiiistica

La discusion que se suscito en el foro correspondiente a la visualizacion del
video resulté muy enriquecedora porque logré sensibilizar al futuro profesor
respecto al potencial de las metaforas y de las narraciones como detonadores
de nuestro inventario linglistico, imaginativo y emocional. Los participantes no
vieron pasivamente el video, sino que trataron de relacionarlo con su experiencia
personal y de reflexionar sobre la aplicacion de los conceptos en el aula de ELE.
Este es un ejemplo del cierre de foro elaborado por la profesora:
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Aida abrié el foro comentando sobre multidimensionalidad de la
supuestamente lineal trayectoria vital y amorosa, que se puede expresar
a través de metaforas. También nos enriquecioé con la etimologia de
la palabra “palabra’, valga la redundancia. Su origen nos remite a la
relacién entre el universo subjetivo e imaginativo que traemos dentro y
la posibilidad de gramaticalizarlo en lalengua. Elena abona a estas ideas
y trae a colacion el ingrediente narrativo. En efecto, estamos inmersos
en narrativas hasta cuando dormimos y soflamos.

Eva y Adriana centraron su atencion en la utilidad de las metaforas
como estrategia didactica porque con ellas se dinamiza la comprension
del significado. Aida amplié el rango del alcance explicativo de las
metaforas a los niveles fonico y Iéxico.

Finalmente, Adriana aludié a un punto fundamental: la creatividad del
lenguaje y la forma como este nos permite ser nosotros. Recuerden la
frase de Maturana: “somos en el lenguaje y a través de él"y para lograr
este objetivo, las metéforas son un elemento indispensable.

Gracias a todos por sus participaciones. Enfilemos nuestras velas hacia el
destino final de este viaje que hemos recorrido por casi cuatro semanas.

La segunda actividad implicé la busqueda de informacion. Cabe aclarar que
como informacién de entrada, se presenté un poema, pero no para ser analizado
literariamente, sino como estimulo para relacionar significados con el esquema
origen-trayectoria-meta y para contextualizar una narracién mitoldgica, la
cual, a su vez, sirvié para construir narrativas sobre trayectorias personales. La
actividad se planteé en los siguientes términos:

a) Investigar sobre el mito al cual remite el poema“Viaje a itaca’, de
Constantin Cavafis. (Esta informacion de contexto establece el
marco para identificar los referentes culturales al leer el poema).

b)  Reflexionar sobre el significado del tema universal del viaje.

c)  Responder a dos cuestionamientos:

iCon qué elementos del poema se podria asociar el
significado espacial prototipico de las preposiciones por
y para? ;Se podrian asociar algunos otros significados?
;{Como podria desarrollarse una secuencia didactica para
trabajar ambas preposiciones a partir de estos (u otros)
elementos metaféricos e imaginativos?
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A continuacién se transcribe un ejemplo del resumen final, que da una idea del
tipo de discusiones que se suscitaron en el foro (un ejemplo de participacién
individual se presenta en el anexo 2):

Respondiendo de manera puntual a cada una de las preguntas
planteadas en relacién con los versos del poema y con ejemplos
formulados a partir del mito de Ulises, Aida propuso un primer
paralelismo entre el viaje y la vida. Elena enriquecié el tema
aportando datos sobre el origen etimolégico de la palabra viaje.
Suanalisis nos hace ver que itacaestaen el origeny enlametafinal,
de ella sale Ulises y su objetivo es regresar. Se trata de una fuerza
queimpulsay que atrae. Adriana, por su parte, nos enriquecié con
datos sobre la ubicacién mitica de Itaca, como todo mito universal,
resulta ubicuo. Les pido recuerden su afirmacién en el sentido de
que “la idea positiva en la mente y corazén de cada ser de que
en el traqueteo de la vida encontraremos o nos encontrara algo
mejor, llamese estabilidad, paz, felicidad, libertad, etc.” porque
se relaciona también con el tema de la Psicologia Positiva que
trataremos en la ultima actividad, en relacién con la diferencia
entre los verbos copulativos ser y estar.

Eva establecié el paralelismo entre viaje y suefo, entendido
como un objetivo que impulsa acciones para conseguirlo. La
persecucién de ese suefio nos deja también aprendizaje de
nuevos conceptos, como el de lotéfago, que aparece en la Odisea,
pero no en el poema de Cavafis, pero que Eva, al citarlo, nos
obligé a reflexionar sobre su significado y a buscar su definicion
de manera heuristica. Esto nos lleva a reflexionar sobre otro punto
importante del aprendizaje significativo. A las metaforas y las
narrativas hay que afadir la busqueda y el descubrimiento. Eva
también nos compartié ejemplos muy creativos de enunciados
con por y para aludiendo a otros personajes de la Odisea.
Propone una progresion muy acertada para ir introduciendo los
distintos usos de las preposiciones, sin embargo, me quedo con
la impresién de que la actividad final que propone no se enfoca
suficientemente en los “por” y los “paras” que cada uno debe
construir de acuerdo a su historia personal.

Los paralelismos de Claudia nos dejaron claros varios significados
deambas preposiciones en relaciéon conlos elementos del poema.
Nos compartié también una muy creativa secuencia didactica
que incorpora las narrativas personales, pero como detonantes,
no como tarea final (no significa que esté mal, también es valido).
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Aida nos propuso actividades muy dinamicas, que corresponderian
a una etapa en la que ya se dio input, se trabajé la forma, se
explicaron las reglas de uso, se practicaron la formas. El diario de
viaje que menciono Elena seria una tarea final perfecta para la
secuencia.

Ana Laura nos compartié un primer borrador de una secuencia
didactica con el tema de un viaje a Taxco. Presenta actividades
de sensibilizacién, vocabulario, input, un listado de usos, y un
contraste con otras preposiciones. Es un buen comienzo, pero
tengan en cuenta que, después de este curso, hay que ir mas alla.
Los puntos basicos de la perspectiva cognitiva son: metaforas
visuales explicativas de los fendmenos gramaticales, ubicacion
espacio-tiempo, narrativas e involucramiento emocional.
Finalmente, Alejandro nos presenté un PP. con ilustraciones
sobre una obra clasica de la literatura china: El viaje al Oeste o
Peregrinacion al Oeste. Como pueden ver, la Odisea puede no ser
un tema cercano a los alumnos, pero el mito de viaje si lo es, por
eso es importante retomar arquetipos universales. La narrativa y
las imagenes son muy sugerentes, sin duda constituyen una muy
buena base para desarrollar una secuencia didactica.

Gracias a todos por sus aportaciones.

Aunque las evaluaciones del curso fueron en general buenas, hay que admitir
que no resulta facil para todos los profesores, por razones de distinta indole:
manejo de la plataforma Moodle, visualizacién de videos en inglés, grado de
abstraccion de las explicaciones, replanteamiento de los conceptos conocidos
enotros términosy, sobre todo, el transito del disefio de actividades referenciales
(por ejemplo de llenado de espacios: “Completa el espacio: Juanva____ la
escuela”) a actividades que implican busqueda de informacién, construccién de
contexto, significado, creatividad y, sobre todo, involucramiento afectivo.

Como pudo observarse, se trata de una propuesta que funciona en
distintos niveles: cognitivamente suministra informacién sobre el uso de las
preposiciones, pero también propicia reflexiones de caracter metacognitivo
(sobre la mejor forma de ensefiar y aprender la lengua) y metalinglistico (sobre
la manera como cada segmento del sistema linglistico codifica significados
que se relacionan con nuestras estructuras cognitivas basicas).

A manera de colofén, apuntaré un breve comentario sobre mi experiencia
como profesora de morfosintaxis a estudiantes mexicanos que se forman como
profesores de espafiol. Después de haber lidiado durante afios contra el corto
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tiempo, los programas exhaustivos y las actitudes renuentes, he entendido
que no puedo agotar en unas cuantas horas el conocimiento de los temas
gramaticales, pero si puedo enamorarlos de su lengua y empezar a remover
resistencias haciéndolos conscientes a cada paso de la riqueza conceptual que
encierra cada uno de sus segmentos. Este es un ejemplo del tipo de comentarios
que hago, en este caso en relacién con los verbos copulativos:

Volviendo a la gramatica, podemos decir que el sustantivo
felicidad denota una sustancia continua, pero al combinarse
atributivamente con el verbo copulativo estar, se delimita dentro
de un dambito perfectivo. Se convierte entonces en un estado
susceptible de cambiar. Ahora bien, como menciona Alejandro,
“es a través de todos estos estar que la vida es”. Se trataria de sumar
todos los estados transitorios para llegar a ser felices. Al respecto
quiero sugerirles que vean una de mis peliculas favoritas: “Héctor
o la busqueda de la felicidad”. Sera una buena actividad de relax
para concluir con este curso que ha resultado tan demandante:

https://www.youtube.com/watch?v=hB2U8kz1jhA

Pues bien, todo este trasfondo filosofico-psicoldgico esta
detras de nuestros verbos copulativos (uso el posesivo porque
espero que a estas alturas ya los sientan como parte de
ustedes). Al final de este curso, gracias a los conceptos de la LG
hemos logrado desarrollar un poco mdas nuestra conciencia
metalinguistica para poder apreciar lo maravilloso que es vivir en
una lengua que diferencia entre el Ser y el Estar. Si hacemos un
ejercicio de asociacién de los usos de ambos verbos copulativos
con la piramide de Maslow, podriamos apreciar su ubicacién
(recuerden la importancia cognitiva de ubicar en el espacio los
conceptos, por abstractos que puedan resultar): estar se asocia
con los estratos inferiores, con las necesidades fisiolégicas y de
seguridad (estar cansado, estar sediento, estar triste); ser se asocia
con nuestra naturaleza social, con la necesidad de pertenecer y
de ser reconocido por los otros (soy apreciado, soy incluido, etc.)
Finalmente, en los estratos superiores requieren de un desarrollo
vital; ademas, el ser ya no requiere de los otros, su autorrealizacion
le permite mirar desde la cuspide de la piramide, para apoyar a
los otros en su trayectoria ascendente hacia la felicidad (ser
consciente, ser tolerante, ser empatico, etc.).
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Una vez que he logrado seducirlos con mi entusiasmo, lo demads viene por
cuenta de ellos. Tienen el resto de su vida para completar el curso, para buscar
motu proprio profundizar en los temas que les interesan. Ademas, la conciencia
metalinglistica que desarrollan se traduce en profesores apasionados que
explican los temas gramaticales del espanol no como problemas que complican
la vida de los estudiantes, sino como representacion de conceptualizaciones
diversas y ricas que vale la pena conocer tan solo porque existen, porque son
diferentes, porque nos abren nuevas posibilidades de comprensién de la realidad.
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CONCLUSIONES

En este articulo se argumenté que la idea de la inutilidad del conocimiento
sobre el sistema de la lengua que se ha impuesto en el ambito educativo en
los dltimos tiempos se debe a una conceptualizacion erronea de la gramatica
(como un conocimiento externo al individuo), asi como a las limitaciones de la
metodologia que se ha aplicado para ensenarla como lengua extranjera y como
lengua materna (conocimiento de usuario). La argumentacion se desarrolld
contrastando las tendencias que agrupan a la gramatica como un saber externo
al individuo, con aquellas que la conciben como una parte integrante de las
estructuras psiquicas que mediatizan nuestra interaccion con el mundo; como
la herramienta que nos permite conocerlo y acceder a otros mundos a través de
recursos como la metéfora. Asimismo, un breve recorrido sobre las tendencias
metodoldgicas de ensefianza evidencié que, aun adoptando la concepcién de
usuario de la lengua que se deriva del enfoque comunicativo, la gramatica es
un requisito necesario para acceder a formas mas elaboradas de comunicacion,
sobre todo, escrita.

El desarrollo argumentativo condujo a la justificacién de la inclusion de la
gramatica en el curriculo escolar por derecho propio, no solo como apoyo a otras
disciplinas; y a la fundamentacién tedrica de una propuesta para desarrollar
cursos de lengua que incorporen explicaciones gramaticales basadas enlaLCen
conjuncién con otros elementos del paradigma cognitivo como las narraciones
y el involucramiento afectivo.

Con base en estaargumentacion, se fundamenté una propuesta didactica que
contiene explicaciones gramaticales enmarcadas en conceptos de la Linglistica
Cognitiva, en conjuncién con otros elementos cognitivos que propician el
aprendizaje (la narracion y la emocién). A manera de ejemplo se presenté una
unidad didactica de un curso en linea destinado a profesores de ELE.

Se concluye que la inclusion de la gramdtica en el aula de espaiol se justifica
plenamente si esta se concibe como un conocimiento valioso en si mismo, no
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solo porque constituye nuestra forma de ser en el mundo, sino porque es un
requisito indispensable para el desarrollo de las capacidades cognitivas y para al
robustecimiento de la reflexién y el pensamiento complejo del individuo. El reto
radica no solo en cambiar la concepcién de la lengua y de la gramatica, sino en
desarrollar una metodologia de ensefanza acorde con los avances cientificos
sobre el funcionamiento de nuestra cognicién humana. Desde esta perspectiva,
el objetivo fundamental de cualquier curso de lengua seria desarrollar en los
estudiantes una conciencia metalingliistica que amplie sus horizontes hacia
conceptualizaciones que abran nuevas posibilidades de comprension de la
realidad y de nuestra forma de ser en ella a través de la lengua.
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ANEXO 1

Gramatica cognitiva

Unidad 4. Aplicacién de la teoria cognitiva dos fenénemos gramaticales caracteristicos
de espafiol: por y para y el modo subjuntivo

Presentacion

» En las dos ultimas unidades del curso intentaremos aplicar algunos conceptos de la GC a la
explicacién de cuatro de los fendémenos mas caracteristicos de la ensefianza gramatical de E/LE. Se
trata de un intento porque hasta la fecha no existe un tratado de GC disefiado para tal fin, aunque
—como habran podido apreciar en el video de la unidad 3 y en las lecturas de las anteriores
unidades— existen avances desarrollados principalmente en Espafia. Cabe sefalar, sin embargo,
que la desvinculacidn entre el conocimiento gramatical tedrico y su aplicacidn a la ensefianza no
es exclusivo de la lengua espaiola:

Los linguistas a menudo se quejan de que los métodos que se usan en las clases de lengua
extranjera no se corresponden con lo que ellos investigan sobre el lenguaje, y lamentan
que sus conocimientos se pasen por alto en el disefio de métodos y actividades. Por otra
parte, los profesores de lenguas extranjeras se quejan de que los conocimientos de los
linglistas simplemente son poco practicos con los asuntos de clase, porque en las teorias
linglisticas actuales no se pueden encontrar los elementos que puedan ser Utiles en el dia
a dia y que proporcionen directrices firmes sobre las que basar los métodos didacticos
(Achard, 2004: 167).

» En esta cuarta unidad presentaremos algunos esquemas y modelos que intentan dar cuenta de
dos fendmenos gramaticales caracteristicos del espafiol: las preposiciones pory paray el modo
subjuntivo.

» Las actividades consistiran en reflexionar sobre la posibilidad de aterrizar estos conceptos en
explicaciones que eventualmente pudieran integrarse en materiales didacticos (trabajados
preferentemente con una metodologia congruente, como podria ser la Teoria del procesamiento
del input plasmada en textos como la Gramdtica bdsica del estudiante de espafiol, de Alonso
Raya et al.).

Objetivo particular

Al término de la unidad, el estudiante:

& | e
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» Aplicara algunos conceptos de la teoria cognitiva a la explicacién de dos fendmenos
gramaticales caracteristicos del espafiol: preposiciones por /para y usos del modo
subjuntivo.

Tema 1. Las preposiciones pory para
Objetivos especificos

Al término del tema, el estudiante:

—
]
Z
£
n
w

» Diferenciara algunos usos de las preposiciones pory para con base en dos esquemas
cognitivos basicos (dinamica de fuerzas y origen-trayectoria-meta) y en los conceptos de
«dominio» y «subjetivizacién»

» Aplicara el concepto de «Modelo Dinamico Evolutivo» a la explicacion de algunos usos
del subjuntivo.

» Reflexionard sobre el potencial explicativo de las metaforas integradas en unidades
gestdlticas.

Contenido

Como se recordara, en la LC se concibe que el significado de una expresidon incorpora la
construccidn convencional de imagenes; es decir, incorpora una manera particular de procesar y
construir el contenido conceptual de los dominios que evoca una expresion linglistica. Los
«dominios» son estructuras de conocimiento (experiencias mentales, espacios representacionales
0 conceptos) necesarias para caracterizar semdanticamente una expresion lingiistica o unidad
semantica. Los dominios pueden ser basicos o abstractos.

Los primeros se derivan de la experiencias sensoriales y subjetivas (espacio, color, temperatura,
dolor, tiempo, emocidn, etc.). Los dominios abstractos son mas complejos, no estan anclados
directamente en la experiencia corporal; por ejemplo, el sistema de RELACIONES DE PARENTESCO
es el dominio o fondo sobre el cual el significado de la palabra padre es caracterizado; mano evoca
como dominio BRAZO; dedo al dominio MANO, etc.

La preposicion por, en su significado prototipico, “indica el espacio que se recorre para llegar de un
sitio a otro: Vamos para Alicante por la carretera de la costa. (Alonso, et al., 2015: 207). La
preposicion para, “indica el objetivo final al que se dirige algo” (/bid.). Aplicando el esquema
cognitivo basico de “origen-trayectoria-meta” el significado de porse representaria de esta
manera:

B e
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En cuanto al origen etimoldgico de ambas preposiciones, en el Diccionario Gramatical, de
Martinez Amador (1953) se consigna que:

ESPANOL

POR. — Es una de las preposiciones latinas que se conservan después de haber sufrido la
metatesis de lar(lat. pro). Combinada con la preposicion también latinaad, dio Ia
combinacidn pro ad, que en nuestro romance fue por a, que llegd a la soldadura y se convirtid
luego en para.

Corresponde por a las preposiciones latinas pro y per, las cuales se han confundido en la mayor
parte de las lenguas romances. Martinez Amador (1953: 1127)

La preposicidon latina pro significaba en favor de, mientras que per significaba a través de, por
medio de, durante. La fusién de ambas formas dotd de una incipiente direccionalidad al significado
de trayectoria aportado por per. Como se explica en la cita de Martinez Amador, en una
subsecuente etapa evolutiva, se reforzé el significado direccional mediante la adicion de la
preposicidon ad, con lo cual se dio origen a la variante pora. Finalmente, la preposicion pora se
convirtio en para:

PARA. — Esta preposicidon representa un caso de soldadura quiza Unico en nuestra lengua. Su
forma primitiva era pora como la vemos en el Cantar del Cid: «pora las visitas se adovaban» y
tenia varios significados. Puede proceder esta soldadura de los casos en que la preposicién por iba
acomparfiada de un complemento regido por la preposicion. Se trata de frases en que por tiene
también idea de finalidad. Asimismo en Mio Cid leemos (701): «por a Mio Cid e a los sos a manos
los tomar», segun que hace Menéndez Pidal en su edicidn critica del Cantar, ya que en la
paleografia figura porjunto. De esta construccion de complemento conase ven también
ejemplos, como: «por a mi guerrear» (Berceo). Pero cuando las dos preposiciones se encuentran
juntas sin diferencias de régimen, forman ya un todo, que luego se convierten en para. La
forma para aparece en el Mio Cid dos veces, una de ellas en lugar de par, equivalente a por. Su
etimologia es pro ad. (Martinez Amador, 1953: 1066)

Dicha fusidn semantica se representaria de la siguiente manera:
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Hay que tomar en cuenta que una explicacidén de esta naturaleza tiene como base el concepto de
«subjetivizacion» (cf. el PDF de la Unidad I, actividad 6, pp. 69-73); es decir, la idea de que
“hablamos del mundo como si estuvieran ocurriendo cosas que, al representarnoslo, solo ocurren
en nuestra mente” (Castafieda et al. 2014: 69).

Como recordards, con base en el concepto de «subjetivizacion», Castafieda et al. explica el
significado de la preposicidn por en los siguientes términos:

. a veces estas [las preposiciones] se refieren a orientaciones que describen procesos
mentales que se siguen en la concepcidn o representacion de alguna situacién objetiva. Por
ejemplo, la preposicion por en su valor prototipico espacial basico, se refiere a la relacién
entre un recorrido o movimiento y el trayecto que se recorre para llegar de un origen a un
destino (Ha cruzado por el paso de peatones). Sin embargo, también se usa para hablar de la
localizacion indeterminada de cierto objeto respecto de cierto espacio, como en La pelota
estd por ahi detrds. En realidad, por no puede sefialar un trayecto objetivo seguido por el
movimiento de la pelota, porque la pelota no tiene por qué estar en movimiento, sino mas
bien el movimiento subjetivo que debe recorrer el conceptualizador para encontrar la pelota.
Funcionalmente, podriamos parafrasear la frase diciendo algo asi como “Si vas por ahi detras,
encontrards la pelota en algin punto del trayecto de tu recorrido” (Castafieda et al. 2014:
71).

Las siguientes animaciones tratan de representar contrastivamente los significados bdsicos de las
preposiciones pory para, tomando como base el tipo de verbos con los que se combinan y las
caracteristicas semanticas del Gpo. Nom. que funciona como término.

Gpo. Nom / Término que denota espacio (dominio espacial)

Indica transito a través de un lugar (con Indica destino (con verbos de movimiento):
verbos de movimiento):
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Va por el bosque.

E [ bosque ]

Indica lugar aproximado en el que se realiza
una accion:

Vive por el sur de la ciudad.

B oovpe o | e

Va para el bosque.

[ bosque ]

Cuando el dominio es espacial, Ila
combinacién sintactica de la preposicidn
por arroja varias posibilidades:

Verbo de movimiento + por + Gpo. Nom. que
denota lugar= trayectoria a través del
lugar: va por el bosque.

Verbo de estado + por+ Gpo. Nom. que
denota un punto especifico anclado en la
trayectoria espacial = direccionalidad
irregular (no lineal) dentro de una porcién de
la trayectoria y en torno a dicho punto
especifico (en este caso su significado puede
ser parafraseado utilizando el adverbio
aproximadamente): Vive por el sur de la
ciudad.

Por otro lado, la preposicion para perfila la
meta, el punto de destino de la trayectoria.
Al igual que en dominio temporal, lo
relevante a la interpretacion semdntica es
que la trayectoria espacial se relega a la base
y se perfila el punto de llegada (y en este
caso su significado puede ser parafraseado
utilizando la preposicion hacia): va para el
bosque (va hacia el bosque).

Se combina preferentemente con verbos de
movimiento.

—
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Gpo. Nom/Término que denota tiempo (dominio temporal)

Indica duracién, temporalidad limitada:

Estard en México por (=durante) un afio.

Indica limite temporal en el futuro:

Estard aqui para el 15 de mayo.

T {funafo}

Indica tiempo aproximado en el que se realiza
una accion:

Estard aqui por (aproximadamente) el 15 de mayo.

T presente 13 14 15 16 17
mayo

>

T presente 15 mayo

Como ya se menciong, la
preposicion por perfila una
trayectoria. Cuando el dominio es temporal,
puede tener como término un Gpo. Nominal
que denota un periodo, concebido como una
porcién lineal de dicha trayectoria (y en ese
caso su significado es equivalente al de la
preposicidon durante):estard en Meéxico por
un afo, viajard por un mes, reposard por dos
horas, etc.

Cuando el Gpo. Nom./Término denota un
momento, un punto especifico anclado en la
trayectoria  temporal, el significado
de por corresponde al de una direccionalidad
irregular (no lineal) dentro de una porcidon de
trayectoria y en torno a dicho punto
especifico (en este caso su significado puede
ser parafraseado utilizando el
adverbio aproximadamente): estard aqui por
mayo, vendrd por el 15 de mayo, mds o
menos por esas fechas, etc.

Por otro lado, la preposicién para perfila la
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meta, el punto de destino de la trayectoria.
Dicha meta puede ser puntual (p. €j. Para el
15 de mayo) o tener duracion interna (p.
ej. para el proximo afo), lo relevante a la
interpretacion  semdéntica es que la
trayectoria temporal se relega a la base y se
perfila el punto de llegada.

ESPANOL

Fuera de los dominios espacial y temporal, el Gpo.Nom./Término puede denotar entidades de
primero o de segundo orden. Surgen entonces significados causales y de finalidad que pueden ser
explicados metaféricamente echando mano del esquema bdsico de fuerzas dinamicas. Desde esta
perspectiva, la preposicion por representa una fuerza dindmica que “empuja” la acciéon denotada
por el verbo a lo largo de la trayectoria, mientras para sefiala el beneficiario, el objetivo o la
finalidad que “jala” la fuerza dinamica.

Para expresar motivo o causa Para expresar beneficiario o finalidad

Identifica al beneficiario o destinatario de una
accion

! | 5 Jabajaiocksuthile; ! IE Trabaja para su hijo.

Cuando el Gpo.Nom. / Término denota una entidad de primer orden (aquella que ocupa un lugar
en el espacio), la preposicién por ejerce una fuerza precedente que “empuja” la acciéon del
verbo: trabaja por su hijo, se sacrifica por el equipo, llora por su madre.

Indica motivo

Cuando el Gpo.Nom. / Término denota una entidad de primer orden (aquella que ocupa un lugar
en el espacio) la preposicion para ejerce una fuerza desde el beneficiario que atrae o “jala” la
accién del verbo: trabaja para su hijo, lo compré para sus padres, las imprimé para el grupo.
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Indica causa Indica finalidad
—
]
Z
E Trabaja por mantener a su familia. Trabaja para mantener a su familia.
(V2]
(NE]
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Cuando el Gpo.Nom./Término corresponde a una nominalizacién o a una oracién (una entidad de
segundo orden que ocupa un lugar en el tiempo), la preposicién porrepresenta la
circunstancia causal, la fuerza precedente que “empuja” la accion del verbo. Obviamente, cuando
se trata de oraciones, la preposicion por se transforma en la conjuncion subordinanteporque: llora
por la enfermedad de su madre, trabaja por mantener a su familia, se sacrifica porque quiere
obtener un buen puesto de trabajo.

Cuando el Gpo. Nom./Término corresponde a una nominalizacién o a una oracion (una entidad de
segundo orden que ocupa un lugar en el espacio) la preposicién para representa el punto de
atraccidn, la finalidad que “jala” la accién denotada por el verbo: trabaja para la educacion de su
hijo, lo compré para que sus padres vivan tranquilos, las imprimé para facilitar la tarea del grupo.

Existen otros usos de pory para que pueden ser considerados extensiones de su significado
espacial prototipico. Por ejemplo, el uso de para en “comparaciones con el estandar” (p. ej. para
ser modelo, viste muy mal; es muy lista para su edad, etc.), podria explicarse interpretando el
Gpo.Nom./Término como un punto de referencia, el estandar a partir del cual se compara a otra
entidad.

Aplicacion pedagogica

Ignacio Bosque, el gramdtico en lengua espafiola mas importante de los uUltimos tiempos, afirma
que los profesores de lengua hemos sido incapaces de transmitir a los estudiantes que la lengua, a
diferencia de otras disciplinas que se ensefian en la escuela, no es un saber externo que se
aprende solo para pasar exdmenes. Afirma que:

Cuando el profesor de ciencias naturales explica en clase la estructura del corazéon
humano, el alumno sabe que le estdn hablando de su corazén.
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Cuando el profesor de lengua explica en clase la estructura de las subordinadas
sustantivas, el alumno no piensa ni por un momento que le estén hablando de sus
subordinadas sustantivas.

[...]

Se dice que los adolescentes se caracterizan por juzgar el mundo que los rodea como un
conjunto de sistemas impuestos y arbitrarios. A nosotros nos corresponde la tarea de
mostrarles que su lengua les pertenece y que analizarla no es mas que un recurso, entre
otros posibles, para que lleguen a aprender algo sobre si mismos. (Bosque, 2015).

ESPANOL

Pero no se trata solamente sensibilizar a nuestros estudiantes extranjeros para pensar en espafiol,
sino de sensibilizarnos y concientizarnos nosotros mismos de toda la informacién que codificamos
con nuestras palabras, nuestra entonacion, el orden sintactico que utilizamos, etcétera (como
recordaran, ese fue el objetivo de la primera actividad de este curso).

Como profesores de espafiol a estudiantes extranjeros hemos desarrollado en cierta medida una
capacidad de reflexionar metalinglisticamente sobre el sistema, sin embargo, ni los profesores ni
los estudiantes hablantes nativos del espaiol lo han hecho; ellos experimentan el aprendizaje de
la lengua como algo externo, no se dan cuenta de que nosotros somos nuestra lengua; es nuestra
forma de ser en el mundo. Como dice Humberto Maturana, “somos en el lenguaje y a través de

él”:

Nos realizamos en un mutuo acoplamiento linglistico, no porque el lenguaje nos
permita decir lo que somos, sino porque somos en el lenguaje, en un continuo ser en
los mundos linglisticos y semanticos que traemos a la mano con otros. Nos
encontramos a nosotros mismos en este acoplamiento, no como el origen de una
referencia ni en referencia a un origen, sino como un modo de continua transformacion
en el devenir del mundo linglistico que construimos con los otros.
(Maturana/Varela,1996: 154)

En estas dos ultimas unidades del curso exploraremos caminos para apropiarnos de nuestra
lengua y para reflexionar sobre cdmo podemos hacer que nuestros estudiantes lo hagan. No se
trata de una metodologia diddctica, sino de un ejercicio de imaginacién que conjuga la narracion
con explicaciones gramaticales basadas en metaforas cognitivas.

Por otra parte, en su libro, El corazon es un resorte. Metdforas y otras herramientas para mejorar
nuestra educacion, Pablo Boullosa propone que las mejores herramientas para el aprendizaje no
son los flamantes dispositivos electrénicos, sino recursos de nuestro inventario linglistico,
imaginativo y emocional. El autor coincide con la perspectiva cognitiva, ya que plantea que las
metaforas son los recursos por excelencia para comprender la realidad y compartirla; asimismo,
concibe la narracién como una segunda herramienta educativa, como un factor integrador de la
experiencia en una Gestal existencial:

No hay duda: pasamos una gran parte de nuestro tiempo inmersos en historias.

En comparacion, el tiempo que le dedicamos a los razonamientos légicos es minimo.
Nuestros juicios intelectuales independientes de un marco narrativo son mas bien escasos.
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No obstante, nos consideramos animales racionales antes que animales narrativos. Y este
error de apreciacion (o esta soberbia) podria explicar algunas de nuestras tribulaciones
escolares: nos empefiamos en educar como si fuésemos seres mas racionales que narrativos.
(Boullosa, 2016: 76)

Las narraciones funcionan como marco!, como el dominio, como la Gestalt en la que se
integran cognitivamente y cobran sentido las explicaciones.

En las dos ultimas unidades de este curso, se proponen actividades para experimentar y
reflexionar sobre la aplicacion de la perspectiva metaférica de la GC en conjuncién con la
imaginacion poética y narrativa. Se trata de explorar un camino inédito y de valorar su viabilidad
pedagdgica.

—
]
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Actividad 1. Foro "Reflexion sobre cdmo trabajar las preposiciones por y para"

Investigue sobre el mito al cual remite el siguiente poema de Constantin Kavafis:

Viaje a itaca
Cuando emprendas el viaje hacia itaca,
ruega que tu camino sea largo
y rico en aventuras y descubrimientos.
No temas a lestrigones, a ciclopes o al fiero Poseiddn;
no los encontrards en tu camino
si mantienes en alto tu ideal,
si tu cuerpo y alma se conservan puros.
Nunca verds los lestrigones, los ciclopes o a Poseidon,
si de ti no provienen,
si tu alma no los imagina.
Ruega que tu camino sea largo,
gue sean muchas las mafianas de verano,

cuando con placer, llegues a puertos

L El término marco (trabajado por Fillmore, 1975 y 1985, y Lakoff, (1987) ha recibido otras denominaciones
dentro de la LC, como por ejemplo «modelo cognitivo idealizado» (término usado por los dos autores
anteriores) «dominio cognitivo» (importado desde la psicologia cognitiva y trabajado por Langacker, 1987 y
1991), «guién» o «esquema (explicados en detalle dentro de Ungerer & Schmid 1996). Todos, sin embargo,
no existen valores absolutos de significado para cada palabra, sino que cada hablante, segin su experiencia
sensorial y conocimiento del mundo, construye toda una serie de informaciones interconectadas que dan
sentido y completan su valor para todos los contextos de uso posibles, haciéndola transferible a otros
contextos aun sin crear. (Llopis, 2011: 92)
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que descubras por primera vez.
Ancla en mercados fenicios y adquiere cosas bellas:
madreperla, coral, ambar, ébano

y voluptuosos perfumes de todas clases.

Compra todos los aromas sensuales que puedas;

ve a las ciudades egipcias y aprende de los sabios.

ESPANOL

Siempre ten a ftaca en tu mente;

llegar alli es tu meta; pero no apresures el viaje.
Es mejor que dure mucho,

mejor anclar cuando estés viejo.

Pleno con la experiencia del viaje

no esperes la riqueza de itaca.

ftaca te ha dado un bello viaje.

Sin ella nunca lo hubieras emprendido;

pero no tiene mas que ofrecerte,

y si la encuentras pobre, itaca no te defraudo.
Con la sabiduria ganada, con tanta experiencia,

habras comprendido el significado de las itacas.

1. Reflexione sobre el significado del tema universal del viaje.

2. ¢Con qué elementos del poema se podria asociar el significado espacial prototipico de las
preposiciones pory para? éSe podrian asociar algunos otros significados?

3. ¢Como podria desarrollarse una secuencia didactica para trabajar ambas preposiciones a partir
de estos (u otros) elementos metaféricos e imaginativos?

Participe en el foro de unidad con sus reflexiones.
Una vez enviada su participacion, vea el siguiente video de Lakoff

https://youtu.be/Eu-9rpJITY8
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ANEXO 2

(EJEMPLO DE UNA PARTICIPACION EN FORO)

Hola a Todos:
Contesto las preguntas de la Actividad 1. Reflexiéon sobre como trabajar las
preposiciones pory para

1. Reflexione sobre el significado del tema universal del viaje.

Eltema del viaje normalmente se identifica con la vida, que, como todo camino o
trayecto, puede tener dificultades y alegrias que templan el caracter para actuar
con sabiduria cada vez que se adquiere experiencia, y hacernos comprender
que toda prueba proviene de nosotros mismos, toda vicisitud o “ciclope” llega
si nuestra alma la imagina (versos 9 y 10). El poema hace referencia al viaje de
Ulises a Itaca, pero también se puede interpretar como el viaje interior que
tenemos que hacer todos para desarrollarnos, crecer con sabiduria y llegar a
nuestras metas. El poema es una invitacién para que en nuestro viaje (vida)
descubramos, veamos, aprendamos, disfrutemos.

2. ;Con qué elementos del poema se podria asociar el significado espacial
prototipico de las preposiciones por y para? ;Se podrian asociar algunos otros
significados?

El significado espacial prototipico de las preposiciones pory para se relacionan
muy bien con el poema por su idea del vigje para ftaca y los problemas que
debid pasar Ulises por el camino. Ademas, hay algunos versos en los que podrian
sustituirse algunas preposiciones por pory para

1. Para: Cuando emprendas el viaje hacia [para] itaca (verso 1)
2. Por: nolos encontraras en [por] tu camino (verso 2)
3. No temas a lestrigones, a ciclopes o al fiero Poseidén; no los encontraras
en [por] tu camino... (versos 4y 5).
4. Por:Vea [por] las ciudades egipcias y aprende de los sabios (verso 15).
Asi que tomar como tema el viaje en clase para aprender la distincion de estas
preposiciones me parece muy acertado.
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También podrian asociarse los significados de causa, finalidad, destinatario, tiempo.
Ulises viajé por mucho tiempo.

Ulises volvié a Itaca para el final de su vida.

Ulises viajé por una causa mayor a sus deseos.

Ulises llevo tesoros para Penélope.

>N =

Asimismo, me parece pertinente anadir el significado de sustitucién de la
preposicion por, aunque no esta laimagen Por ejemplo:

ESPANOL

Ulises, en momentos dificiles, queria cambiar su vida por otra.

(Como podria desarrollarse una secuencia didactica para trabajar ambas
preposiciones a partir de estos (u otros) elementos metaféricos e imaginativos?

Se podria trabajar la idea del amor, basarnos en el tema del video. En espaiol
hay muchos enunciados que hablan de amor y usan las preposiciones pory para.
Anexo un borrador con ideas muy generales de una posible secuencia didactica.
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AcTiviDAD 1. FORO “REFLEXION SOBRE COMO TRABAJAR LAS PREPOSICIONES POR Y PARA”

Objetivo:
« Desarrollar la comprension de las preposiciones por y para a través
del uso de mataforas.

Destinatarios: estudiantes de nivel A2 (basico 4)

Preposiciones por y para con referencia a un espacio.

« Preposicién por como trayectoria a través del lugar. Ejemplo: va por
el bosque.

+ Preposicién por como punto especifico anclado en la trayectoria
espacial = direccionalidad irregular (no lineal) dentro de una porcién
de la trayectoria y en torno a dicho punto especifico (sinénimo del
adverbio aproximadamente): Vive por el sur de la ciudad.

« Preposicién para como la meta, el punto de destino de la trayectoria.
Trayectoria espacial: base relegada y direcciéon hacia el punto de
llegada (sinbnimo de la preposicién hacia): va para el bosque (va
hacia el bosque).

» Preposicion por, motivo o causa.

+ Preposicién para, beneficiario o finalidad.

« Preposicién por, duracién o temporalidad ilimitada.

« Preposicién para, limite temporal en el futuro.

« Preposicion por, sustitucion.

Apertura Desarrollo Cierre

—
]
Z
£
n
w

Lluvia de ideas: pensar|l. Leer un breve texto |Escribir una carta
en frases que usan en su|sobreelamor. para expresa amor
lengua para expresar amor [ Dicen por ahi que en toda | a un ser imaginario
o referirse al amor: Ich liebe | en toda historia de amor [0 a un ser querido
dich (aleman), | love you, ||siempre hay algo que [ (mama3, papa, hijos,
am crazy about you... nos acerca a la eternidad | pareja).

y a la esencia de la vida,
El maestro retroalimenta | porque las historias de
con las frases mas comunes | amor encierran en si
en espanol. Te quiero, te|todos los secretos del
amo, te aprecio, me gustas. | mundo. También se dice
Muero por ti, lo hago por | que siempre existe en el
amor, amor por siempre...
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Apertura

Desarrollo

Cierre

mundo una persona
especial para otra, una
gue espera a otra, ya sea
por los desiertos o por
las grandes ciudades. Y
cuando esas personas
se cruzan y sus 0jos se
encuentran, ya no sera
necesario viajar por
todo el mundo, todo el
pasado y todo el futuro
pierden completamente
su importancia y solo
existe aguel momento;
solo es real el espacio
que crearon para ellos.
En el amor no existen
reglas. Podemos
intentar guiarnos por

un manual, controlar

el corazdn, tener para
cada encuentro amoroso
una estrategia de
comportamiento... Pero
todo eso es una tonteria.
El amor sera por siempre
un dulce misterio. (...)
[Adaptacién de un

fragmento de A orillas del
rio de piedra me senté y

lloré, de Paulo Cohelo].

Il. Reflexionar sobre
eluso queseledioa

los enunciados con las
preposiciones pory para.

ESPANOL
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Apertura Desarrollo Cierre

[Il. Elige el enunciado que
corresponda con la imagen que se
presenta en cada ejercicio.

—
]
Z
£
n
w

a. Una persona especial para otra
b. Una persona especial por otra.

Dibujo de persona que se dirige
para el desierto

a. Por los desiertos y las grandes
ciudades

b. Para los desiertos y las grandes
ciudades.

Dibujo de una persona que viaja
por todo el mundo

a. Viajar por todo el mundo

b. Viajar para todo el mundo*
(aqui habria que sefalar que

no es posible decir esto por

el significado del verbo que

no acepta el significado de la
proposicién como beneficiario o
destinatario)

a.El espacio que crearon por ellos.
b. El espacio que crearon para ellos.

a.Enelamorno es posible guiarnos
por un manual...

b.En elamor no es posible guiarnos
para un manual...
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Apertura

Desarrollo

Cierre

a. No es posible controlar el
corazdn, tener para cada encuentro
amoroso una estrategia.

b. No es posible controlar el
corazdn, tener por cada encuentro
amoroso una estrategia.

a. El amor serd por siempre un
dulce misterio.

b. El amor serd para siempre un
dulce misterio.

a. Yo quiero ser tu amor por
siempre.

b. Yo quiero ser tu amor para
siempre.

a. Elamor que tengo por ti
b. El amor que tengo para ti

a. Amor para un rato
b. Amor por un rato

a. Amar para ti.
b. Amor por ti.

Cada par de enunciados tendria
una imagen que el estudiante debe
relacionar con el enunciado que
coincide con su significado.

ESPANOL
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