LA INFLUENCIA DE OBJETIVOS
COMUNICATIVOS EN LA DIDACTIZACION DE
CONTENIDOS GRAMATICALES

Maria A. Borrueco Rosa

1. INTRODUCCION

Punto de partida de la presente reflexion sobre didactica y metodologia en torno al
tiempo verbal en la ensefianza de DaF es la preocupacion de todo docente por mejorar la
produccién lingiistica de sus alumnos. En este sentido son numerosos y muy diferentes los
intentos por formular una teoria clara acerca del proceso de adquisicion de lenguas
extranjeras’. Aiin siendo conscientes de que el proceso de aprendizaje es un proceso
individual, determinado por diferentes factores®  (meurofisiolégicos, cognitivos,
socioecondmicos, socioculturales, afectivos, etc.) consideramos que el discente que no esta
inmerso en el entorno natural de 1a lengua objeto de estudio, no estd en condiciones optimas
de formular reglas sobre el sistema lingiiistico por si mismo®. Es por ello que la labor
desempefiada por el docente resulta decisiva en cl mencionado proceso de adquisicién de
lenguas extranjeras, pues éste se produce bajo la influencia de determinados mecanismos
organizados con un fin especifico. La intencionalidad del docente serd la que origine los
objetivos tanto didacticos como metodoldgicos y éstos, en tltima instancia, los resultados.
Todas las estrategias metodoldgicas, la didactizacion de contenidos de diferente naturaleza
por parte del docente y la labor propia del estudiante tienen un tinico y dltimo fin: que éste
llegue a ser comunicativamente competente. Se trata, pues, de potenciar la capacidad
comunicativa activa-productiva y receptiva-pasiva del estudiante.

Toda situacién comunicativa supone un nivel de relacién social entre los participantes.
Elementos constitutivos del acto comunicativo son, entre otros, los datos referentes al lugar,

' Vid, a este respecto Arbeilsbruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld (1995): «Fremdsprachenerwerbsspezifische
Forschung. Aber wie? Theoretische und methedologische Uberlegungen (I)». En: Deutsch als Fremdsprache, 3,
Leipzig, 1996, pp. 144-155.

* Vid. A. Bogner, «Fremdsprachenerwerbsforschung zwischen Kultur- und Naturwissenschaft». En: Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache, 25, 1999, pp. 29-49

* B. Mulo, «Aspekte einer kommunikativ-funktionalen Grammatik aus der Fremdperspektive». En: Deutsch als
Fremdsprache”, 3, 1996, pp. 156-159.
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tiempo y tema®. En este marco se manifiestan los contenidos relativos al paradigma verba
como muy importantes, tanto por la frecuencia con la que el tiempo verbal ha de se
producido como por la funcién que desempena en el conjunto. Los pardmetros temporale:
han de quedar determinados con claridad para que la comunicacién®, el intercambio de
informacion, sea efectiva, Pero la ensefianza y aprendizaje (didactica y metodologia) d
contenidos gramaticales, entre los que situamos toda la informacién relativa al tiempe
verbal, resulta tan importante como conflictiva y dificil de abordar. Se trata de una tare:
ardua y arida para estudiantes y docentes, tanto més si la ensefianza de la gramatica s
evidencia en numerosas ocasiones como ineficaz y contraproducente®, A pesar de est:
evidencia sabemos que resulta imprescindible para actos de habla y escritura un sistema ds
reglas y normas, estructurado jerdrquicamente y fundamentado en la lengua estdndar
Pero la imposibilidad de renunciar a la descripcién del sistema lingiiistico produce comc
consecuencia un alto grado de desinterés en el estudiante, mds motivado por una ensefianz:
funcional y situativa. Surge asi el conflicto: somos conscientes, por un lado, de la necesidac
de una gramdtica diddctica, centrada en el proceso de aprendizaje, en el discente y en sus
necesidades comunicativas pero, por otro, resulta muy dificil integrar metodoldgicamentt
estos contenidos en una ensefianza que persiga como objetivo maximo la comunicacion.

2. GRAMATICA Y COMUNICACION

El docente ha de didactizar de una forma u otra unos contenidos gramaticales. De
hecho, desde que en la literatura cientifica irrumpe la preocupacién por la adquisicién de
lenguas extranjeras son numerosas y diversas las aproximaciones a la ensefianza de L
gramdtica®. Los métodos basados en la traduccidon que no conducian al desarrollo de
destrezas comunicativas o los métodos basados en el pattern que supusieron una excesivi
valoracion de la automatizacién, hacen que surja con fuerza la orientacién comunicativa er
la ensenanza. Orientacién comunicativa que aparece asociada a otros aspectos, como los
psicolégicos, ademds de los puramente estructurales o formales. Pero la eufori:
“comunicativa” tiene como consecuencia un desvio absoluto de la descripcién sistematic:

* K. Deutrich / G. Schank, «Situationsspezifischer Einsatz sprachlicher Miltel. Anregungen fiir der
Deutschunterrichl». En: Der Deutschunterricht, 6,1973, 100-120.

5 Irmhild Wragge aporla la siguiente definicién: «Unter Kommunikation verstehen wir das Inbeziehungslreten vo
zwei oder mehreren menschlichen Individuen oder Gruppen zum Zwecke des Informationsauslausches.» Vid. 1
Wragge, «Kommunikationsféhigkeit als Aufgabe des Deutschunierrichts. Ein Beitrag zur Didaktik de
Sprachtrainings». En: Der Deutschunterricht, 3, 1974, pp. 82-98,

® Vid. a este respecto E. Diehl, «Vom Deutschunterricht zum Deutscherwerb? Das Genfer DiGS-Projekt». Er
Deutsch als Fremdsprache, 3, 1998, pp. 162-168 o M., Thurmair, «Nicht ohne meine Grammatik!». En: Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache, 23, 1997, pp. 25-45

" Vid,, por ejemplo, G. Wolff, «Sprechakte im sozialen Kontexl». En: Der Deutschunterricht, 6, 1973, pp. 19-49 ¢
L. Golze, «Grammalikmodelle und ihre Didaktisierung in Deutsch als Fremdsprache». En: Deutsch al
Fremdsprache, 3, 1996, pp. 136-143.

* Gramitica entendida en el sentido de D. Ader, «Grammatik als Sprachforderung». En: Handbucl
Deutschunterrichi, Bd. 1, Diisseldorf, Schwann, 1983, pp. 399-410,
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de la lengua, de normas del sistema lingiiistico que a] ser transgredidas dificultar
seriamente la comunicacion verbal.’

La conviccién de que forma y funcién'® deben ir unidas conduce a un nuevo conceptc
de ensenanza, que de alguna forma integre ambos aspectos: se trata de centrar la atencidn
en objetivos comunicativos pero sin dar la espalda a la gramitica tradicional, Surge asi la
gramdtica comunicativa, no libre de controversia’'. Autores como Helbig' prefieren hablar
de una gramdtica de orientacién comunicativa, pues muy acertadamente defienden la ides
de que la ensehanza no puede ser “comunicativa”, pues durante el proceso de
ensefanza/aprendizaje s6lo podemos alcanzar a simular “situaciones” y sélo en escasas
ocasiones se produce un proceso comunicativo real en el que el aprendiz de la lengua
extranjera se muestra comunicativamente competente.

Esta gramdtica de orientacion comunicativa no considera sélo la descripcion del sistema
lingiiistico sino también la descripcién del uso lingiiistico. Se trata de una gramatica al
servicio de la comunicacion, centrada en la funcién; una gramatica en la que la descripcién
formal ¢s un medio y no un fin en si misma. EI objetivo es transmitir reglas gramaticales
desde situaciones comunicativas. La euforia comunicativa tendia a prescindir de una
descripcion sistemdtica de los contenidos gramaticales. Desde este enfoque se pretende
didactizarlos atendiendo a objetivos comunicativos, objetivos centrados en la descripcién
del uso y determinados por ¢l contexto y la situacién. En todo caso se trata de una
gramadtica didactica, centrada en el propio proceso de aprendizaje, y que ha sufrido un
proceso de adaptacion con respecto a la gramética lingiiistica, pues predomina la funcién
docente a la descriptiva.

Pero esta orientacion comunicativa de la gramitica no deja de suscitar numerosas
dudas: (En qué medida resulta importante la confrontacién del estudiante con las reglas y
las normas del sistema lingiiistico? ;Cémo puede potenciar la gramdtica la competencia
comunicativa? ;Las reglas gramaticales no siguen siendo, al fin y al cabo, reglas
gramaticales? ;Aporta realmente algo positivo la gramatica al proceso comunicativo? ;EI
conocimiento sistematico de contenidos gramaticales es realmente necesario para que la
comunicacion verbal tenga lugar? Resultan de gran interés en este sentido las aportaciones
de Irmhild Wragge'. Wragge establece claramente la diferencia entre competencia

? En el contexio de la definicién aportada por Irmhild Wragge, op. cit. p. 85, entendemos que la transgresion de
normas del sistema lingiiistico dificulla el intercambio de informacién y, por lo tanto, la comunicacién,

'Y Helbig previene de la priclica desmesurada de la compelencia comunicaliva en detrimento del sistema
lingiiistico y defiende una ensefianza que considere la unidad dialéctica entre forma y funcién. Vid, G. Helbig,
«Kommunikativer Grammatikunterricht - Ziele, Moglichkeiten und Grenzen -». En: Deutsch als Fremdsprache, 1,
Leipzig, 1986, pp. 14-20.

"' Autores como Admoni no admiten ni justifican la necesidad de “nuevas” gramaticas, pues en su opinién los
aspectos comunicativos lienen proyeccidn en la gramitica tradicional. Citado por G. Helbig, op. cit. pag. 17.

"2 G. Helbig, op. cil., p. 18.
1. Wragge, op. cit., pp. 91-93
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lingiifstica y competencia comunicativa. La competencia lingiistica, que supone el
conocimiento amplio de reglas y normas gramaticales, estd inmersa en un proceso maés
amplio: el de la competencia comunicativa. El modelo propuesto por Wragge establece la
siguiente relacion:

SI }‘ kommunikative kommunikative
Kompetenz

Kompetenz

semanlische semanlische
Kodierung Dekodierung
syntaktische syntaktische
Kodierung U Dekodierung

phonetische L{ S ’_\/i H phenelische

Kodicrung Dekodierung

SI= Sprecherintention S=Sprecher U=Uberlragung H=Horer HI=Hérerinformation

Si los objetivos programados por el docente se limitan al aspecto formal, el discente
serd capaz de generar oraciones gramaticalmente correctas, contribuyendo asi a su
competencia lingiifstica, pero aportaremos muy poco al desarrollo de su capacidad
comunicativa, pues se trata de productos abstractos, sin relacion contextual. El aprendizaje
de lenguas extranjeras requiere necesariamente la practica comunicativa.

Pero de igual forma la competencia comunicativa supone ademds de la codificacion y
decodificacion pragmatica, situacional, la codificacidon y decodificacién de informacion
gramatical. Ambos aspectos forman una unidad inseparable, unidad que se debe manifestar
también a nivel metodolégico. Por ello, durante el proceso de confrontacién con contenidos
gramaticales debemos partir de situaciones que simulen el intercambio de informacién, en
definitiva, la comunicacidn. Si resulta importante programar objetivos que vayan més alld
de la competencia lingiistica, es decir, contextualizar contenidos gramaticales en
situaciones que simulen la comunicacién para potenciar las destrezas comunicativas, de la
misma forma debemos considerar que la competencia comunicativa presupone la
competencia lingiistica. Es decir, la comunicacién verbal no es posible si no estamos en
posesion de determinados conocimientos gramaticales. La capacidad comunicativa es
potenciada cuando consideramos en nuestros objetivos docentes componentes de la
competencia lingiistica (codificacidn/decodificacién semdntica, sintictica y fonética) y de
la competencia comunicativa (codificacién/decedificacion pragmatica) de forma
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interrelacionada. En este sentido consideramos la aportacién de la gramitica a Ia
comunicacién como muy importante,

Las criticas que ha sufrido la ensefianza y el aprendizaje de la gramatica por parte de
discentes y también docentes tienen su origen, sin duda, en el hecho de no contextualizar
los contenidos gramaticales e incluirlos en un marco més amplio, el de Ia competencia
comunicativa. Es por ello de suma importancia considerar la interrelacién gramitica y
comunicacién como esencial antes de abordar cualquier reflexién metodolégica.

3. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS EN TORNO AL TIEMPO VERBAL.

Si centramos nuestra reflexién en el tiempo verbal desde la perspectiva de una
gramatica de orientacion comunicativa, habremos de considerar factores que generalmente
no son tenidos en cuenta, Factores que potencien aspectos funcionales del proceso de
adquisicion de lenguas. Desde un punto de vista metodolégico habremos de invertir el
proceso de enseflanza. No partiremos de la forma para llegar a la funcién, sino de la
intencion comunicativa para llegar a la forma o a todas las formas posibles que nos brinda
cl sistema™. Nuestro objetivo dltimo, el desarrollo de la capacidad comunicativa, se
fundamenta en un objetivo més genérico y amplio, a saber, el de potenciar una ensefianza
emancipatoria aunque durante el proceso de ensefianza y aprendizaje no podamos eludir
estrategias compensatorias.

Partimos de la idea de que la confrontacién del discente con los contenidos influye
absolutamente en la percepcidn, comprensién y asimilacién de los mismos. Consideramos,
en relacion con lo expuesto hasta este momento, tres estrategias como vilidas en nuestro
intento de relacionar contenidos gramaticales, en nuestro caso el tiempo verbal, y proceso
comunicativo: la presentacion del INPUT de forma contextualizada, a través de
paradigmas y a través de la reflexion interactiva®.

3.1 Contextualizacién del INPUT

Como ya hemos mencionado con anterioridad, consideramos inadecuado confrontar al
estudiante con rigidas reglas sin presentar de forma simultdnea la intencién comunicativa
que fundamenta el contenido gramatical. La funcién, enmarcada en un contexto, serd
nuestro punto de partida. Es decir, la didactizacion del INPUT gramatical debe estar basado
en modelos de comunicacién. La necesidad comunicativa del discente debe fundamentar y
dar origen a la blisqueda de elementos lingiiisticos en el sistema.

Veamos en este sentido el ejemplo ofrecido por Rusch'® para ilustrar este tipo de
metodologia. Cita el autor el capitulo 18 titulado “Leben im Alter” perteneciente al libro de

" Vid. B. Mulo, op. cit., p. 156.

13 Dejamos a un lado faclores lingiifsticos y extralingiisticos que influyen en el proceso de ensefanza y
aprendizaje no pertinentes aqui como el perfil previo de los estudiantes, progresos, regresiones o fosilizaciones
individuales.

' P. Rusch, «Schritte zum Ausbau einer Lernergrammatiks. En: Deutsch als Fremdsprache, 4, Leipzig, 1998,
pp. 233-238.
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texto “Moment mal. Bd. 2”. El discente es confrontado en principio con una doble pagina
que reproduce parte del album de fotos de uno de los personajes del capitulo. Esta
circunstancia determina la dimensién “tiempo” que serd abordada a lo largo del capitulo. A
través de textos escritos y hablados se va desplegando la situacién que abarcard todo el
sistema temporal: el recuerdo que evocan las fotos, tanto a nivel personal como social, pues
se introduce la referencia a unos datos estadisticos de circunstancias propias de ese
momento pasado. Los estudiantes ya han entrado en contacto con los tiempos verbales
presente (Prdsens) y pretérito perfecto (Perfekt). El contenido nuevo, en este caso, el
pretérito imperfecto (Priteritum) es presentado de forma contextualizada. No se
fundamenta en la forma sino en la situacién: el tiempo verbal presente (Présens) constituye
el marco de los datos autobiograficos del personaje reflejados en el uso del perfecto
(Perfek:) y los datos estadisticos asociados al lenguaje escrito quedan expresados a través
del imperfecto (Prdteritum). El docente habrd de conducir al estudiante hasta que éste
pueda interpretar el contexto y determinar la diferenciacion temporal. El contexto nos
conduce asi a la forma y da inicio al proceso de adquisicién de nuevos contenidos.

Este tipo de metodologia, situacional, que posibilita la inmersion en informacién
contextualizada favorece ademds la motivacién del estudiante y su predisposicién a!
aprendizaje de dridas reglas gramaticales. Pero las estrategias docentes no deben limitarse a
la presentacién e inmersién contextual y, en todo caso, a la prescripcion de normas. El
estudiante necesita un acercamiento diferente al sistema, que evite la memorizacién de
infinitas tablas y le faciliten el paso a la aplicacién intuitiva de sus conocimientos. L
inmersidn contextual es tan sdlo una parte del proceso de ensefianza, que no da solucién por
si misma a la gran cantidad de dificultades a las que se enfrenta el estudiante de un sistem:
lingiifstico en ocasiones muy diferente al materno. La consecucién de objetivos
comunicativos requiere a veces la aplicacién de estrategias que en si mismas no sor
comunicativas, pero que conducen al desarrollo de destrezas que sf lo son.

3.2 Presentacidén paradigmatica

El estudiante de lenguas extranjeras suele tener contacto con las estructuras de la nueva
lengua generalmente de forma sintagmdtica. Estas estructuras quedan almacenadas y var
conformando su acervo lingiiistico. El paso de este estado a un conocimiento paradigmaticc
de la lengua supone un proceso muy relevante en el complicado proceso de adquisicién de
lenguas extranjeras’’. Toda necesidad comunicativa corresponde a un ambito de expresion
que se materializa en un paradigma lingiifstico. Asi, antes de confrontar al discente cor
aspectos tedricos o pricticos sobre el tiempo verbal es recomendable presentarle, por
ejemplo, todas las posibilidades que encontramos en la lengua para referirnos a la

dimensién temporal'®:
1. Tempus-Formen des Verbs Er ging ...
2. Adverbien oder Gestern...

'7 Vid. a este respecto P. Rusch, op. cit., p. 234 o B. Mulo, op. cit., p. 157.

" En este mismo sentido vid. L. Golze, op. cit., p. 141.
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adverbiale Ausdriicke Eines Morgens...
3. Adjektive oder PI/PI Das letzte Jahr
Die kommende Woche. ..

El INPUT inicial correspondiente, por ejemplo, a la intencién comunicativa “futuro” ne
se limitarfa al ejemplo (1) y menos atin a una presentacién descontextualizada de forma:
gramaticales (2):

(1) Ich werde das Haus kaufen.

(2) ichwerde
du wirst
er, sie, es wird
i infintivo
wir werden
ihr werdet
sie werden

Por el contrario, se hace necesaria una presentacién escalonada (atendiendo a la
progresion natural del discente) del INPUT, en forma de paradigmas sucesivos y, comc
hemos mencionado en el punto anterior, contextualizados. Citamos a modo de ejemplc
algunos:

(a) Paradigma de la dimension “tiempo” y su correspondencia con los tiempos
verbales gramaticales:

VERGANGENHEIT I PRASENS | ZUKUNFT
l |
| ' ' S
PLUSQUAMPERFEKT PRASENS FUTUR I
PERFEKT / PRATERITUM FUTUR 1I

Para llegar a la forma temporal futuro partiremos de un contexto, y desde el contexto de
un paradigma (a). Inmerso en este paradigma el discente debe llegar a ser consciente de la
diferencia existente entre la dimensién “tiempo”, concepto universal, y la existencia de
diferentes tiempos gramaticales. El esquema estructural paradigmitico le ayudari
posteriormente a situar sus intenciones comunicativas relacionadas con los pardmetros
temporales.

Esta primera aproximacién no le permitird ain asimilar que la correspondencia del
sistema temporal y los tiempos gramaticales no es siempre objetiva y que, por el contrario,
la relacién tiempo universal y tiempo gramatical estd en numerosos casos sujeta a una
mayor complejidad, determinada por la inclusién en el discurso de elementos 1éxicos que
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también pueden expresar y situar la accidén verbal en el pasado, presente o futuro
estableciendo una compleja correspondencia no objetiva y 16gica entre temporalidad
formas gramaticales temporales. A esto habremos de afiadir el uso absoluto y relativo de lo:
tiempos, en el que se mezclan criterios no s6lo sujetos al acto de habla o la perspectiva de.
hablante, sino también la consideracién de factores como la anterioridad, simultaneidad ¢
posterioridad con respecto al acto de habla. Esta interpretacién, muy compleja para el
discente puede ser ilustrada ampliando de forma progresiva su visién paradigmatica.

(b) Paradigma de mecanismos lingiifsticos posibles para una misma intenciér
comunicativa:

Una vez establecido el contexto, diferenciada la dimension “tiempo™ (Vergangenheit
Prisens, Zukunft) y establecida la correspondencia objetiva con los tiempos gramaticales
podremos ofrecer al estudiante el paradigma comentado en (a) ampliado:

VERGANGENHEIT PRASENS ZUKUNFT
PLUSQUAMPERFEKT PERFEKT / PRATERITUM PRASENS FUTUR I FUTUR II
PRASENS + LEXIKALISCHE ELEMENTE PRASENS + LEXIKALISCHE
( gestern, neulich, ..) ELEMENTE
( morgen, nichste Woche, ...)

Se contempla aqui, por ejemplo, la existencia de dos variantes del presente gramatical
(Prisens), a saber, la posibilidad de expresar acciones futuras (3) o pasadas (4):

(3) Wir treffen uns morgen.
(4) 1914 beginnt der erste Weltkrieg.

Como es légico, la progresion lingiiistica del discente permite ampliar sus conocimien-
tos hasta alcanzar un grado alto de complejidad. Por ejemplo el que ilustra el siguiente
paradigma';

' No hemos considerado aqui otras varianles, como la descripcién semantica referida a la capacidad de

expresar modalidad, suposiciones o hipdlesis como en Sie kommen vermutlich um 7.15 Uhr an. Eslas variantes
tendrian que ser introducidas en fases posleriores, aunque insistimos, siempre de forma paradigmatica.
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VERGANGENHEIT PRASENS | ZUKUNFT
PLUSQUAMPERFEKT PERFEKT / PRATERITUM PRASENS FUTUR 1 FUTUR II
PRASENS + LEXIKALISCHE ELEMENTE PRASENS + LEXIKALISCHE
( gestem, raulich, 1914, ) ELEMENTE
(HISTORISCHES PRASENS)

(morgen, nichste Woche, .)

PRATERITUM (6) FERFEKT (7)

GENERELLES ODER ATEMPORALES PRASENS (5)

Queda confrontado el discente, en nuestro caso, con variantes como ¢l presente
histérico (4), el futuro (3) o el presente atemporal (5) expresados por el presente
gramatical, por un lado, o con el pretérito imperfecto (6) en sustitucién del presente, por
otro, o con ¢l pretérito perfecto expresando acciones futuras (7):

(5) Gold ist ein Edelmetall.
(6) Wir war doch der Name?
(7) Er hat sich das Buch bis Montag ausgelichen.

El proceso comunicativo se caracteriza por su complejidad. Considerar los factores que
influyen en la seleccién de una determinada opcién resulta igualmente complejo. La
progresiva competencia en el dificil proceso de adquisicién de la lengua objeto de estudio
es la que posibilita que el discente que tenga la necesidad comunicativa de expresar un
hecho o accion futura, por ejemplo, actualice y active el paradigma correspondiente:
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FUTUR I
INTENCION
COMUHNICATIVA | CODIFICACION PRASENS + LEXIKALISCHE ELEMENTE
“FUTURD”
FUTURIL

(c) Paradigma de las formas gramaticales:

Incluso en lo referente a la flexion verbal resulta adecuado presentar la informacion e
forma de paradigma dando al discente la posibilidad de descartar las no pertinentes:

ich sage ich sagte ichhabe gesagt ich werde sagen

o
ich sage ich sagle ich  habe gesagl ich werde sagen
du sagst du saglest du  hast gesagt du wirst sagen
er sag er sagle er  hat gesagl er wird sagen

Este tipo de confrontacion con los contenidos no tiene como objetivo la memorizacidr
de infinitas tablas o paradigmas formales, por el contrario, pretende situar la estructura qu
vamos a analizar en profundidad. No es mis que eso, una presentacidn del INPUT. En fase:
mds avanzadas el discente podrd establecer divergencias y similitudes e interpretar aspecto
formales con mayor seguridad, siempre desde la visién global del conjunto.

Los ejemplos descritos hasta el momento reflejan la intencionalidad del docente
confrontar al estudiante con contenidos gramaticales de tal forma que sea consciente de lo
paradigmas que necesitard cuando intente formular mensajes en la comunicacién real. S
trata, por supuesto, de una fase en la que la activacién de los contenidos gramaticales no e
intuitiva, razén por la cual el aprendiz necesita de la aplicacién de una metodologi:
compensatoria. Atn asi, estamos convencidos de que contribuye muy positivamente a |
codificacidn sintictica requerida en el acto comunicativo. La estrategia descrita si
manifiesta asi como vilida para potenciar la unidad entre gramitica y comunicacin.

3.3 Reflexion interactiva

Si los objetivos docentes se centran basicamente en la instrumentalizacién del contenide
gramatical al servicio de objetivos comunicativos, 1a integracién de objetivos pragmdtico.
en la didactizacién de contenidos gramaticales nos lleva necesariamente a un disefi
didictico y metodolégico diferente al tradicional, a objetivos metodoldgicament
emancipatorios ademas de compensatorios, comentados en los puntos anteriores. Destacai
en este sentido estrategias docentes como la reflexion interactiva o, en nuestro cas
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concreto, la metacomunicacién. Debemos insistir en que el proceso de aprendizaje no tiene
por qué ser siempre comunicativo para conducir al desarrollo de la capacidad comunicativa.

Son muchas las ventajas de una presentacion interactiva, En primer lugar nos ofrece Iz
posibilidad de sensibilizar al discente y hacerle participe de los objetivos docentes en
relacién con el INPUT. Este acercamiento lleva necesariamente a una sensibilizaciér
lingiiistica que luego beneficiard su produccién hablada y escrita, y sin duda le
decodificacion de informacién®. Por otro lado, estamos convencidos de que el aprendiz de
la lengua extranjera, si es consciente de que instrumentalizamos los contenidos
gramaticales, podrd desarrollar una capacidad de diagnéstico propia y localizar por si
mismo problemas, divergencias con la lengua materna o, cémo no, errores cometidos. Se
trata, pues, de una tematizaci6n interactiva en la que los contenidos son desplegados de
forma explicita y no implicita, de forma descriptiva y no prescriptiva.

La reflexion interactiva y el diagndstico de dificultades presentes en el proceso de
aprendizaje establecen la base para la resolucién de problemas en futuras situaciones
comunicativas reales. Esta es la auténtica contribucién de la reflexién sobre gramitica a la
capacidad comunicativa del hablante, y es en este sentido en el que podemos hablar de una
ensefianza emancipatoria®’. Estrategias, a veces inductivas, otras deductivas son de gran
ayuda para el discente, para al menos interpretar de forma segura las reglas en caso de no
ser capaz de formularlas por si mismo.

La metacomunicacién nos permite abordar cuestiones desde la perspectiva del uso
lingiiistico, de tal manera que el estudiante llegue a ser consciente de los factores que
pueden dificultar su futura competencia en un contexto real. Un aspecto que podemos
tematizar, en relacién con el paradigma verbal, junto a la descripcién estructural, el uso
coloquial de los tiempos verbales. Sirva de ejemplo, la progresiva tendencia a sustituir la
informacién presente en las formas sintéticas por referencias contextuales o adverbiales®2.
El estudiante es confrontado, en esta ocasién, con el cambio sintictico, Syntaktischer
Wandel, representado por la aparicién de parejas del tipo:

(8) Sie geht morgen ins Theater. / (9) Sie wird morgen ins Theater gehen.

La diversificacién semdntica presente en algunos tiempos gramaticales, comentada en el
punto anterior como paradigma formal, se manifiesta al estudiante de nuevo pero a nivel de
uso lingiiistico. Asi podri saber que en textos hablados el hablante prefiere la forma

# Compérese en este sentido la tendencia, contraria a este acercamiento cognitivo al proceso de aprendizaje,
desarrollada por la metodologia puramente comunicativa, en la que los mecanismos lingiiisticos se presentan de
forma situacional, y se asimilan de forma reproductiva con intencién de incorporarlos luego de forma creativa en
el proceso comunicativo, renunciando a una ensefianza gramatical explicita. Vid, M. Thurmair, op. cit., p. 25.

# Adn asi somos conscientes de que el auténtico motor del desarrollo lingiiistico es el contacto con la lengua
misma y de que se trata de estrategias que pueden conlribuir a la capacidad comunicativa puesta a prueba a través
de ejercicios que simulen la comunicaci6n, pero que sélo se mostrard de forma real en situaciones comunicativas o
actos de habla reales.

# C. Terzan-Kopecky, «Zu den Verbalkategorien Aspekt und Tempus». En: Deutsch als Fremd-sprache 1,
Leipzig, 1998, pp. 17-23.
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sintética (8) a la analitica (9), debido principalmente a Ia frecuencia con la que s¢ produce;
a nivel oral, en el transcurso de una conversacién por ejemplo, referencias temporales d
todo tipo: oraciones subordinadas temporales, semantemas temporales, o |
contextualizacién pragmdtica sin referencias temporales®™. Otro ejemplo podria ser 1
pogresiva sustitucion de la forma sintética Prdteritum por la forma analitica haben / sein -
Perfekt, o dicho de otro modo, la relacién existente entre el uso del sistema temporal
nivel escrito / hablado, o la progresiva tendencia del uso indistinto de Perfekt / Priteritur,
en la lengua hablada o escrita debido mds a una cuestién de estilo que a la diferenciacié;
semantica o a razones morfosinticticas®. Con estos ejemplos queremos ilustrar qu
realidades, como la anteriormente citada, pertenecientes al conocimiento sobre el us
lingiiistico, pueden ser tematizadas. La cuestion es cémo y en qué momento. Lo que :
consideramos es que Dbenefician al estudiante de lenguas extranjeras en ¢
perfeccionamiento de su competencia comunicativa, pues le sitan muy cerca de la realida
en la que se verd inmerso.

La reflexion interactiva nos conduce a un dltimo punto controvertido: la pertinencia
no del andlisis contrastivo, o confrontativo con la lengua materna. La gramdtica contrastiv
puede afrontar perfectamente aspectos funcionales de la descripcién lingiifstica. En 1
medida en que el andlisis contrastivo, encaminado principalmente a la profilaxis d
errores”™, persiga objetivos comunicativos, puede contribuir positivamente a disipar duda
sobre usos divergentes en las dos lenguas, la materna y la lengua objeto de estudio, o tres, s
podemos recurrir a una lengua extranjera aprendida con anterioridad a la lengua alemana
por ejemplo.

El andlisis contrastivo se manifiesta como verdaderamente efectivo al incidir e
aspectos problematicos que se manifiestan en el proceso de transmision del INPUT a nive
gramatical, Sirva de ejemplo la diferencia entre el sistema temporal espanol, dotado de 1’
tiempos gramaticales frente a los 6 del sistema alemdn®. Como es 16gico, es muy dific
establecer una correspondencia semdntica entre ambos sistemas, especialmente en el ambit:
del pasado, pues al margen del uso del Plusquamperfekt, coincidentes en ambos, a
Priteritum alemdn corresponden, por ejemplo, los tiempos espanoles pretérito indefinido «
imperfecto. La reflexion sobre las divergencias existentes contribuird positivamente al us:
adecuado de formas del tipo sabia / supe o conocia |/ conocid® en lengua alemana. E:
cierto, que el estudiante, sélo en contadas ocasiones es consciente del funcionamiento de
sistema lingiiistico materno, por lo que, en opinién de algunos lingiiistas, en estos casos e

2 Vid. C. Terzan-Kopecky, op. cil., p.17.

* M. Hennig, «Tempus - gesprochene und geschriebene Welt?». En: Deutsch als Fremdsprache, 4, Leipzig, 1998
pp- 227-232.

% Vid., por ejemplo. Mulo, op. cit., p. 158

* K., Forster, «Lernschwierigkeiten und Fehlerursachen im Kontrast Spanisch-Deutsch: Morphologie». Er
Deutsch als Fremdsprache, 4, 1994, pp. 209-215.

7 K. Forster, op. cit, p. 213,
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andlisis confrontativo resulta inadecuado y poco menos que contraproducente. Pero quizi
sea la dnica opcion para que el docente pueda establecer las diferencias y favorecer el uso
correcto en la lengua extranjera, evitando de esta forma las frecuentes traducciones literales
que producen una transmisién errénea de informacién y que dificultan seriamente la
comunicacion, y por lo tanto, la competencia comunicativa del discente. Asi, el problema
que plantea la diferenciacion entre pretérito indefinido e imperfecto, (fundamentada més en
divergencias aspectuales, accién perfectiva o durativa, que en una ordenacién de Ia
dimension “tiempo” ), y el uso homélogo en lengua alemana habré de ser solucionado con
la aplicacién de verbos diferentes:

PRETERITO INDEFINIDO PRETERITO IMPERFECTO J
sabfa supe
PRATERITUM
ich wusste ich erfuhr

El andlisis contrastivo, como hemos mencionado con anterioridad puede evitar asi las
traducciones del tipo se conocieron por sie kannten sich y contribuir a clarificar las
correspondencias:

se conocian sie kannten sich

se conocieron  sie lemnten sich kennen

Problematico resulta, igualmente, el uso del pretérito perfecto espafiol frente al la forma
analitica Perfekt y la sintética Priteritum, comentadas con anterioridad o la correcta
aplicacién de los verbos auxiliares haben / sein que da lugar a numerosas formas erréneas
como las citadas en (10) o a la necesidad de clarificar usos como en (11):

(10) *er hat gelaufen / er hat eingeschlafen / er hat angekommen
(11) eristmil dem Auto gefahren/ er hat das Auto gefahren

Estamos convencidos de que, sin dar la espalda a los objetivos comunicativos y en casos
de absoluta necesidad, este tipo de estrategia resulta muy adecuada para evitar posibles
interferencias entre ambas lenguas o incluso una tercera, como la lengua inglesa, por
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ejemplo, de dominio general entre estudiantes hispanohablantes. No “debe, en cambic
constituir una estrategia de uso generalizado, pues cuando no existen divergencia
importantes entre lengua materna y lengua extranjera dificilmente se produce
interferencias.

La reflexion gramatical a través de la acci6n interactiva debe venir apoyada por u
ejercicio, siempre contextualizado, en el que el estudiante pueda poner a prueba la
conclusiones a las que ha llegado: debe tener la oportunidad de reconocer las dificultade
comentadas, de supervisar su produccién lingiiistica de forma critica. Este ejercicio no tien
sentido si no ha habido una reflexion y sensibilizacién anterior, pues de no ser asi no
llevaria al infructuoso ejercicio de drills automatizados o a los no menos engaiiosos chun
learnings. En definitiva, a modelos de aprendizaje que, en ocasiones, se manifiestan en 1
consecucion de objetivos de orientacién comunicativa como ineficaces o poco apropiados
mads por cuestiones metodolégicas que por la naturaleza del ejercicio,

Podemos concluir afirmando que la programacion de contenidos gramaticales, e
nuestro caso la didactizacién de los contenidos en torno al tiempo verbal, debe efectuars
siempre en funcién de unos objetivos comunicativos. La unidad forma / funcién deb
manifestarse también a nivel metodoldgico, aplicando estrategias encaminadas siempre :
desarrollo de la capacidad comunicativa del estudiante, en este caso, de lenguas extranjeras
La funcidén nos debe llevar a la forma y ésta debe llegar al discente fundamentada en un
metodologia basada en la interaccion y el aprendizaje consciente. Ejercicios emancipatorio
resultan de gran interés en el desarrollo de la competencia comunicativa y por lo tantc
indirectamente en la aplicacién de reglas gramaticales. Estamos convencidos de que est
tipo de metodologia contribuye a que el discente se acerque de forma interesada a la
normas del sistema y aprenda a valorarlas en su justa medida, como parte esencial de
proceso comunicativo.
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